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Resumen

El libro de texto ha sido uno de los instrumentos que ha caracterizado la escuela y que ha
ayudado a mantenerla como institucion estanca. A pesar de los cambios producidos en la
sociedad del conocimiento y de la informacién, en la que los saberes evolucionan con
rapidez y se demandan nuevas competencias y cualidades en un mundo cambiante,

todavia hablar de educacion implica hablar del libro de texto.

El objetivo del presente trabajo se centra en analizar los efectos que genera el uso de los
manuales escolares en los procesos de ensenanza y aprendizaje, asi como en el desarrollo
profesional de los maestros; y pretende ser una reflexion en torno a las condiciones que se

derivan y que pueden dificultar el desarrollo de la educacion inclusiva en la escuela.

Para ello se analiza, desde una perspectiva metodoldgica cualitativa, las practicas de un
grupo de maestros de educacion primaria de un mismo centro; considerando la utilidad
que le dan al texto escolar los propios docentes en la organizacion de la secuencia didactica

y las consecuencias de ésta en el progreso del alumnado.

Los resultados indican que un uso casi exclusivo del material no favorece el aprendizaje de
todos los alumnos y, por consiguiente, limita sus oportunidades de participacion y de éxito.
Asimismo se detecta una gran influencia de los manuales en el desarrollo profesional de los
docentes, que se ve reforzada por los procesos de socializacion que se producen; marcando
una tendencia a la repeticién de estrategias propias de la institucién escolar liderada por

libros de texto.

La investigacién incluye también algunas recomendaciones sobre las que sera necesario

profundizar para poder llevar a cabo practicas mas inclusivas.






Resum

El llibre de text ha estat un dels instruments que ha caracteritzat I'escola i que ha ajudat a
mantenir-la com a institucido estanca. Tot i els canvis produits en la societat del
coneixement i de la informacio, en la qual els sabers evolucionen amb rapidesa i es
demanden noves competéncies i qualitats en un moén canviant, encara parlar d'educacio

implica parlar del llibre de text.

L'objectiu del present treball se centra a analitzar els efectes que genera I'Us dels manuals
escolars en els processos d'ensenyament i aprenentatge, aixi com en el desenvolupament
professional dels mestres; i pretén ser una reflexié entorn de les condicions que es deriven i

que poden dificultar el desenvolupament de I'educaci6 inclusiva a I'escola.

Per a aix0 s'analitza, des d'una perspectiva metodologica qualitativa, les practiques d'un
grup de mestres d'educacio primaria d'un mateix centre; considerant la utilitat que li donen
al text escolar els propis docents en I'organitzaci6 de la sequéncia didactica i les

consequencies d'aquesta en el progrés de I'alumnat.

Els resultats indiquen que un Us gairebé exclusiu del material no afavoreix I'aprenentatge
de tots els alumnes i, per tant, limita les seves oportunitats de participacio i d'exit. Aixi
mateix es detecta una gran influencia dels manuals en el desenvolupament professional
dels docents, que es veu reforcada pels processos de socialitzacid que es produeixen;
marcant una tendeéncia a la repeticio d'estrategies propies de la institucio escolar liderada

per llibres de text.

La recerca inclou també algunes recomanacions sobre les quals sera necessari aprofundir

per poder dur a terme practiques més inclusives.






Abstract

The textbook has been one of the instruments that has characterized education and that
has helped keep it as a tight institution. Despite advancements in knowledge and
information, which are rapidly evolving due to the demand from an ever-changing world,

any mention of education automatically involves the discussion of textbooks.

The aim of this study is to analyze the effects caused by the use of textbooks in the
teaching and learning, as well as in the professional development of teachers; and it is
intended to reflect on the difficulties that could arise that may hinder the development of

inclusive education in school.

For this purpose, an analysis of the practices of a group of primary school teachers from
the same school has been conducted; from a qualitative methodological perspective,
considering the usefulness they give to the textbook in the organization of their teaching

and its consequences on the progress of students.

The results indicate that an almost exclusive use of the material is not conducive to
learning for all students and, consequently, limits their opportunities for participation and
success. Likewise, a great influence of the manuals in the professional development of
teachers was also detected. This influence is reinforced by the resulting socializing

processes; marking a tendency to repeat the strategies of a school led by textbooks.

The research also includes some recommendations that would be necessary to adopt in

order to carry out more inclusive practices.






Introduccion

Introduccion

La comparacién o metafora del viaje como aventura continua viene como anillo al dedo.
Del viaje libre donde las personas, ansiosas de conocimiento, se mueven sin prisas, con los
cinco sentidos bien abiertos, dejandose atrapar por la magia del paisaje y de las gentes, por
cualquier rincon y detalle. Se parte con un plan de ruta de objetivos minimos, abierto al
riesgo y a la improvisacion; y con un equipaje ligero que se va renovando con el paso del
tiempo, a tenor de los nuevos caminos que se transitan, de los parajes que se van
descubriendo y de las nuevas necesidades. Los cuatro puntos cardinales que senala la
brajula en este viaje son: curiosidad, deseo, observacién atenta y dialogo con el entorno y
con uno mismo. La antitesis, por supuesto, del viaje turistico de estancias veloces y
dirigidas y de conocimientos superficiales y efimeros, donde todo esta programado hasta el
ultimo detalle y donde nadie puede salirse del guion fijado.

También en la educacion existe este modelo de paquete cerrado disenado por expertos
ajenos al aula y desconocedores de las nuevas identidades infantiles, curriculado y
cuadriculado en multitud de objetivos, competencias, niveles de concrecion y otras jergas
educativas que cambian segun las modas, guiados por un modelo de ensenanza cada vez
mas tecnocratico, que anula la creatividad y vitalidad del alumnado y la libertad de
autonomia del profesorado. Y, sobre todo, matan la curiosidad y el deseo. Con contenidos,
espacios y horarios rigidos e inamovibles, donde todo esta minuciosamente reglamentado
y previsto.

Por el contrario, en sintonia con el viaje como aventura, existe un modelo flexible de
escuela, con un gran respeto hacia la autonomia y la capacidad innovadora de sus agentes,
que entiende que lo imprevisible es tan importante como lo previsible y que, en
consecuencia, hay que adaptar los saberes al palpitar de la vida y a las necesidades del
alumnado. Que hay que entender que es tan importante aprender hacer preguntas como
encontrar respuestas. Que son mas eficaces las pequefas adquisiciones cognitivas, sobre
todo cuando éstas se aprenden de forma vivencial y emotiva, mediante procesos lentos y
solidos, que las grandes dosis de conocimientos que se aprenden, de forma artificiosa y
memoristica, sélo para superar el examen, pero que no se asimilan realmente y se olvidan a
la primera de cambio. Cuesta mucho aprender y muy poco olvidar. Todo ello con la nefasta
pero persistente obsesidén por terminar el programa, contradiciendo el ritmo natural del
aprendizaje infantil. jYa habra tiempo a lo largo de la vida de ir aprendiendo cosas nuevas!
;Por qué cuanto mas se alarga la esperanza de vida, mas aumenta la presién en la escuela
para aprender en menos tiempo una mayor cantidad de conocimiento? He aqui una de las
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grandes paradojas de la educacién. De una escuela sin sentido. De un viaje a ninguna
parte.

Una aventura apasionante. Un largo viaje

(Carbonell, 2008, p. 17-18)

Este es el resultado de mi viaje. La decisién de emprender esta aventura empezé a gestarse
de manera inconsciente y progresiva. Posiblemente, sea fruto de mi recorrido formativo
que se inicio con los estudios de magisterio, madurd con la licenciatura en psicopedagogia
y se expandio con la realizacion del master en educacién inclusiva. Pero, es indudable, que

se ha visto determinada por el camino y la orientacion que tomé mi desarrollo profesional.

Un conflicto cognitivo forjado a raiz de las contradicciones que se producian entre aquello
que me aportaba la teoria y lo que veia reflejado en mi practica educativa, fue el
desencadenante que suscitd, de manera clara, la decision por embarcarme en esta

compleja cruzada.

Este hecho se sitda en el curso 2012 - 2013, momento en el que compaginé mi trabajo
como maestra de apoyo en la etapa de educacion primaria de un centro concertado, con la

realizacion del master.

El desarrollo del trabajo de fin de master me exigia concretar una tematica. Después de un
largo proceso de reflexion sobre mi propia experiencia, decidi centrar la atencion en el
elemento que estaba restringiendo de forma contundente mis actuaciones como maestra.
Asi, gradualmente, empezé a dibujarse una situacidon problematica que se definia a partir

del uso del libro de texto; material principal utilizado por los maestros en el centro.

Este trabajo me llevo a indagar en los referentes teoricos de los textos escolares y, a través
de ellos, pude profundizar en las diferentes circunstancias que desencadena su uso y

evidenciar, de forma cada vez mas precisa, el caracter determinante que posee el material.

Poco a poco fue creciendo en mi una gran preocupacion; las inquietudes generadas en

torno a los procesos de ensenanza del profesorado y, sobre todo, que el aprendizaje del
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alumnado se veia totalmente condicionado por los manuales escolares, me llevaron a

plantearme la necesidad de profundizar en el contexto en que me ubico.

De esta manera, empecé a considerar seriamente la posibilidad de continuar con el trabajo

que habia iniciado; investigar para comprender e intentar mejorar mi propia realidad.

Quizas porque, como nos recuerda Santos (2012), hay dos formas de enfocar la practica,
una de caracter conservador que responde al siguiente criterio: mientras podamos seguir
haciendo las cosas del mismo modo, ipor qué las vamos a cambiar? Y otra que responde al
contrario, mientras podamos cambiar las cosas, ipor qué vamos a seguir haciéndolas del

mismo modo?

Este segundo planteamiento es el que da sentido a la presente investigacién; mi trayectoria
académica, profesional y personal me han llevado definitivamente a embarcarme en este
viaje de aventura; un viaje que empieza en la practica y aspira a finalizar en una propuesta

de mejora de la misma.

La fuerza y transcendencia que continua teniendo el libro de texto en los sistemas
educativos de nuestro pais, asi como sus multiples implicaciones tanto en el trabajo de los
ensefiantes como de los aprendices, son motivos mas que suficientes para plantear una
investigacion que nos ayude a comprender su sentido y esclarecer sus multiples

repercusiones.

En esta linea, resulta logico y necesario analizar las condiciones que genera el uso del libro
de texto en el marco de la escuela inclusiva, con la intencion de cuestionar el papel
hegemaonico que ha ejercido y continta ejerciendo como principal instrumento pedagogico

de la educacion.

Estas motivaciones junto con las de caracter mas personal, descritas anteriormente, han
llevado a situar el proposito de esta investigacion en dos grandes pilares: los
condicionantes del uso del libro de texto en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi

como la repercusion del material en el desarrollo profesional del maestro; y cémo este uso,

19



20

Introduccion

casi exclusivo en las aulas, no favorece el aprendizaje de todos los alumnos y, por

consiguiente limita sus oportunidades de participacion y de éxito.

Antes de senalar la estructura de este estudio es conveniente hacer una aclaracion. Al no
haber un consenso académico sobre la denominacion del que sera el objeto de este trabajo,
especificamos que cuando hablamos de libro de texto, de libro escolar, o de manuales
escolares nos referimos a los libros que Torres (1994) define como:
Los que estan pensados sélo para ser utilizados en las aulas y en centros de
ensefanza. Estos manuales escolares contienen la informacion que los alumnos y

las alumnas precisan para poder demostrar que cumplen los requisitos para aprobar
una determinada asignatura (p.155).

El trabajo esta estructurado en tres partes, diferenciadas por el contenido que tratan pero

estrechamente interconectadas.

La primera, con cinco capitulos, conforma el marco conceptual sobre el que se apoya la
investigacion. Los origenes y aquellos acontecimientos que definieron algunas de las
caracteristicas propias de los libros de texto y que, todavia, se mantienen en la actualidad,
son abordados en el primer capitulo. Asimismo, se analiza la influencia que ejerce la
ideologia de los grupos dominantes en el desarrollo de los manuales escolares, lo que nos

llevara a examinar su aparicion en la legislacion actual.

El segundo capitulo se dedica a describir las caracteristicas de este artefacto como
producto comercial que se mueve en torno a las leyes de la oferta y la demanda, de una
forma peculiar. En el tercero, nos centraremos en los determinantes que el curriculum
prescrito tiene en los docentes a través del libro, considerando las caracteristicas de la
formacion y las condiciones de trabajo del profesorado, asi como la importancia que

ejercen en ellos los procesos de socializacion.

En el cuarto capitulo se presentan los fundamentos de la educacion inclusiva que nos
serviran como referente para estudiar la influencia que ejerce el uso del libro de texto en su
desarrollo. El quinto finaliza con una visién general sobre el estado de la investigacion en

torno a los manuales escolares.



Introduccion

Se dedica la segunda parte a describir detalladamente el proceso de la investigacion; es
decir, los objetivos, el enfoque metodologico, las fases del estudio y su transcurso en el
tiempo, las técnicas de recogida de informaciéon y como se ha llevado a cabo su analisis;

todos estos aspectos se presentan en un Unico capitulo, el sexto.

La tercera y ultima parte, consta de tres capitulos. El séptimo sitia el contexto y los
participantes. El octavo capitulo se dedica al informe de investigacion propiamente dicho,
organizado por categorias, que surge de una forma particular de interpretar los datos
recogidos en el trabajo de campo. Cierra esta parte el capitulo noveno, en el que se
contrasta la informacién mas relevante del informe con los referentes teoricos. La discusion
se organiza en torno a dos ejes fundamentales: las condiciones que genera el libro de texto
en el desarrollo profesional de los docentes y en el aprendizaje de todo el alumnado. En
este capitulo se ha profundizado en los significados de la ensefianza dirigida mediante los
libros de texto, y en las consecuencias que ésta genera. Todo este proceso se clausura con
un conjunto de conclusiones, a modo de reflexion, sobre las barreras que origina el uso del

libro de texto en el desarrollo de la escuela inclusiva.

Como ya se ha explicitado, el interés por comprender y el deseo por mejorar nos lleva a
plantear una serie de propuestas que podrian ayudarnos en nuestra labor como docentes.

Es, por tanto, el epilogo la puerta abierta al cambio.

Finalmente, quisiera manifestar una emociéon que me ha acompanado a lo largo de estos
anos. La tarea de realizar una tesis compatible con el trabajo del dia a dia en la escuela ha

resultado ser ardua, un peso inexorable en este trayecto, mucho tiempo sin tiempo...

El impedimento mas serio para el desarrollo de los profesores como investigadores -
y desde luego como artistas de la ensefanza- es, sencillamente, la escasez de
tiempo. En este pais los profesores ensefian demasiado. [...] Resulta claro que es
mucho lo necesario para aliviar la carga del profesor dispuesto a embarcarse en un
programa de investigacion y desarrollo (Stenhouse, 1998, p.39).
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Introduccion

A pesar de ello, el deseo, mas potente que la realidad, me ha conducido a enfrentarme al

desafio que supone alcanzar el grado de doctora.
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Capitulo 1. De los origenes al libro de texto como elemento de control

Puesto que es el libro de texto el que establece en gran parte las condiciones
materiales de la ensenanza y el aprendizaje en las aulas de muchos paises del
mundo, y puesto que es también el que muchas veces define cual es la auténtica
cultura de élite y quién legitima qué es lo que debe transmitirse, comenzaremos
precisamente con el libro de texto (Apple, 1989, p. 87).

Diversos autores como Torres (1994), Escolano (1997) y Minguez y Beas (1995) coinciden
al situar el origen del libro de texto en la primera mitad del siglo XIX con el nacimiento y la
expansion de los sistemas nacionales de educacion y, con la aparicion y el desarrollo de la
imprenta. Las instituciones escolares se vieron en la necesidad de educar a un numero
elevado de personas y por eso recurrieron a esa tecnologia; de este modo se facilitaba la
conservacion y difusion de la informacién, asi como la educaciéon de un mayor niumero de

personas.

La extensidn y diversificacion de las ediciones especificamente escolares para el uso del
alumnado, segun Escolano (1997), estuvieron vinculadas a la implantaciéon de los modelos
de ensenanza simultanea. Metodologia que se impuso para responder con racionalidad y
uniformidad a las necesidades derivadas de la ampliacion del sistema de instruccion

publica primaria.

El libro escolar adquirié su auténtica dimension moderna gracias a los avances de las
técnicas de impresion derivados del impacto de la revolucidon industrial, ya que la
capacidad tecnoldgica permitio reproducir un texto instructivo y ponerlo al alcance de

muchos estudiantes.

En Espana, el libro de texto nacié y se desarrollé en estrecho paralelismo con la creacion y
expansion del sistema nacional de educacién, al mismo tiempo que se crearon y definieron
los otros elementos configuradores de la escuela contemporanea como el marco juridico y
administrativo, la arquitectura y el calendario, las instituciones de formacién de maestros,

la organizacion académica y los métodos (Escolano, 1997).
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Por este motivo, el libro de texto fue un instrumento clave en la organizacion del sistema
de instruccién publica, porque como apunta el autor, durante mas de un siglo este util
escolar constituyd la fuente principal de inspiracion en la planificacion y desarrollo del
programa seguido por los maestros, puesto que la administracion educativa espanola no
precis6 mucho los contenidos ni las prescripciones del ordenamiento curricular de las

instituciones.

En estas circunstancias, el libro de texto se configur6 como un patrén que facilitoé la
implantacion de determinadas estrategias didacticas, especialmente de los sistemas de
ensefianza simultanea. Sin un texto que pudiera ser utilizado al mismo tiempo por todo el
alumnado de una misma clase, no era posible organizar la ensefianza de manera uniforme
y simultanea. Los libros personales permitian el trabajo sincronizado de todos los alumnos

de la clase.

Garcia y Beas (1995) afirman que “desde que la transmision de la educacion dejo las
formas orales para interesarse por los medios escritos, el libro de texto ha sido uno de los

elementos que con mas eficacia contribuyd a expandir y a poner limites a la enculturacién”
(p. 13).

Como resultado de estos hechos, desde la segunda mitad del siglo XIX, los manuales
escolares se constituyeron como instrumentos imprescindibles para configurar el
curriculum y el método, es decir, para organizar toda la practica escolar. En palabras de
Rodriguez (1995, p. 48):
Hay una época historica en la cual multitud de alumnos y maestros empiezan a
agruparse en lugares concretos y se organizan como una colectividad que difunde
entre sus miembros saberes y conocimientos [...]. Desde aquellos instantes, la suerte
de los textos y de los materiales didacticos marcara el signo de las propias

organizaciones. Es decir, el destino de la escuela empieza a estar ligado al sentido
de los materiales que utiliza.

La obra Orbis sensualium pictus (1658) del escritor Juan Amos Comenio, es considerada

como uno de los primeros libros de texto y difusora de los modernos libros escolares y de
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la importancia didactica que en ellos tendra la ilustracién, el disefno y un texto muy
elaborado y presentado como estrategia para facilitar a los lectores la comprension de la

informacion escrita y su aprendizaje (Torres, 1994).

1.1. Factores contextuales
Alrededor de la apariciéon del libro de texto se dieron una serie de circunstancias que
definieron algunas de las caracteristicas propias de este material y que todavia se

mantienen en la actualidad.

En primer lugar, la aparicién del libro de texto fue simultanea a la difusién de los
catecismos, de hecho, tal y como defiende Escolano (1997), el catecismo es el primer texto
escolar conocido dentro de la cultura occidental. Incluso, el término “libro de texto” hace
referencia a un criterio de autoridad de cariz religioso; se trata de un término con el que

tradicionalmente se hacia referencia a la Biblia y era interpretado como "libro para la vida".

El humanismo renacentista defendié que de alguna manera, los nifos desde una temprana
edad, tenian que conocer el mensaje religioso y las doctrinas basicas para ser salvados,
puesto que la ignorancia de la fe seria causa de pecado teoldgico o moral y origen de
desviaciones hacia la herejia. Por este motivo, los altos responsables de la iglesia se
creyeron en la obligacién de reducir los complejos tratados de la teologia y acercarlos a la

capacidad de los nifios en forma de catecismos (Escolano, 1997).

Torres (1994) senala que las iglesias catdlicas y protestantes, especialmente desde el siglo
XVI, promovieron la educacion como instrumento para la evangelizacién y cristianizacion y
con esta finalidad editaron los catecismos y las cartillas. De esa manera al mismo tiempo
que divulgaban la doctrina cristiana, ensenaban a leer, lo que los capacitaria para continuar

leyendo de forma auténoma la Biblia.

Pero, como destaca Bartolomé (1997), la etimologia de catequizar (resonar, instruir de viva
voz) nos advierte de que se trata de una ensefianza oral, porque consideraban que los
aprendizajes percibidos por el oido reforzaban la memorizacion retentiva y el dominio de

cualquier doctrina, a pesar de que, el punto de partida era casi siempre un texto escrito.
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Ademas, indica que el método catequético es dialéctico, por tanto, implica hablar con
alguien de algo, y se hace mediante preguntas y respuestas. Asi, la técnica de pregunta
respuesta fue siempre utilizada por los mejores maestros, haciéndose memorable esta

afirmacion: dum interrogas, doces te disces, es decir, cuando preguntas, ensenas y aprendes.

Los catecismos, segun Bartolomé (1997), estaban definidos en cuatro partes: Quid
credendum (lo que se tiene que creer), Quid orandum (lo que se tiene que rezar), Quid
agendum (lo que se tiene que hacer) y Quid sperandum (lo que se tiene que esperar), sobre
textos teologicos y fragmentos biblicos, en forma de preguntas y respuestas y, siempre, con
ejemplos como complemento pedagdgico. Los mensajes tenian que ser repetitivos,
reiterantes, unisonos y faciles de memorizar, con una carga de informacion basica sobre
valores fundamentales, porque los textos escolares se consideraban el vehiculo apropiado

de la transmision ideologica para el nino.

La iglesia, como defiende Torres (1994), condicion6 claramente los contenidos y/o sus
interpretaciones aptas para “memorizar” en las escuelas, hasta tal punto que lleg6 a

influenciar directamente en la estructura de los manuales escolares.

En segundo lugar, la ilustracion como corriente filoséfica, politica y social marco el
significado moderno de los textos escolares puesto que tienen su referente histérico en las
propuestas ilustradas, llenas de una gran carga revolucionaria y propuestas como una
alternativa radical a las practicas educativas de la Edad Media y del humanismo

renacentista (Rodriguez, 1995).

La ilustracion, concepto que en diferentes lenguas hace referencia a la razon, identificada
con la luz, ideal y guia de los hombres de la época, es el fendmeno que desemboca en el
movimiento intelectual europeo que se inicia en los siglos XIV y XV; una corriente cultural
innovadora, que se origina en las Islas Britanicas con las ideas liberales de fil6sofos ingleses

y sobre todo con las del pedagogo Loke y las del cientifico Newton (Dominguez, 1989).

En esta época se dio un gran interés por los temas educativos que se derivaron de la

conviccion de que la instruccion era un elemento imprescindible para el desarrollo social y



Capitulo 1. De los origenes al libro de texto como elemento de control

economico. Los ilustrados querian aumentar el nivel de instruccion de la poblacion y
mejorar la calidad de la ensenanza, ademas creian que Unicamente las ciencias eran las que
permitian conocer el mundo y este conocimiento lo proporcionaba la medida del verdadero

saber (Sureda, 1997).

El mismo autor apunta que la mayor preocupacion por los métodos de ensenanza, y por
los temas educativos en general, que se experimenta en este momento atrae la atencion
hacia la elaboracién de libros escolares. Como consecuencia, durante este periodo, se
produjo un incremento significativo de la demanda y de la produccion de materiales para la

alfabetizacion, asi como otros textos didacticos.

Finalmente apunta que en este fendmeno contribuye la preocupacion que muestran los
ilustrados por el contenido de las obras escolares y por quitar de las escuelas las
producciones impresas de la literatura popular, porque consideran este tipo de obras como
contrarias a sus objetivos educativos. La pedagogia ilustrada queria llenar de contenido
moral y de instrucciones utiles las obras impresas y con mas motivo las que tenian que

servir para la ensenanza de los nifios y jovenes.

El tercer factor decisivo en la configuracion de los libros de texto aparece afnos mas tarde
con el movimiento enciclopédico, un movimiento filoséfico y pedagogico expresado

mediante la Enciclopedia publicada en Francia en el siglo XVIII por Diderot y d’Alembert.

El objetivo final del movimiento enciclopédico fue la divulgacion del conocimiento, la
democratizacion del saber y la proporcién de las herramientas que se necesitaban tanto en

la Revolucion Industrial como en el desarrollo econdmico.

Que la enciclopedia, se convierta en un santuario donde los conocimientos de los
hombres estén al abrigo de los tiempos y de las revoluciones. ;No nos sentiremos
demasiado halagados por haber puesto las bases? jQué grande ventaja hubiera sido
para nuestros padres y para nosotros que los trabajos de los pueblos antiguos, de
los egipcios, caldeos, griegos, romanos, etc., hubieran sido transmitidos en una obra
enciclopédica que expusiera al mismo tiempo los verdaderos principios de sus
lenguas! Hagamos pues, para los siglos venideros lo que lamentamos que los siglos
pasados no hayan hecho para el nuestro (d’Alambert, 1965, p. 150-151).
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Este movimiento manifestd una notable preocupacion por ordenar y sistematizar el
conocimiento que se estaba construyendo a un ritmo mucho mas acelerado que en épocas
pasadas y dejé su huella en la forma y el contenido de los libros de texto. Condensar en un
unico libro los saberes basicos que necesitaba una persona para dejar de ser considerada

como analfabeta, resultaba mucho mas econémico (Torres, 1994).

Rodriguez (1995) afirma que, a partir de este momento, las ciencias fueron ocupando el
lugar que antes se reservaba a las lenguas y las letras, y la cultura cientifica se hizo
enciclopédica. Los ninos tenian que conocer la totalidad de las ciencias, naturalmente, no

en toda su extension; pero si los principios y las nociones basicas.

La enciclopedia destaca por su afan difusor y su necesidad de propagacion puesto que
pretendia ser el verdadero catecismo de las ensenanzas y, por eso, la ciencia y los
conocimientos adquirieron caracteres sacros, porque eran la garantia del orden social y del

desarrollo de la humanidad.

El cambio que se produjo en relaciéon a la construccidon de los textos y a su significado
educativo fue, segun el autor, tan absoluto que toda la estructura didactica tuvo que
modificarse. El texto dejé de ser la doctrina de un autor para convertirse en el exponente de
un saber racionalmente garantizado, ya que esta disposicidn de los conocimientos permitia
que en una sociedad educativamente muy organizada, aunque nadie pudiera llegar a

saberlo todo, debia ser posible, sin embargo, aprenderlo todo.

Los textos se convirtieron en el nuevo santuario del saber y en los medios que hacian
posible su constante acercamiento, porque la cultura se hizo enciclopédica por razones
practicas y especulativas y, este enciclopedismo marco el signo de los textos y determiné el

futuro de la escuela (Rodriguez, 1995).

La informacién presentada hasta aqui nos ha permitido poner de manifiesto la importancia
que ha tenido el libro de texto en la configuracion de nuestras escuelas, porque ha
generado una forma de entender la educacion y los procesos de ensefianza y aprendizaje,

que todavia hoy en dia continia muy presente.
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El uso de manuales escolares sigue reforzando la idea de que las bases de la experiencia
social acumuladas por la humanidad en el transcurso de su historia tienen que ser
reproducidas, por ello los libros de texto han llegado a consolidarse como el punto de
referencia para la ensefianza del profesorado y el estudio del alumnado. Porque desde esta
perspectiva, resulta necesario garantizar la asimilacion de esta experiencia por parte de las

generaciones en desarrollo (Martinez, 2002).

1.2. Ideologia y libro de texto
La sola existencia de una legislacion que obliga a pasar por el registro y censura a
todos los libros que se presentan bajo la etiqueta de “libro de texto” supone una
amenaza contra la libertad de conciencia y la libertad de catedra (Torres, 1994, p.
156).
Al hablar de los origenes del libro de texto, Escolano (1997) ya apuntaba que este material
fue rapidamente percibido por la orden liberal burguesa como vehiculo para la transmisién
uniforme de los valores con cuales se queria configurar a la ciudadania del futuro. Por eso
nos dice que los contenidos culturales y el lenguaje de estos textos expresan casi siempre,
de forma explicita o subyacente, la ideologia y la mentalidad de los grupos dominantes que
controlan la institucion escolar. Asi, el libro escolar ha sido siempre un espejo de la
sociedad que lo produce y lo utiliza, y una mediacion cultural controlada por los poderes

publicos que autorizan su uso.

Cada periodo histérico ha trasladado su preocupacion ideolédgica a los libros de texto,
dejando su huella en este material escolar como reflejo de una ideologia politica o social
que nutre muchos de los objetivos educativos. De esta manera, los libros de texto, sin
diferencias entre disciplinas, porque cualquiera puede ser una herramienta formal para
ejecutar y difundir tales procesos, se han convertido en un fiel espejo de los valores y las
creencias generadas en el tiempo historico en que vive una sociedad determinada (Molero,

2000).

Torres (1994), por su parte, expone que los libros de texto como material escolar que

precisa de una aprobacion oficial por parte del Ministerio o Consejeria, representan y
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traducen, en teoria, la vision oficial de los requisitos para considerarse una “persona
educada”. En esta linea, argumenta que en un estado donde se decretan oficialmente los
contenidos culturales y las destrezas que son necesarias para ser un ciudadano o ciudadana
educado, existe el peligro de imponer unos determinados conocimientos, conceptos,

procedimientos, valores y concepciones de la realidad dejando otros al margen.

Apple (1996) habla de una politica de conocimiento oficial; una politica que algunos
consideran como simples descripciones neutrales del mundo, y otros como concepciones

de la élite que capacitan para la accién a unos grupos mientras incapacitan a otros.

Los libros, segun Torres (1994), son productos politicos que difunden las grandes
concepciones ideologicas y politicas dominantes y que pretenden establecer unas actitudes
hacia el mundo en el cual estamos inmersos, por eso, apoyan y defienden unas
determinadas teorias sobre como y por qué la realidad es como es. Por este motivo, el
autor considera que se puede constatar la existencia de libros que reproducen los mismos
valores, las mismas formas de pensar, prejuicios, etc., que defienden los grupos sociales
que controlan el poder y/o las editoriales de libros de texto. O como dice Apple (1989):
“Hay un verdadero conjunto de relaciones entre la escolaridad y el poder econdémico,

cultural y politico” (p. 19).

Siguiendo con este discurso, Torres (1994) afirma que las perspectivas de los autores y de
la propia editorial se concentran en el apoyo a una determinada escuela de pensamiento y
de investigacién, en una Unica opcién ideologica, cultural, econémica y politica,
presentandola como ya consensuada, aceptada universalmente y sin ningun grado de
cuestionamiento que nos pueda preocupar. Afirmando que de este modo, el conflicto
caracteristico de la creacion cientifica y cultural de las relaciones politicas es, en todo
momento, silenciado y la mayoria de cuestiones, incluso las mas problematicas de la

actualidad, se presentan como si no pudieran ser de otro modo.

La existencia de manuales escolares que reflejen esta clase de realidades politicas, de

acuerdo con el autor, repercute en la educacién de las generaciones mas jovenes e, incluso,
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dentro de las aulas es normal encontrarnos con ninos y nifias que seglin estos manuales
“no existen”, y si se les reconoce alguna entidad es bastante frecuente que esto se haga de

una manera un poco deformada.

Blanco (1994) defiende que tal vez se pueda admitir que el Estado, en tanto representa a la
sociedad, tenga cuidado de que los materiales que se publican para que los estudiantes
puedan adquirir la cultura que se ha considerado legitima no contravenga principios
sociales irrenunciables, es decir, que no presenten visiones distorsionadas de la realidad,
que contengan mensajes antidemocraticos, que no sean sexistas, racistas o clasistas, etc.
Pero otra cuestidon, segin la autora, es si esta vigilancia se extiende a la promocion
exclusiva de una forma peculiar de concebir y desarrollar concepciones profesionales,
convirtiendo los libros de texto en auténticos proyectos curriculares, todo esto, ademas, sin

regular el mercado de un producto tan especial.

El editor de libros de texto, segun Gimeno (1994), es un agente activo en la determinacion
del curriculum y de las instrucciones educativas de un pais y, afade que esta peculiaridad
legitima a los poderes publicos para intervenir y regular de alguna forma su produccién y

distribucion.

Ademas, apunta que es curioso que se entienda el apoyo con fondos publicos a la
produccién y difusién de ciertos bienes culturales, libros, cine, prensa, etc. y que sin
embargo, en este campo tan decisivo para la educacion general, baste un simple control
administrativo y no se fomente y estimule la creacion de mejores recursos, cuando son tan

decisivos para la practica.

Lo que hasta aqui se ha puesto de manifiesto es que casi toda la bibliografia consultada
apoya la importancia de los libros de texto en la configuracion de las politicas educativas
de cualquier momento, porque como dice Torres (1994, p.160): “son los materiales
curriculares los medios a los cuales se recurre para garantizar el control y vigilancia en el

dia a dia en las aulas y centros de ensefianza”.
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Contreras (1997), habla de la proletarizacion en el contexto educativo, refiriendose a la
pérdida de un sentido ético implicito en el trabajo docente. La falta de control sobre el
propio trabajo derivada de la separacidon entre concepcion y ejecucion se traduce en el
campo educativo en una desorientacién ideologica, y no sélo en la pérdida de una cualidad

personal para un colectivo profesional.

Parece logico que la regulaciéon del mercado editorial para consumo escolar sea un
instrumento decisivo del control del conocimiento porque, como defiende Gimeno (1995),
a través de este control los materiales tienen cierta unidad en el sistema educativo puesto
que se resisten a cualquier politica de descentralizacion y transferencia del control a las

comunidades educativas o a los centros escolares.

Asi se produce una paradoja porque, por un lado, las decisiones de la politica educativa,
especialmente las medidas que tienen que ver con el funcionamiento del sistema escolar,
se descentralizan en muchos sistemas escolares y se propone que los centros tengan cierta
autonomia en la configuracion del curriculum. Pero, por el otro, se contindla concentrando
y consumiendo una gama de productos muy homogénea, a través de los cuales se influye

en una cultura comdn (Gimeno, 1994).

Este control, segiin el autor, no so6lo normaliza la cultura, sino que, al acomodar la
reproduccion de libros de texto y otros materiales a la ordenacién curricular establecida en
toda la escolaridad primaria y secundaria, lo que hace realmente es ordenar un mercado y
afianzarlo, creando la oferta ajustada a la ordenacién del sistema escolar. Aln asi, destaca
que el control en si no impide que entre otra cultura en la escuela, pero crea un mercado de
objetos de consumo garantizado que, en principio, no tiene otro uso que el estrictamente

escolar.

Las regulaciones de materiales en nuestro sistema educativo cumplen esta logica, pues, no
se trata de un control de calidad cientifica o cultural, sino de realizar, simplemente, un
control de la forma y los contenidos que tendran los manuales escolares (Gimeno, 1995).

Como dice Martinez (2002), no se sabe de ninguna editorial que vincule su produccién de
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libros de texto a los resultados de las investigaciones de ninguin grupo cientifico dedicado a

investigar los problemas del libro de texto escolar.

Se tendria que analizar la eficacia de tal intervencion con el objetivo de ofrecer un buen
producto, puesto que, seria mas conveniente intervenir en la mejora de la practica con
otros medios a la vez que se liberaliza el mercado produciendo dinamicas diferentes de
desarrollo curricular, favoreciendo materiales para servir estrictamente a las necesidades
del profesorado, estimulando el intercambio de los mismos entre los ensefantes, alterando
el caracter fungible que tienen estos medios, favoreciendo su diversificacion, etc. En
definitiva, por el mecanismo de controlar el proceso pedagogico que se ejerce en los libros
de texto que desarrollan el curriculum, no se mejora la practica ni se incide realmente en su

calidad (Gimeno, 1994).

Uno de los debates mas criticados desde diferentes foros de la pedagogia progresista gira
en torno a que todavia persistan dos mandatos legales alrededor de los libros de texto. El
primero sobre la autorizacién del material que se tendra que utilizar en las aulas, y el
segundo sobre la obligatoriedad de un periodo minimo de cuatro afios de continuidad del
mismo libro de texto en el centro. Los dos dificultan principios como el de diversidad,
adaptaciéon y autonomia profesional, entre otros, ademas, los principios pedagogicos
defendidos en un marco legislativo general exigen una politica comprometida de

seguimiento y control (Martinez, 2002).

Ademas, estas regulaciones evidencian ciertas contradicciones porque la supervision se
refiere s6lo a los libros de texto y a otros materiales editados que los docentes y el
alumnado usen en los centros educativos para el desarrollo y la aplicacion del curriculum.
Pero no estan sometidos a este control los materiales elaborados por el profesorado, los no
editados, ni la produccion editorial que el profesorado y alumnado utilicen como material
de apoyo, que esté destinado de manera especifica al desarrollo de una determinada area

del curriculum (Gimeno, 1995).
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Pero segun Torres (1994), existe una pequena trampa en esta legislacion, que solo se
refiere a los libros de texto editados bajo este letrero, y que deja al margen todos los otros
materiales que pueden existir en las aulas. Puesto que, en esta legislacion, el profesorado
no tiene posibilidades de crear y/o introducir materiales alternativos, y por este motivo no

se preocupan de su control y supervision.

Por el contrario, Blanco (1994) considera positivo el hecho que se excluyan de regulacién
los materiales elaborados pero no editados por el profesorado con el fin de acercar las

prescripciones curriculares a las necesidades de su alumnado.

Los libros de texto condicionan en gran medida las formas de desarrollar un proyecto
curricular y cierran el curriculum porque, como defiende Torres (1994), una administracion
educativa que apuesta por seguir apoyando esta clase de productos, en el fondo lo que
evidencia es una notable desconfianza en las capacidades y en la formacidon de los

docentes.

La consecuencia que se deriva del explicito mandato que los editores respeten los minimos
curriculares, para favorecer asi el derecho del alumnado a recibir unas ensenanzas que se
dan por buenas, es para Gimeno (1994), que se fija un mercado de productos que,
pendientes de la aprobacion de no cambiarlos hasta que pasen cuatro anos, no tendran
motivos para innovar. Asi en un primer momento, el libro ya establecio el curriculum vy,
ahora, las regulaciones de éste le garantizan su mantenimiento y expansion. Estas
circunstancias haran que el material cambie a medida que el desarrollo tecnolégico lo
permita, pero sus contenidos no se sincronizaran con la dinamica cultural en el exterior del
sistema educativo, hasta que ciclicamente discurran las reformas propuestas por los
supervisores de materiales. Torres (1994) anade que el Ministerio de Educacion y Ciencia
no llega a ver los libros de texto hasta que ya estan editados, y en este momento, es muy

dificil retirar una edicion del mercado.

Por otro lado, Gimeno (1994) afirma que es muy evidente la pretension de controlar los

materiales de consulta y de trabajo del profesorado y del alumnado como medio para filtrar
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las propuestas pedagogicas que se pueden hacer en el aula. Exponiendo que la
contundencia y precision de las normas dejan muy claras sus pretensiones, que han podido
justificarse por un paternalismo pedagogico sobre los docentes, aunque sus propdsitos
eran claramente ideologicos. La normativa sobre los libros de texto y el material didactico
ha proliferado mucho en la historia de la educacion espaiola como control indirecto, pero

eficaz del curriculum, queriendo suplir el bajo nivel de formacién de su profesorado.

La pretendida politica de control y homogeneizacién del curriculum se ha convertido en
una intervencion pedagogica e ideoldgica y, ha sido un mecanismo de intromision
exagerado de la administracién; pero esto parece no haber despertado inquietudes por la
importancia economica de este sistema que asegura un consumo ordenado, constante,
extenso y creciente de productos comerciales estandarizados y estables en el tiempo

(Gimeno, 1994).

¢Cual es la situacion actual? Torres (2015) nos ofrece una descripcion de las implicaciones
de la LOMCE (Ley para la mejora de la calidad educativa) respecto al libro de texto, ley que
continta ejerciendo el control del estado sobre el curriculum escolar e incluso lo
acrecienta. Una ley que contempla y potencia una determinada seleccion y organizacién de
los contenidos pero, ademas, para vigilar su cumplimiento impone un férrea vigilancia

sobre la comunidad educativa mediante cuatro tipos de controles:

La imposicién de contenidos obligatorios.

Evaluaciones externas de determinadas areas de contenidos, revalidas.

Los servicios de inspeccion educativa.

La direccion de los centros escolares decidida por la administracion.

Esta ley educativa, segiin el autor, muestra con claridad un programa politico de control
absoluto del trabajo docente, ya que impone el disefio del curriculo basico, en relacion con
los objetivos, competencias, contenidos, criterios de evaluacion, estandares y resultados de

aprendizaje evaluables. Medidas politicas que se deben a tres posibles hipotesis:
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e O bien se duda de las capacidades y de la formacién de las profesoras y profesores;

e O bien se trata de facilitar el mercado de los libros de texto, sobre la base de
desmenuzar de tal manera los contenidos curriculares y tareas docentes que todo el
profesorado perciba la necesidad de que todo el alumnado deba estudiar idénticos
contenidos, realizar las mismas actividades, con iguales recursos didacticos, con
una secuenciacion similar, a la misma velocidad y, en consecuencia con los mismos
resultados y evaluados de idéntica forma y en las mismas condiciones;

e O bien, trata de impedir que un colectivo dotado de mayor responsabilidad y
autonomia pudiera poner en cuestion la agenda oculta neoliberal y fuertemente
conservadora con la que se programo, diseié y se esta imponiendo esta Ley
Organica (Torres, 2015, p. 93-94).

Tenemos, por tanto, que volver a destacar el importante papel que juegan los libros de
texto en nuestro sistema educativo actual porque, como apunta el autor, en esta ley actual
los contenidos legislados por las distintas Administraciones no se organizan por ciclos, con
lo cual vuelven a ser de nuevo las editoriales, con sus sustanciosos negocios de libros de
texto, quienes vuelven a consolidar la estructura rigida e inflexible de los cursos, o incluso
la de los trimestres, dado que la mayoria de ellas ya editan libros para cada trimestre.
Parece evidente, pues, que el negocio de los libros de texto, en manos de grandes grupos
de poder ideoldgico y politico, continien garantizando un control de la informacion acorde

a los intereses de los grupos dominantes.

Pero, debemos insistir una vez mas en que este conjunto de medidas lo que realmente
fomenta es un curriculo muy cerrado, uniforme y completamente centralizado que
condiciona también las metodologias y las posibilidades de llevar a cabo propuestas con
mayores niveles de interdisciplinariedad. Es un modelo, contrario a los requisitos de
flexibilidad y apertura que servirian para acomodarse mas a las necesidades concretas de

cada institucion educativa y a la idiosincrasia del alumnado con el que trabaja.

Finalmente, resulta necesario volver a hacer referencia la profesionalidad de los docentes,

ya que:
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Si se respaldan politicas de mayor vigilancia y control sobre un curriculo legislado
de modo tan detallado, si se imponen estandares de rendimiento con miras a la
evaluacién lo que, en realidad, se esta presuponiendo es que no se confia en el
profesorado, que se renuncia a potenciar una mayor profesionalidad docente,
tratando de sustituirla o suplantarla mediante recursos didacticos de escasa calidad,
como los libros de texto, o por programas informaticos que no requieren de
profesores y profesoras sino unicamente de vigilantes de aula (Torres, 2015, p. 101).

Concluiremos con este apartado resaltando la necesidad de una politica de intervencion
decidida en fomentar la investigacion y experimentacion de materiales alternativos, puesto
que en nuestro pais no existe tradicion ni muchas posibilidades de que entidades privadas,
empresas, fundaciones, instituciones de investigacion, universidades, etc., entren en esta
dinamica, como ha ocurrido en otros paises desarrollados, porque si no lo fomenta la
administracion publica nadie se preocupara de esto. La politica que quiera incidir en la
calidad de la ensefanza tiene que cambiar la estrategia de divulgar retérica pedagogica a
través de disposiciones administrativas, por la generacion de recursos para que los

principios se realicen en la practica (Gimeno, 1994).

Después de tener conocimiento sobre el debate existente en torno a la politica que regula
los libros de texto, en palabras de Apple (1989) se evidencia que: “Poco es lo que le queda
a la eleccion del maestro a medida que el Estado invade cada vez mas los tipos de
conocimiento que se tienen que ensenar, los productos y metas finales de la ensenanza y

las maneras de conseguirlos” (p. 88).
1.2.1. El libro de texto en la legislacién educativa actual

En este apartado se pretende analizar la informacidn presentada en la legislacion vigente
sobre los materiales curriculares y sobre los libros de texto, teniendo en cuenta que el
periodo de realizacion de este trabajo ha coincidido con la aplicacion de dos leyes

educativas.

A pesar de ello, resulta relevante destacar que la implantaciéon de la LOMCE no ha

introducido nada nuevo en relacion al tema que nos concierne, de manera que todas las
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cuestiones que hacen referencia a los libros de texto y materiales curriculares contintan

vigentes en las disposiciones establecidas en la LOE.

Por este motivo, en primer lugar, haciendo referencia a la legislacion estatal analizaremos
lo que aparece en la LOE, en segundo lugar, nos centraremos en la legislacién autondmica,
concretamente en el Decreto 67/2008, de 6 de junio de 2008 y en el Decreto 32/2014, de
18 de julio de 2014. Y finalmente analizaremos la Orden de la consejera de Educacion y

Cultura de dia 27 de abril de 2009, donde se hace mencion también a los libros de texto.

A.  Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
La LOE (2006, p. 17195) en lo referente a los libros de texto dice lo siguiente:
Disposicion adicional cuarta. Libros de texto y otros materiales curriculares.

1. En el ejercicio de la autonomia pedagogica, corresponde a los o6rganos de
coordinacion didactica de los centros publicos adoptar los libros de texto y demas
materiales que hayan de utilizarse en el desarrollo de las diversas ensefianzas.

2. La edicion y adopcién de los libros de texto y demas materiales no requeriran la
previa autorizacion de la Administracion educativa. En todo caso, éstos deberan
adaptarse al rigor cientifico adecuado a las edades de los alumnos y al curriculo
aprobado por cada Administracion educativa. Asimismo, deberan reflejar y
fomentar el respeto a los principios, valores, libertades, derechos y deberes
constitucionales, asi como a los principios y valores recogidos en la presente Ley y
en la Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccién Integral
contra la Violencia de Género, a los que ha de ajustarse toda la actividad educativa.

3. La supervision de los libros de texto y otros materiales curriculares constituira parte
del proceso ordinario de inspeccion que ejerce la Administracion educativa sobre la
totalidad de elementos que integran el proceso de ensefianza y aprendizaje, que
debe velar por el respeto a los principios y valores contenidos en la Constitucion y a
lo dispuesto en la presente Ley.

De estos parrafos se pueden extraer algunas reflexiones importantes:
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Parece que los libros de texto tienen un especial protagonismo, porque un aspecto que
llama la atencidn es que se mencionan siempre en primer lugar “los libros de texto” y a

continuacion los “otros materiales curriculares”.

Ademas, conviene destacar que en todo momento se hace una mencién diferenciada de los
libros en relacion a los “otros materiales curriculares”, cuando lo cierto es, tal y como dice
Parcerisa (1997), que “se entendera por material curricular cualquier tipo de material
destinado a ser utilizado por el alumnado y los materiales dirigidos al profesorado que se
relacionen directamente con aquellos siempre que estos materiales tengan como finalidad
ayudar al profesorado en el proceso de planificacion y/o desarrollo y/o de evaluacién del
curriculum” (p. 27). Con esta definicion se evidencia que los libros de texto no son otra
cosa que materiales curriculares, por lo tanto, entrarian en la categoria y no seria necesario

hacer esta mencidn diferenciada de ellos.

Por otro lado, en el primer punto, cuando afirman que “corresponde a los d6rganos de
coordinacion didactica de los centros publicos adoptar los libros de texto y otros materiales
que tengan que utilizarse en el desarrollo de las diversas ensefanzas” parece que se da por
supuesto que se adoptaran libros de texto y que no se contempla la posibilidad de que los

organos de coordinacién didactica tomen la decisidn de no utilizar este recurso.

En el segundo punto dice que “La edicion y adopcion de los libros de texto y otros
materiales no requeriran la previa autorizacion de la Administracién educativa” lo cual se
contradice con lo que se afirma en el punto 3 cuando declaran que, “La supervision de los
libros de texto y otros materiales curriculares constituira parte del proceso ordinario de
inspeccion que ejerce la Administracion educativa”. Asi, vemos como por un lado se
elimina la autorizacién previa pero, por otro, se continda con la supervision, lo mismo que

sucedia al 1970, como afirmaba De Puelles (1998), en el apartado anterior.

Asi mismo, ponen de manifiesto que los libros de texto y los otros materiales curriculares
“tendran que reflejar y fomentar el respecto a los principios, valores, libertades, derechos y

deberes constitucionales, asi como a los principios y valores recogidos en la presente Ley y
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en la Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre”. Y en su punto 3 afladen que la inspeccion
administrativa velara para que estos principios se respeten. La principal consecuencia de
estas disposiciones es, como viene pasando desde anos atras, que las editoriales tienen que
ajustar sus materiales a las caracteristicas de la nueva normativa, para poder vender con

garantias su material.

B. BOIB

Decreto 67/2008 y 32/2014

En relacion a la normativa de las Islas Baleares encontramos en primer lugar, el Decreto
67/2008, de 6 de junio de 2008, por el cual se establece la ordenacion general de las
ensenanzas de la educacion infantil, la educacion primaria y la educacion secundaria

obligatoria en las Islas Baleares, correspondiente a la LOE.

En segundo lugar, el Decreto 32/2014, de 18 de julio de 2014, por el cual se establece el

curriculum de educacion primaria de las Islas Baleares, que se corresponde a la LOMCE.

Ambos especifican exactamente lo mismo, el Decreto 67/2008 en su articulo 8 de la pagina

11y el Decreto 32/2014 en su articulo 24 de las paginas 24 y 25:

Materiales curriculares

1. La Consejeria de Educacion y Cultura tiene que fomentar la elaboracion de
materiales curriculares para favorecer el desarrollo y la aplicacion del curriculum y
tiene que dictar las disposiciones que orienten el trabajo del profesorado en este
sentido, ademas de regular los procedimientos de supervision.

2. Corresponde a los centros educativos, en el marco de su autonomia pedagogica,
elegir, si procede, los materiales curriculares, siempre que se adapten al rigor
cientifico adecuado a la edad del alumnado y al curriculum establecido por la
Consejeria de Educacion y Cultura. Los materiales tienen que reflejar y fomentar el
respecto a los principios, valores, libertades, derechos y deberes constitucionales y
estatutarios, asi como a los principios y valores recogidos en la Ley organica
1/2004, de 28 de diciembre, de medidas de proteccion integral ante la violencia de
género, a los cuales tiene que ajustarse toda la actividad educativa. Las
administraciones educativas velaran porque en los materiales educativos se
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eliminen los estereotipos sexistas o discriminatorios y para que fomenten la
igualdad entre mujeres y hombres.

3. La supervision de los libros de texto y el resto del material curricular formara parte
del proceso ordinario de inspeccion que ejerce la Administracion educativa.

Algunas reflexiones que se pueden extraer se especifican a continuacion:

Al contrario que en el caso anterior sorprende que no se mencionen los libros de texto, sélo
se habla de “materiales curriculares”, a excepcion del ultimo punto donde si se hace
referencia especificamente a los libros de texto como material que se sometera a la

inspeccion que ejerce la Administracion educativa.

En el primer punto queda reflejada de forma clara y como contrapartida de lo que se
apuntaba en la LOE, la intencion de fomentar entre el profesorado la elaboracién propia de
los materiales, asignando esta funcion a la Consejeria de Educacién y Cultura que dicen,
sera la encargada de dictar las disposiciones que orienten el trabajo del profesorado en este

sentido, y de regular los procedimientos de supervision.
Los puntos 2 y 3 siguen las mismas directrices ya comentadas antes con la LOE.

En este decreto se observa una cierta intencién de romper con el papel preponderante del
libro de texto, en primer lugar, dejando de mencionarlo de forma diferenciada de los “otros
materiales curriculares” y evitando asi este protagonismo, y en segundo lugar,
especificando la clara intencion de fomentar la creacion del propio material por parte del
profesorado. Ahora bien, todo esto queda un poco dudoso en el tercer punto, cuando

menciona los libros de texto y su necesidad de supervision.
Decreto 69/2009

La orden de la consejera de Educacion y Cultura de dia 27 de abril de 2009, sobre el
desarrollo de la educacion primaria y secundaria en las Islas Baleares, en la pagina 7 (en el
de primaria) y las paginas 11y 12 (en el de secundaria) especifica lo siguiente sobre los

libros de texto:

Articulo 11
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Libros de texto y materiales curriculares

1. Corresponde a los centros educativos, en el marco de su autonomia pedagogica,
elegir los materiales curriculares vy, si es el caso, los libros de texto, siempre que se
adapten al rigor cientifico adecuado a la edad del alumnado y al curriculum
establecido por el Decreto 72/2008. Los materiales tienen que reflejar y fomentar el
respecto a los principios, a las libertades y a los valores democraticos, asi como a
los principios y a los valores recogidos en la Ley organica 1/2004, de 28 de
diciembre, de medidas de proteccién integral ante la violencia de género, a los
cuales tiene que ajustarse toda la actividad educativa.

2. Los libros de texto y los otros materiales curriculares tienen que cumplir en todo
caso lo que prevé el Proyecto linguistico del centro. Los libros de texto no pueden
ser sustituidos antes de transcurrir un periodo minimo de cuatro cursos
académicos. Excepcionalmente, cuando la programacion docente lo requiera y con
el informe favorable del DIE, pueden ser sustituidos antes de la finalizacion del
periodo mencionado.

3. Los centros tienen que comunicar a las familias la relacion del material didactico
para cada nuevo curso escolar antes del 30 de junio.

Las reflexiones que podriamos extraer son varias. Como ya pasaba en la LOE, se vuelve a

insistir en la diferenciacion de los libros de texto respecto a los otros materiales curriculares

y una vez mas mencionando en primer lugar a los libros de texto.

Cuando afirman que “Corresponde a los centros educativos, en el marco de su autonomia
pedagogica, elegir los materiales curriculares y, si es el caso, los libros de texto”,
introducen un pequeno matiz que lo diferencia de lo que dice la LOE puesto que aqui
hablan primero de los materiales curriculares y ahaden que “si es el caso, los libros de
texto”, por lo tanto en esta ocasion se deja abierta la posibilidad de que no se seleccionen

libros de texto.

Por otro lado, se vuelve a insistir en la necesidad de que los materiales reflejen y respeten
unos principios determinados que, como ya hemos comentado antes, hara que las

editoriales tengan que adaptar sus materiales a dichos requerimientos.
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En el punto dos se anaden dos aspectos que hasta ahora no habian salido; por una parte
dicen que “los libros de texto y los otros materiales curriculares tienen que cumplir en todo
caso lo que prevé el Proyecto linguistico del centro”, es decir, que estos materiales tienen
que ir en consonancia con las directrices marcadas por el proyecto linguistico de cada

centro escolar.

El altimo aspecto interesante que conviene destacar, es el que se refiere a la obligatoriedad
de mantener los mismos libros de texto en las escuelas durante un periodo minimo de
cuatro cursos académicos, que hasta ahora no se habia mencionado y que garantiza a las
editoriales un margen de tiempo donde tienen aseguradas sus ventas; aspecto que

analizaremos con mas detalle en el siguiente apartado.
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No olvidemos que en la actualidad los libros de texto son los recursos didacticos
mas utilizados por el profesorado. La escolarizacion organizada en torno al
consumo de este recurso didactico consigue tal peso y se basa en una tradicién tan
arraigada que hoy casi se considera ”la norma”; llegandose a olvidar que no siempre
fue asi y que no tiene porque seguir sucediendo de esta forma (Torres, 1994, p. 167).

Varios autores como Apple (1989), Torres (1994), Blanco (1994), Gimeno (1995), Sureda
(1997), Parcerisa (1997), De Puelles (1997) y Martinez (2002), han destacado el valor
econémico de los libros de texto, porque estos, ademas de ser materiales pedagoégicos, son
unos productos comerciales especialmente beneficiosos. Por eso en este apartado
intentaremos analizar las caracteristicas de este material como un producto comercial que

se mueve por las leyes de la oferta y la demanda de una forma peculiar.

2.1. El mercado y la edicion de los libros de texto
El libro de texto se ha configurado como un subsector de la edicién dentro de la produccion
industrial editorial, que progresivamente ha ido adquiriendo un peso mas importante por el

numero de titulos y ejemplares publicados y por el valor de su produccién.

Los libros de texto, para Torres (1994), son una gran fuente de riqueza en términos
econémicos, porque desde la 6ptica empresarial son mercancias y, por lo tanto, objeto de

negocio econdmico para quienes se dedican a su edicién y comercializacién.

Desde que la impresion se convirtié en industria los libros fueron mercancias porque, como
apunta Apple (1989), su funcién primordial fue, ante todo, la de procurar a los productores

una manera de ganarse la vida.

El libro de texto ha sido un instrumento especializado y manufacturado con vocacién de
mercado, en este sentido, De Puelles (1997) afirma que este material ha sido un producto
comercial en estrecha conexion con el mundo editorial y con las leyes econédmicas que lo

rigen.

51



52

Capitulo 2. El libro de texto como producto comercial

Pero a pesar de la importancia cultural, pedagégica y econdmica de estos materiales,
Gimeno (1995) especifica que nos encontramos ante un sector que no ofrece mucha
informacién puesto que, por ejemplo, no es facil acceder a datos sobre qué editoriales
dominan la producciéon en un area del curriculum o en un nivel de la escolaridad,
informacién, por otra parte, muy necesaria para centrar la evaluacién de la calidad y para
que los mismos controladores del curriculum pudieran comprobar el respecto a sus

directrices.

Blanco (1994) senala que el mercado del libro de texto es extraordinariamente lucrativo y,
en la misma linea que Gimeno, afirma que paraddjicamente, del libro de texto como
producto comercial, se sabe realmente poco, afirmando que no hay mucha informacion
sobre cdmo se estructura internamente este negocio, lo cual permitiria disponer de mas
claves para comprender su poder. Tampoco es facil encontrar informacién sobre a quién
pertenecen las editoriales, como se estructura la industria del libro de texto, las técnicas de
venta utilizadas, qué grupos de presidn tienen influencia en su desarrollo y difusion, quién

los escribe y disena, qué libertad tienen los autores o qué restricciones impone la editorial.

Torres (1994) defiende que “lo que demanda el mercado, aquello que se prevé que puede
tener salida y la rentabilidad son dos de los motores con mayor influencia en las decisiones
empresariales, y que estan presentes en las decisiones sobre ediciones de libros de texto”

(p. 162).

Gimeno (1995) anade que el editor es empresario y agente cultural a la vez y la
complejidad del mercado y la concentracion de capital inclina la balanza del lado del
empresario en detrimento del agente cultural. Asi, el objetivo primordial de las productoras
de estos materiales es subsistir como tales, y la calidad cultural y educativa pasa a ser

objeto subordinado.

Sobre los aspectos relacionados con la produccion de los libros de texto, Martinez (2002)
destaca que los criterios de produccidon han cambiado muy poco, puesto que el tnico el

instrumento que puede hacer variar esta produccién son las politicas del curriculum, y
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estas no han sufrido modificaciones estructurales a lo largo de las sucesivas reformas,
porque tal y como afirma, cambiar o matizar contenidos no pone en crisis el tipo de
produccion. Asi, contintia explicando que podemos comprobar como el libro de texto tiene
la misma estructura ahora que hace veinte afnos porque el curriculum ha mantenido la
misma estructura a lo largo de este tiempo. Por lo tanto se pone en evidencia que, antes
que la innovacion, aquello que gobierna la produccion del texto escolar es una cierta rutina

relacionada con la traduccion del curriculum al profesorado.

De hecho, declara, que las fluctuaciones en las ventas a lo largo del tiempo estan
relacionadas exactamente con los momentos de transicion de las Administraciones en la
edicién curricular. Es decir, que a la estabilidad se le anade la consolidacion, porque nadie
teme que el aio siguiente dejen de venderse libros de texto y todo el mundo sabe que la
demanda o el criterio de compra del consumidor no se orienta por ninguna moda o por

una creativa y revolucionaria campafa de marketing.

Gimeno (1995) también pone de manifiesto esta sensibilidad de la produccion y del
mercado de los libros de texto a los cambios curriculares propiciados por Ia
Administracion; senalando que estos cambios en los materiales son mucho mas
significativos de lo que son la evolucion de la cultura y los cambios en las concepciones
pedagogicas que no vayan ligados a las propuestas de “curriculum oficial”. Podemos ver,
pues, como los materiales sufren cambios en funcion de las innovaciones decididas desde
la Administracién, no como consecuencia de la dinamica cultural y pedagogica; o como
dice Martinez (2002): “la industria editorial ha pasado por las reformas como un nino

juega con las olas del mar: viéndolas venir para saltar sobre ellas” (p. 84).

Este mismo autor afiade que a este caracter conservador de la produccién del texto escolar
pueden contribuir otros factores como la estabilidad de los equipos de redactores,
ilustradores, etc., que en muchas ocasiones trabajan desde el anonimato, o también los
intereses relacionados al reducir los costes de la produccion, los criterios de maquetacion
de forma que una inversion efectuada en un libro se pueda rentabilizar en sucesivas

ediciones de otros libros.
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Todos estos aspectos comentados hasta ahora, entre otros, vienen a mostrar, como dice
Torres (1994), que una caracteristica bastante general de la politica de edicién de libros de
texto es que contribuyen a reforzar politicas conservadoras e inmovilistas, puesto que para
grupos empresariales muy preocupados por la rentabilidad economica es arriesgado
apoyar innovaciones con publicaciones que no se sabe si seran o no aceptadas por un
numero de profesores y profesoras, suficientes como para obtener beneficios economicos
con su comercializacion. Por este motivo, los empresarios no acostumbran a apoyar lineas
de reforma e innovacion e, incluso, no llegan a legitimar las propias lineas oficiales que en
un momento dado puede aconsejar la Administracion educativa, salvo que tengan una
seguridad total en que esta Administracion apostara decididamente por la filosofia
educativa legislada. Ante esta situacion Martinez (2002) apunta que son muy pocas las
editoriales que se han atrevido a ofrecer un producto diferente desde el punto de vista del

desarrollo curricular.

Como ya hemos visto en el apartado dos, Apple (1989) pone de manifiesto que en
ocasiones los libros de texto que se utilizan en las escuelas tienen que ser aprobados por
agencias o comités estatales. Esto significa que estos materiales se revisan y seleccionan
para recomendar una cantidad limitada con el fin de utilizarlos en las escuelas. Hay que
tener en cuenta que si las escuelas extraen su seleccion de una lista aprobada, a menudo se
les reembolsa una parte considerable del coste de compra, es decir, que las propias

escuelas sacan un beneficio de la venta de estos materiales.

Torres (1994), por su parte, afiade otro problema: el de la actualizacién de la informacion a
través de los libros de texto, puesto que cualquier cambio, reformulacion o nuevo
conocimiento tarda en acceder a los libros de texto, entre otras razones porque esto
supone rehacerlos o volverlos a hacer de nuevo cada ano. Por eso conviene destacar un
factor decisivo en la edicidn de los libros de texto, en palabras de Martinez (2002):

La contribucion de las politicas legislativas es clave aqui, la obligatoriedad de

mantener un mismo texto por cuatro afos sucesivos es todo un blindaje
proteccionista a un producto que, en la mayor parte de los casos, no ofrece ningin
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informe de experimentacion previa y evaluacion, mas alla del control burocratico
que ejerce la administracién (p. 86).

En relacion al precio de estos materiales, la Asociacion Nacional de Editores de Libros y
material de Ensenanza (ANELE, 2012) apunta que desde la publicacién de la Ley 10/2007,
de 22 de junio, de la lectura, del libro y de las bibliotecas, los libros de texto estan sujetos a
dos regimenes de precios diferentes, en funcion de si el nivel educativo es o no obligatorio,

asi nos encontramos:

e Precio fijo o unico, determinado por el editor, para los libros destinados a Educacion
Infantil y a las Ensefianzas Medianas no obligatorias (Bachillerato y Formacion

Profesional).

e Precio libre, variable y establecido por el detallista, para los libros destinados a la

Educacion Obligatoria (Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria).

De este modo, Martinez (2002), sefala que se produce un comportamiento atipico, puesto
que durante mucho tiempo este mercado se rigio por el llamado “precio Unico”, con la
intencion de garantizar la justicia distributiva. Pero continta explicando que, si ya era
cuestionable que el caracter de mercancia prevaleciera sobre el valor de uso pedagogico, la
estabilidad y el precio Unico hacen todavia mas inviable la posibilidad de que un editor
busque salidas arriesgadas para productos nuevos, caracteristicas, por otra parte,
influyentes en otro tipo de mercados con otro tipo de productos. Por este motivo, el hecho
de que dos factores importantes del dinamismo comercial, como son el precio y la
novedad, no sean muy relevantes en la relacién de la oferta y la demanda del mercado de
libros de texto, tiene que tener alguna influencia sobre la produccién y el consumo de los

mismos.

Una peculiaridad que se da en este material, segin Gimeno (1994), es que mientras la
financiacion de otros medios didacticos alternativos esta a cargo del centro educativo, los
libros de texto, estan a cargo del propio alumnado. Esta practica impide la acumulacion de

medios en los centros educativos y esta a favor de la caducidad temporal de los libros. Por
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eso afirma que, en la medida en que la inversion de medios economicos familiares se
realiza en material didactico de este tipo, consumido ano tras ano, se produce la
estabilizacién de un escaso numero de productos, lo que da lugar a un repertorio muy
reducido de estilos de ensefianza posibles y, como consecuencia, a una homogeneizacion

de la practica pedagogica.

Parece evidente que cualquier editorial de libros de texto no es una empresa neutral; una
de las caracteristicas clave que las diferencia del resto de editoriales es la de los riesgos de
edicion y ventas, porque el mercado de los libros de texto presenta como peculiaridad no
estar sujeto a las fuertes contingencias de la moda, ni a los vaivenes ideoldgicos, politicos o
culturales de los posibles clientes, aspectos con los que las editoriales de otras clases de

libros tienen que enfrentarse siempre (Torres, 1994).

Gimeno (1994) anade que todo este mercado de productos poco variados que va
aumentando cada vez mas en torno a cualquier area del curriculum, funciona con garantia
de éxito, incluso al margen de su calidad, porque su éxito comercial no depende tanto de
esta, como ocurre con otros productos del mercado regido por la ley de la oferta y la
demanda, sino que su uso esta garantizado y legitimado por la propia politica de
organizacion y desarrollo del curriculum, por la debilidad profesional del profesorado y por

la carencia de otros medios alternativos.

Otro aspecto importante de la edicion de los libros de texto es, como dice Torres (1994), el
de los procesos de concentracion empresarial, porque los mismos que se dan en la
produccion, distribucion y comercializacion de otros productos también tienen lugar en el
mercado de los libros de texto, donde se puede comprobar que cada vez son menos las

empresas editoriales que controlan un mayor volumen de titulos y ejemplares editados.

En la misma linea, Apple (1989) apunta que se da una creciente concentracion de poder en
la edicion de textos, puesto que la competencia ha ido en aumento, pero esta ha tenido
lugar entre unas pocas editoriales mas grandes. Por lo tanto, la competencia ha reducido

también la propensidn a asumir riesgos, y por eso muchos editores prefieren invertir sus
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esfuerzos en una seleccion mas reducida de unos productos especificamente elegidos.
Siguiendo esta argumentacién, Gimeno (1995) senala que la diversificacion del consumo y
del uso es todavia restringida y que se debe, precisamente, a la concentracion empresarial

que domina el mercado.

Apple (1989) pone un ejemplo con el mercado de la escuela elemental y secundaria de
Estados Unidos, donde se estima que los cuatro mayores editores de libros de texto cubren
el 32% del mercado, las ocho editoriales mas importantes controlan el 53% y las veinte

mayores controlan mas del 75% de las ventas.

En el caso de Espana, Gimeno (1994) afirma que son tres los grandes grupos editoriales,
Santillana, Anaya y SM quienes controlan la mayor parte del mercado, llegando algunos de
ellos a crear o adquirir otras editoriales mas pequenas para disimular ante la opinién
publica el fuerte monopolio que ejercen, o creando en las Comunidades Auténomas con

lengua diferente al castellano, filiales con otro nombre también diferente.

Martinez (2002), haciendo referencia a los datos obtenidos por la ANELE (2000), comenta
también esta tendencia a la progresiva concentracién de la oferta en menos y mas potentes
empresas, y ainade que, esta es una tendencia historica del capitalismo que aumenta en los

tiempos de politicas macroeconémicas.

Por otro lado, Torres (1994) senala que las principales editoriales de este ambito ofrecen
diferentes materiales para cada asignatura y curso académico, por ejemplo libros de texto
trimestrales, libros de ejercicios, libros de refuerzo para las vacaciones de verano, libros por
bloques de contenidos o por centros de interés, diccionarios por especialidades, guias para
el profesorado, libros de registro y evaluacion, etc. Por consiguiente, se produce un notable
incremento en el presupuesto econdmico que cada estudiante necesita invertir en libros

obligatorios para poder aprobar cada materia.

El autor compara el consumismo que caracteriza nuestro modelo de sociedad con el
consumismo de libros de texto con corto periodo de uso, puesto que la caducidad de este

producto es de un curso académico para el consumidor estudiante, pero para el productor
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editor es de mas anos, porque muchas veces solo cambiando la portada y alguna que otra
frase de su contenido se ofrece como novedad. De este modo afirma que, los mayores
beneficios, son para el editor capitalista que ve como sus productos tienen una rapida
caducidad y un mercado de consumo garantizado, por lo tanto, el riesgo de produccion
practicamente no existe puesto que lo que se ofrece se anuncia declarando que responde a
las exigencias que establece el Disefo Curricular Base obligatorio para todas las
instituciones escolares. Gimeno (1994), todavia incorpora un pequeno detalle y es que,
como sucede en la sociedad de consumo, muchas innovaciones en el mercado de los
materiales didacticos tienen como funcién provocar la caducidad del material previo,
creando una nueva demanda de otros productos, sin que la funcion basica del que lo

reemplaza cambie la de los desplazados.

En esta linea, Martinez (2002) senala, que aquellas empresas con mayor capacidad para
instalar su oferta con eficacia en este periodo tan breve de compra tienen muchas mas
posibilidades de venta y, este factor de concentracién capitalista esta muy por encima de

las politicas de descentralizacién autondmica.

Otro factor importante es que los libros de texto no sélo se limitan a hacer referencia a los
contenidos obligatorios legislados desde el gobierno, sino que, a la vez, los interpretan y
adecuan hasta hacerlos compatibles con los intereses ideologicos, politicos y econédmicos
de los grupos empresariales propietarios de la editorial. Incluso, los libros de texto pueden
apoyar tradiciones que no concuerdan con los objetivos educativos que propone la misma
legislacion y, quizas menos todavia, con los objetivos de los propios centros y equipos
docentes. Son las editoriales, a través de los libros de texto, las que interpretaran estos
contenidos “legitimos” y las que los trasladaran a las aulas, convirtiéndose asi los libros de
texto en un instrumento decisivo que pretende legitimar una determinada vision de la

sociedad, de su historia y de su cultura (Torres, 1994).

En definitiva, el productor de los medios no es un simple intermediario entre la produccién
cultural y los consumidores, como es el caso de un editor cualquiera, con todo el poder que

esto supone de difusion de unos productos frente a otros, sino que es un agente activo en
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la determinacion del curriculum en las instrucciones educativas de un pais. El editor de
libros de texto, por lo tanto, no solo crea y distribuye productos culturales, sino que

configura una practica pedagodgica y profesional (Gimeno, 1994).
Apple (1989) incorpora otro factor afirmando que:

Muchas de las razones por las cuales los textos y otros materiales listos para utilizar
en la escuela tienen el aspecto que tienen, guardan profunda relaciéon no sélo con
las caracteristicas de clase del grupo de personas que en realidad publica los
materiales como primer responsable, sino también con sus caracteristicas raciales y
de sexo, asi como con las caracteristicas raciales y de sexo de los maestros para
quienes se producen los materiales curriculares y los libros de texto (p. 20).

Finalmente, el ultimo aspecto que destacaremos del mundo editorial es el que indica
Torres (1994) cuando declara que, en la medida en que un Estado establece con caracter de
obligatoriedad unos contenidos curriculares para desarrollar en diferentes cursos, ciclos y
niveles del sistema educativo, las empresas editoriales se sirven de estos como coartada
para ofrecer libros de texto con la categoria de un producto que no puede ser de otra
forma. Como consecuencia, los manuales escolares tratan de ofrecer al profesorado un
vaciado cultural con la intencion de que sea asimilado por los estudiantes, y esta seleccion
se vende previamente al colectivo docente como un trabajo menos a realizar por este. Por
lo tanto, son otras personas las que deciden por el profesorado, tratando de “ahorrarle”
molestias y tiempos. O como dice Martinez (2002): “Personas ajenas a la situacion de
ensefianza deciden, desde un nivel superior del sistema, la practica de la ensefanza.
Planificacion y ejecucion se separan y el trabajo del profesor es expropiado de su propio

control profesional” (p. 29).

Para Gimeno (1995) mientras no se sea consciente de la interaccion reciproca que hay
entre regulaciéon administrativa del curriculum, medios traductores del mismo,
mecanismos de consumo, calidad cultural de los medios y dependencia pedagdgica del
profesorado, sera dificil mejorar la practica. Por eso considera que sin cambiar las pautas

de consumo y produccion de textos favorecidas por la regulacion administrativa sobre el
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curriculum en nuestro sistema educativo, es muy dificil que se puedan tener medios
culturales mejores en las escuelas, afirmando que, en la medida en que el profesorado
dependa en su practica Uunicamente de estos medios, tendremos una practica de calidad

similar.

Después de haber analizado el debate existente en torno al libro de texto como producto
comercial, podemos entender porque todavia hoy en dia se mantienen y se perpetuan las
mismas caracteristicas del mercado de este material, que hacen de ellos unos de los
grandes productos comerciales y que, ademas, cuentan con el apoyo de la Administracion

educativa y de las instituciones escolares.
Entonces se podria concluir este apartado con las palabras de Martinez (2002):

Existe un acuerdo comun en el discurso pedagogico cuando se afirma que hacer una
reforma educativa significa también transformar los materiales que concretan en las
tareas cotidianas de la escuela las nuevas propuestas curriculares. Pero si los
materiales estan de alguna manera sujetos a las reglas del mercado, parece logico
deducir que las Administraciones que impulsan el cambio tendrian que incidir con
su politica en esta actividad econémica (p. 94).

2.2. Panoramica actual
Segun la ANELE (2012), el libro de texto es la principal herramienta de los docentes puesto

que el 81,3% reconocen emplearlo bastante o mucho en su labor diaria.

Afirman también que la publicacion de libros es la mayor industria cultural de Europa por
delante de la mdsica, el cine o las artes escénicas y que genera alrededor de 23.000

millones de euros de ingresos netos anuales.

Destacan que el continente europeo ocupa el liderazgo mundial de este sector y esto se
pone en evidencia cuando se consultan los rankings mundiales; los diez mayores grupos
editoriales del mundo son empresas europeas. Resulta interesante destacar, tal y como
manifiestan, que la mayoria de estos grupos publican materiales educativos y algunos

como Pearson (Reino Unido, la mas grande del mundo), Hachette (Francia) y Planeta
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(Espana), a la vez que participan en otros campos editoriales, tienen también una

presencia importante en el sector de libros de texto.

En este sentido, senalan que los editores estan presentes en un amplio segmento del
mercado relacionados con la educacion y que si nos centramos Unicamente en la
educacion obligatoria  (primaria 'y secundaria), su participacion representa

aproximadamente entre el 35-40% del total del mercado.

Asi, podemos apreciar a través de los datos mas actuales que ofrecen, que la facturacion en
libros de texto en el curso escolar 2014-2015 fue de 748.640.000 € (incluyendo los libros y
los materiales complementarios). En el siguiente cuadro se puede ver la facturacién por

niveles educativos, comparando el gasto medio por alumno.

NIVEL Facturacion Ejemplares Precio medio Alumnos Gasto por
Millones € alumno
E. infantil 122,73 6.573.270 18,67 € 1.837,804 66,78 €
E. Primaria 323,61 17.493.360 18,50 € 2.899.957 11,59 €
ESO 158,02 6.808.310 23,21€ 1.846.632 85,57 €
Bachillerato 55,73 2.156,360 25,84 € 705.231 79,02 €
FP 18,04 901.560 20,01€ 793.034 22,75€
Complem. 70,51 6.060.310 11,64 € 8,72 €
TOTAL 748,64 39.993.000 18,72€ 8.082.658 92,62 €

Tabla 1. Facturacidn en libros de texto por niveles educativos y gasto medio por alumno en el curso 2014-
2015. (Fuente: ANELE, 2015, p. 12).

Estos datos, segun declaran, indican un ligero repunte en la facturacién después de tres
anos de caidas crecientes que atribuyen, basicamente, a la implantacion de la LOMCE, al

menos en Educacion Primaria.
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Como vemos, esta es una de las principales consecuencias que ha generado la nueva Ley
de Educacién en este sector; los cambios que ha introducido han llevado a las editoriales a

un aumento de la facturacion.

A pesar de ello, merece especial atencion la interpretacion negativa que realizan desde la
ANELE (2015) sobre la aplicacion de la LOMCE, ya que consideran que ha generado un
clima de incertidumbre que ha llevado a los editores a trabajar para incorporar los
numerosos cambios que la nueva Ley establece, con un considerable coste econdémico
adicional, cuestiones que se han visto agravadas por la inseguridad y por otros problemas

derivados de la ya larga crisis econémica.

Volviendo con los datos aportados, conviene destacar que la etapa educativa de primaria
es, con diferencia, la que tiene un mayor gasto con 111,59€. Esto se podria justificar con el
numero de libros que se usan en esta etapa; es muy probable que los nifios que cursan

educacion primaria utilicen mas libros que los de las otras.

Y como consecuencia, es también la etapa educativa que mayor participacion en la

facturacion de libros de texto tuvo en el pasado curso 2014-2015:
e Educacion Infantil: 18 %
e Educacién Primaria: 47 %
e Educacién Secundaria Obligatoria: 24 %
e Otras Ensenanzas Medias: 11 %

Sin embargo, podemos comprobar que a las familias espanolas se les facturd en libros de
texto y otros materiales complementarios una media de 91,62€ por nifo, algo menos que

en 2011, ya que como podemos ver en la tabla, el gasto era de 111,12 € (ANELE, 2015).
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Ano 2071 2012 2013 2014 2011-2014 % 2011-2014
Gasto por miz€ 101,24 € 91,50 € 91,62€ -18,50 -16,65%
alumno

Tabla 2. Evolucién del gasto medio en Libros de Texto por alumno en los afios 2011-2014. (Fuente: ANELE,
2015, p. 12).

Por su parte, La Panoramica de la edicién Espafiola de libros (PEel, 2014) analizando este
subsector de los libros de texto (sin contemplar las cifras de libros correspondientes a
educacién superior o universitaria), nos ofrece los siguientes datos sobre la produccién de

libros de texto:

25.0002
20.9980 63
20.0002 18.19578-931 18.6818
16.5930
15.0001 13.4170 13.515@ 13.1920
10.0008
5.0002

20053 2006 2007@ 2008 2009E 2010@ 2011 2012 2013R 2014

Grafico 1. La edicidn en los libros de texto. (Fuente: PEel, 2014, p. 53).

Como se puede apreciar en el grafico, lo mas significativo es que la produccién del afio
2014 aumento un 15,9 % respecto al ano anterior, siendo mas relevante en los libros de
ensefanza primaria (49,6 %). Por el contrario descendieron los libros de ensefianza infantil

(9,7 %), los de ensenanza profesional (6,3 %) y los de ensefianza secundaria y bachillerato
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(5,6 %). Destacando que el 42,6 % de estos libros tenian un precio de 15€ o inferior y el

precio medio se situ6 en 22,03€.

Merece especial atencidn el analisis de las caracteristicas de los libros de texto digitales,
puesto que se trata de una edicion que, tal y como explican desde la ANELE (2015), sigue

un desarrollo sorprendente y dificilmente comprensible, dada la evolucion del mercado.

Desde la asociacién nos informan de que en el cursos 2014-15 se doblaron los titulos
ofertados, pasandose de 3.209 en 2013 a 6.334, y a 12.646 en el curso 2015-2016.
Probablemente, tal y como dicen, en ello ha influido que los nuevos libros elaborados en

cumplimiento de la LOMCE se han editado ya en los dos formatos, papel y digital.

Ademas, es probable que un buen numero de material digital se comercialice
conjuntamente con el impreso sobre papel, bien como complemento, bien como
potenciador de la venta, y que, en las estadisticas, se asigne exclusivamente a la venta

tradicional.

Pero, a pesar de los asombrosos datos, aclararan que, si nos atenemos a las cifras de venta
y comparamos los cursos 2013-2014 y 2014-2015, comprobaremos que mientras el
numero de titulos se ha incrementado en un 97,38%, las ventas sélo lo han hecho en un

5,06%, por lo que de facturar 7.300€ por titulo, se pasé a 3.886€, un 46,76%.

Un apunte curioso que recalcan sobre los libros digitales educativos es que, estan gravados
con un IVA del 21%, frente al IVA reducido del 4% vigente para los libros en papel, lo que,
como dicen, dificulta claramente el avance en el desarrollo digital de las aulas y constituye
un claro sinsentido, que anade mayor dificultad a la difusién e implantacion de contenidos

digitales.

En relacién al precio de los libros de texto, la ANELE (2015) detalla que el incremento

medio para el curso 2015-2016 ha sido de un 1,05 %, y especificado por niveles educativos:
e Educacion Infantil: 1,4 %

e Educacion Primaria: 0,9 %
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e Educacion Secundaria Obligatoria: 1,2 %
e Otras Ensenanzas Medias: 1,3 %

Asi, declaran que el curso 2014-2015 ha supuesto un incremento de la facturaciéon del
3,07% y del 2,11% en el numero de ejemplares vendidos. Un incremento, que consideran
sumamente modesto en un proceso de implantacion de una Ley de Educacién, ya que
piensan que aun estda muy por debajo de las cifras del curso 2011-2012. Porque
comparandolos con los datos, las ventas de libros de texto se han reducido en un 16,32%, a

pesar de que el numero de alumnos se ha incrementado en un 3,47% en el mismo periodo.

Finalmente, declaran que esperan un ligero incremento de las ventas, si finalmente el
calendario de implantacion de la LOMCE se sigue cumpliendo, aunque sea de forma
parcial. Y, sobre todo, si llegan a tiempo las aportaciones del MECD para las ayudas a la

adquisicion de los libros educativos.

Quizas sea oportuno también considerar que el mercado de libros de texto esta
condicionado: en primer lugar, por la disminucién o el aumento de la poblacién escolar; en
segundo lugar, por las competencias educativas de las comunidades auténomas y la
realidad plurilingie de Espana, que obligan a realizar multiples querencias, con las
adaptaciones que las diferentes administraciones educativas senalan; y en tercer lugar, por

el aumento de la ensefianza en centros bilingties (PEel, 2014).

Una vez vistas algunas de las caracteristicas de este mercado podemos comprobar que la
expansion de este subsector ha sido importante en el transcurso de los ultimos afos, a
pesar de la bajada de natalidad y las crisis economicas. Este incremento, se sustenta en la
posibilidad de producir en un mercado con una demanda continua y con unas practicas
pedagogicas y un contenido curricular que, una vez fijado, continta favoreciendo el

consumo de libros de texto.
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El libro de texto es el objeto escolar a través del cual la profesionalidad se convierte
en un sistema de accién al margen de la voluntad del sujeto. En este sentido la
historia del libro de texto es la historia de la manera en que la escuela prescinde del
maestro (Martinez, 2002, p. 64).

Los libros de texto se han caracterizado a lo largo del tiempo, principalmente, por dos
notas definitorias: son un recurso escrito y editado para el uso exclusivo del alumnado, y su
finalidad es utilizarlos en las escuelas. Es evidente que estas dos peculiaridades siguen
manteniéndose en la actualidad, pero ademas podriamos anadir una tercera funcion a este

medio didactico dominante: esta dirigido al profesorado (Torres, 1994).

Los libros de texto continlan muy presentes en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
han caracterizado una metodologia de trabajo y, como consecuencia, una forma de
entender y de desarrollar la profesionalidad docente asi como las relaciones educativas. Por
este motivo hoy se los considera, ademas, de mediadores y difusores culturales,
responsables de practicas educativas cuestionables. Incluso, varios autores como Apple
(1989), Torres (1994), Martinez (2002), Blanco (1994), Contreras (1997), los

responsabilizan de lo que denominan como ‘descualificacion profesional’ de los docentes.

Al hablar de descualificacion, casi todos los autores se refieren a la pérdida de capacidades
profesionales que se supone han tenido en otros momentos, y que la introduccién del

control técnico les ha arrebatado (Blanco, 1994).

Pero hay que remarcar un pequeno matiz, de acuerdo con la autora, y es que en nuestro
pais desde el siglo XIX, momento en que podemos empezar a hablar de extension
generalizada de la ensenanza, se han dado toda una serie de circunstancias: una estructura
centralizada del sistema educativo, la prescripcion de programas y libros de texto, la
inadecuacién de la formacion del profesorado, las restricciones legales a la libertad de
catedra, etc., que han marcado las condiciones generales en que los docentes espafioles se

han formado y han realizado su trabajo.

Como consecuencia, poco espacio les ha quedado y de poco conocimiento profesional han

dispuesto para planificar, seleccionar o disenar sus actividades de ensenanza. En estas
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circunstancias, la descualificacién se refiere a: “la inexistencia de unas capacidades
profesionales que consideramos deseables, pero no tanto a la pérdida de aquellas que
nunca tuvieron” (Blanco, 1994, p. 266). Porque como apunta Contreras (1997), la
tecnificacion de la ensefianza esta mas asociada a la recualificacion que a la

descualificacién y a la pérdida de autonomia (p. 29).

Por otro lado, es oportuno considerar que esta descualificacion se ha visto, en parte,
condicionada por las diferentes legislaciones educativas. Martinez (2002) declara que los
diferentes gobiernos han promovido un discurso profesionalizante que reclama para el
profesorado y los centros educativos mas autonomia. Asi, en la LOGSE y también en la LOE
se hicieron patentes estas afirmaciones. Sin embargo, con la aparicién de la reforma
curricular, se definieron los conocimientos oficiales, a través del Diseno Curricular Base,
que los maestros tenian que ensenar a sus alumnos, al margen de su voluntad profesional.
Esto se pone de manifiesto en la LOE (2006) cuando se afirma que:
La flexibilidad del sistema educativo lleva emparejada necesariamente la concesion
de un espacio propio de autonomia a los centros docentes. [...] Aunque las
Administraciones tengan que establecer el marco general en que tiene que
desarrollarse la actividad educativa, los centros tienen que poseer un margen propio
de autonomia que les permita adecuar su actuacion a sus circunstancias concretas y
a las caracteristicas de su alumnado, con el objetivo de conseguir el éxito escolar de
todos los estudiantes. [...] Es necesario que la normativa combine los dos aspectos,

estableciendo las normas comunes que todos tienen que respetar, asi como el
espacio de autonomia que se tiene que conceder en los centros docentes (p. 17161).

Vemos, por tanto, que en torno al curriculum oscilan toda una serie de condiciones que
hacen que esta autonomia del profesorado sea cuestionable, siendo el libro de texto uno de
los principales elementos que la limita. Posiblemente porque como ya apuntaba Apple
(1984):
Nos guste o no, en la mayor parte de las escuelas norteamericanas el curriculum no
se define a través de cursos de estudio o de programas sugeridos, sino a través de

un artefacto particular, el texto estandarizado y especifico para el nivel de un grado
determinado, en matematicas, lectura, estudios sociales, ciencia, etc. (p. 97).
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3.1. Curriculum y autonomia

En el teatro de la escuela, el desarrollo curricular gobernado por obijetivos,
contenidos y actividades prefijados, sabe cada momento qué le toca vivir y qué
papel juega cada personaje en esta representacién. En este proceso, el material
curricular estandarizado, ordenando la vida del aula, es un dispositivo privilegiado
de las politicas de control (Martinez, 2002, p.24).

El término curriculum proviene de la palabra latina currere, que se refiere a carrera, como
recorrido que se tiene que realizar. Este concepto, segin Gimeno (2010), tiene dos
sentidos. Por un lado, se refiere al propio recorrido y sus logros y, por el otro, tiene el
sentido de constituir la carrera del estudiante, concretamente, se refiere a los contenidos de
ese recorrido, sobre todo a su organizacién, a lo que el alumno debera aprender y superar y

en qué orden debera hacerlo.

De todo lo que sabemos y es potencialmente ensehable y posible de aprender, el
curriculum es una seleccion regulada de los contenidos a ensenar y aprender que, a su vez,
regulara la practica didactica que se desarrolla durante la escolaridad. En términos
modernos, segun el autor, podriamos decir que con esa invencion unificadora, por un lado,
puede evitarse la arbitrariedad en la seleccién de lo que se ensena en cada situacion, al
tiempo que, en segundo lugar se encauza, modela y limita la autonomia del profesorado.

Es importante subrayar que esta polivalencia se mantiene hasta nuestro tiempo.

Posiblemente porque la posicidn tradicional del curriculum que se cifie a los aspectos
académicos continua muy arraigada en nuestro sistema educativo. Es la guia de los
procesos, la brdjula que marca el orden légico de la secuencia de los contenidos. El papel
central que tiene el libro de texto en el desarrollo del curriculum, su posicion monopolistica
de la informacién o del conocimiento en las aulas, la dependencia que respecto de los
mismos tiene un sector importante del profesorado, son componentes del enfoque
reproductor tradicional. El libro de texto ha llegado a convertirse en el agente

practicamente exclusivo del desarrollo del curriculum (Gimeno 2010).
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Esta exclusividad se ve aun mas reforzada cuando los docentes utilizan los manuales
escolares de manera cerrada, sometiéndose al curriculum especifico que se refleja en ellos,
tanto por los contenidos de aprendizaje, como por la manera de ensenarlos, condicionando

el tipo de ensenanza (Parcerisa, 1997).

La investigacion y la practica han puesto de manifiesto que no es el curriculum sino el
manual escolar el que determina lo que realmente se ensena en las aulas porque como dice
Carbonell (2002), cuando el libro de texto se utiliza como uUnico recurso o como
dominante, es el que sefiala y controla lo que hay que ensenar, como es debido ensenar, de
qué manera hay que organizar temporalmente el conocimiento escolar y con qué criterios
evaluar. EI manual escolar se convierte en algo real que establece el ritmo, aporta los
criterios para el aprendizaje y define las férmulas con las cuales se llega a la verdad

(Popkewitz, 1998).

Este es el marco que puede explicar que los docentes se enfrenten, cada vez mas, a una
perspectiva de descualificacion. La progresiva invasion de los procedimientos de control
técnico del curriculum en las escuelas se ven reforzados por la politica sobre el curriculum
prescrito, que condiciona la realidad educativa y tiene repercusiones muy directas sobre la
practica y sobre el margen de actuacién que tienen tanto el profesorado como el alumnado
(Apple, 1989). Esta intervencién administrativa ha evidenciado una carencia de margenes
de libertad del profesorado restandole autonomia, pues, no disponen en principio de las

destrezas para la elaboracion de las técnicas, sino sélo para su aplicacion (Contreras, 1997).

Las pautas curriculares tendrian que ser un instrumento para conseguir que los estudiantes
aprendan de forma mas coherente, profunda y permanente pero, desgraciadamente,
cuando los profesores se sienten obligados a cubrir los contenidos de manera aislada y
cuando éstos se presentan con forma de listas estériles y fragmentadas, el aprendizaje

verdadero se ve menguado y no enriquecido (Tomlinson, 2008).

Este curriculum formal de la escolarizacion, para Popkewitz (1998), reformula el

conocimiento disciplinar segun ciertas reglas sobre la organizacion escolar, el horario de la
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escuela, las concepciones sobre la infancia y la psicologia del nifio. Gimeno (1994) coincide
al senalar que el curriculum tiene implicaciones evidentes en la ordenacion del sistema
educativo, en la estructura de los centros y en la distribucion del profesorado. Un sistema
escolar complejo y ordenado tan directamente por la administracion educativa es logico,
segun el autor, que produzca una regulacién del curriculum; tanto por el interés politico de
controlar la educacion, como por la necesidad administrativa de ordenar el propio sistema

educativo.

Sin embargo, la realidad es que estas orientaciones curriculares que prescribe la
administracion no pueden guiar de forma directa la practica del profesorado y del
alumnado en las aulas, porque, entre otros motivos, los docentes no tienen esta
independencia profesional. Por eso, dadas estas circunstancias, los medios didacticos que
elaboran las directrices curriculares y los minimos prescritos, es decir, los libros de texto,
son los controladores directos de los contenidos y de los métodos pedagogicos (Gimeno,

1994).

Asi, los manuales escolares son uno de los instrumentos fundamentales a través de los
cuales se ejerce el control técnico en la ensenanza. En ellos se especifican los objetivos a
cubrir, la seleccion, secuenciacion y organizacion del contenido a ensenar, las actividades
mas adecuadas para aprenderlo y los criterios de evaluacion del aprendizaje, ofreciendo
una unica opcién respecto a la forma mas adecuada para ensenar y aprender (Blanco,

1994).

Apple (1989) considera que la manera de organizar y presentar el conocimiento curricular
en los materiales, actia como un importante mecanismo de control técnico sobre la
practica de la ensefianza. Un control que se ejerce a través de los libros de texto y, por
consiguiente, obedece a un modelo indirecto muy potente que, a pesar de que no
determina lo que puede hacerse en las aulas, si ordena los contenidos que entran en ella
(Gimeno, 1994). De este modo, el profesorado no sélo asume una dependencia respecto de
un conocimiento previo que no elabora, sino también de las finalidades a las que éste se

dirige (Contreras, 1997).
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En definitiva:

El control directo del material didactico parte de un modelo que empieza con el
supuesto de que los profesores tienen que funcionar profesionalmente con unos
materiales que les faciliten su practica con un grupo numeroso de alumnos y sin
tiempo, ni en muchos casos, preparacion suficiente, para elaborar el curriculum a
desarrollar, partiendo de unas orientaciones generales que no se traducen en
esquemas practicos. Un modelo que se apoya en la debilidad profesional y que
contribuye a estabilizarla. Modelo de intervencién que lleva, al mismo tiempo, a la
existencia de una reducida variedad de medios, pues en caso contrario, no podria
controlarlos (Gimeno, 1994, p. 146).

Apple (1989) coincide al afirmar que:

Los maestros (que en el nivel elemental son casi todo mujeres) no estan lo
suficientemente bien adiestrados. Los modos anteriores de control curricular y de
ensefianza no son ni lo bastante vigorosos ni lo bastante eficaces para tal situacion.
Suministrad material cuya eficacia no dependa de los maestros y, al mismo tiempo,
incentivos econdmicos para asegurar que estos conjuntos de curriculum lleguen
realmente a las aulas (p. 45).

A raiz de estas palabras, se nos plantea otro interrogante que el autor ya suscitaba: “;Cémo
podemos esperar que las escuelas eduquen, estimulen y amplien los horizontes de

nuestros ninos, si estas mismas instituciones sirven para limitar y retrasar el desarrollo de

los maestros?” (p. 115).

Este modelo de intervencién ha dejado una amplia y profunda senal en los mecanismos de
decision administrativa y en la forma de entender la politica curricular caracterizada, en
primer lugar, por intentar homogeneizar una base educativa comun para todos, ordenando
los contenidos en la escolaridad, manteniendo el control sobre la misma, sobre el

profesorado y sobre los libros de texto.

En segundo lugar, por la intervencion que se produce igualmente a la hora de proponer
sugerencias metodologicas, puesto que este esquema de intervencion lleva a orientar el
sistema escolar a través de disposiciones administrativas que dicen coémo realizar la

ensefianza, como ordenar los centros, como hacer proyectos curriculares, etc. Y encuentra



Capitulo 3. El libro de texto y la descualificacion profesional

su justificacion en un profesorado poco preparado y dependiente, y en centros sin

capacidad ni tradicion de organizacion interna coherente.

Y en ultimo lugar, este modelo de intromision burocratica es un sistema ineficaz que no le
concede al sistema educativo la capacidad de organizarse pedagdgicamente, ni tampoco se
compagina con un profesorado competente que lleve a cabo la modulacion de la practica

pedagodgica en sus centros ni en sus aulas (Gimeno, 1994).

Se trata de un modelo de descualificacion profesional del profesorado, o como minimo
dudosamente profesionalizador ya que, siguiendo con el autor, resta espacios de decision a
los principales protagonistas de la adaptacion dltima del curriculum a la practica, los
docentes, que quedan relegados a la concrecion de las directrices metodologicas en sus

clases, vigilados y orientados, en teoria, por la inspeccion.

Este es el marco que puede explicar que, con un material de este tipo, la mayor parte de las
funciones consideradas propias de la labor de un profesor como planificar el trabajo,
decidir qué actividades son mas apropiadas para los estudiantes, disenarlas, adaptarlas,
etc., han desaparecido. No son necesarias porque ya estan previstas en los materiales

(Blanco, 1994).

Y si las funciones desaparecen las capacidades para desarrollarlas (planificacién,
organizacion, evaluacion) tampoco son necesarias y no hay que desarrollarlas ni
perfeccionarlas. Por este motivo, de acuerdo con Contreras (1997), se estan perdiendo
muchas de las habilidades y conocimientos profesionales porque se esta apartando a los

docentes de funciones en la determinacion del curriculum que le correspondian.

Sin embargo, al profesorado todavia le quedan las pequenas modificaciones que pueda
anadir, ademas de la autonomia para ordenar el aula de forma que sea posible poner en
practica lo que los libros de texto requieren. De esta manera se produce una recualificacion
de los docentes —como ya apuntaba Contreras (1997)- centrada en las tareas de
organizacion del aula; que los convierte en poco mas que gestores de estudiantes, tiempos

y espacios (Blanco, 1994).

75



76

Capitulo 3. El libro de texto y la descualificacion profesional

Siguiendo con esta argumentacion, Gimeno (1994) considera que los problemas de los
docentes son los que plantea la aplicacién de la norma establecida; no existe pensamiento
profesional propio, al margen de las condiciones y contenidos que proporciona el ejercicio
del puesto de trabajo. De este modo, a largo plazo se provoca el desarmado cultural,
técnico e ideoldgico del profesorado, y se configura un modelo de profesional "ejecutor" y

adaptador de normas y directrices al cual le queda escaso espacio de desarrollo.

Después de tener conocimiento sobre el debate existente, comprobamos que el texto
escolar traduce con una determinada orientacidon y significado, en términos de tareas
concretas, las prescripciones administrativas. Ofreciendo una determinada secuenciacién
de objetivos y contenidos de ensenanza y sugiriendo, cuando no imponiendo, las
actividades precisas que tendran que realizar profesores y estudiantes; también aportando
pruebas de evaluacion centradas en la adquisicion de conocimientos y habilidades por
parte de los alumnos, reguladas por la propia légica con la cual se ha estructurado el
material. Por tanto, de una manera implicita, cuando no explicita, se le quita al profesorado

la responsabilidad de reflexion y planificacion de sus tareas (Martinez, 2002).

Este planteamiento del curriculum, segun Gimeno (1994), genera una dependencia de los
docentes hacia este elemento técnico pedagogico, que llega a considerar el modelo de
intervencion como un dato de ‘la realidad’, porque como afirma Martinez (2002): “Todo
esto esta sugiriendo una manera especifica de entender la ensenanza. El texto refleja, en las
tareas que determina, una teoria curricular; por lo tanto, no sélo es el apoyo técnico de la
informacion, es también, una manera de hacer el curriculum, y una manera de

comprenderlo” (p. 23).

Esta es la situacion que todavia se mantiene en la actualidad; es la fuerza de la tradicién

que ha impregnado la cultura profesional de los docentes:

Estamos hablando de la maquinaria en la que queda involucrado y se modera el
curriculum, de las reglas de la gramatica que lo rigen. Hablamos de la reglas del
juego, pero hemos de decir de qué juego se trata; es decir, a qué jugamos. En el
siglo XVII estos contenidos eran de gramatica, teologia o retérica..., Hoy son otros.
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Estos pueden haber cambiado, pero las reglas que vienen marcadas por los aspectos
estructuradores que las originaron -al menos algunas- han permanecido, se han
transformado o se han amalgamado con otras. (Gimeno, 2010, p.29).

Una vez analiza la influencia que ejercen los manuales escolares en la determinacion del
curriculum asi como en la profesionalidad docente, resulta oportuno considerar, siguiendo
a Gimeno (1994), cudles son las caracteristicas de estos materiales didacticos que

desarrollan todo el curriculum:

1. Son los traductores de las prescripciones curriculares generales y, constructores de

su auténtico significado para alumnado y profesorado.

2. Son divulgadores de cédigos pedagdgicos que llevar a la practica, elaboran los
contenidos a la vez que disenan al profesorado su propia practica, por lo tanto son

depositarios de competencia profesional.

3. En relacién al uso por parte del profesorado, son recursos muy seguros para
mantener la actividad durante un tiempo prolongado, lo cual da una gran confianza

y seguridad profesional. Le facilitan el gobierno de la actividad en las aulas.

El libro de texto es uno de los instrumentos que mas condicionan la manera de entender la
educacion y los procesos de enseiianza y aprendizaje, por eso Carbonell (2002) manifiesta
que ha sido uno de los principales blancos del modelo tradicional hacia el cual han lanzado
sus criticas las pedagogias innovadoras. Entre estas criticas el autor recoge diez que se le

pueden atribuir a este material (p. 77):

1. Dificulta el pensamiento critico y reflexivo.

2. No responde a las necesidades del alumnado y a sus ritmos de aprendizaje e impide
el desarrollo de su autonomia y creatividad.

3. Transmite dnicamente la visién y el conocimiento oficial.

4. Sus contenidos caducan inmediatamente y no recogen los conocimientos mas
actuales y emergentes.

5. Son textos impersonales y escasamente atractivos.

77



78

Capitulo 3. El libro de texto y la descualificacion profesional

10.

Quiza

entre

Simplifican enormemente un conocimiento cada vez mas complejo.

Transmiten una cultura homogeneizada que no se adapta a los diferentes contextos
socioculturales.

Son conocimientos cerrados que no dan pie a ambigtedades y contradicciones y no
abren ninguna posibilidad al error.

Mantienen estereotipos y contenidos racistas, xenéfobos y sexistas.
Se ofrecen trozos de cultura dispersos y sin conexion que dificultan una
comprension de la realidad y de por qué las cosas son como son.
s, estas caracteristicas de los libros de texto se dan y se mantienen en la actualidad,
otros motivos, porque:
No existe en ningun plan de estudios para la formacion de pedagogos y maestros
ninguna asignatura de caracter obligatorio que se ocupe con especificidad de cémo

tiene que ser un libro de texto, como tiene que escribirse, y con qué criterios
valoramos su calidad (Martinez, 2002, p. 37).

Y porque en nuestro pais, como sefala Rossell6 (2010), el uso del libro de texto es tan

remoto, esta tan extendido y resulta tan comodo que, frecuentemente, el profesorado no se

da cuenta de las decisiones que podria haber tomado si contara con otros recursos.

Como resultado de este hecho, si este material se utiliza como manual que marca la

secue

a)

ncia del aula, provoca, segun la autora, tres ‘espejismos’ importantes:

El primero, es que refuerza la falsa creencia sobre la existencia de un nivel estandar y
homogéneo, que sirve para medir el progreso del alumnado; creencia que justifica

muchas de las actuaciones docentes que se llevan a cabo.

El segundo espejismo se refiere a la creencia de que el desarrollo de todas las
actividades del libro de texto garantiza la consecucion de unos minimos de
aprendizaje, de forma que el alumnado sélo realizara actividades de otro tipo, una
vez completadas las propuestas del libro. De esta manera, el profesorado se somete a

los objetivos de aprendizaje formulados por el autor del libro, sin contemplar la
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posibilidad de trabajar otros objetivos diferentes y, mas concordes con las

capacidades e inteligencias reales que posee el alumnado.

c) El tercer espejismo, se produce cuando el libro de texto deja de ser un recurso para
convertirse en una fuente de obstaculos para el aprendizaje de todos aquellos
alumnos que supuestamente no rednen unas capacidades minimas de uso, porque se
dan procesos de ensenanza y aprendizaje en los cuales predominan estrategias de
transmision y de repeticion, sin considerar que seguramente los alumnos del aula son

portadores de una gran diversidad y pluralidad de referentes culturales.

El problema, de acuerdo con Stainback, Stainback y Moravec (2001), es que desde hace
mucho tiempo el curriculum se percibe y se imparte desde la perspectiva de que las aulas
de la educacién general tienen un conjunto estandarizado de requisitos curriculares que
todos los alumnos tienen que cumplir para obtener un aprobado. Esta informacién, segun
los autores, se suministra a través de lecciones magistrales del maestro, de la lectura del
libro de texto o de la realizaciéon de fichas de trabajo para aprender y practicar las
expresiones, los conceptos y las destrezas necesarias para comprender la asignatura, y
anaden que, en la mayoria de los casos, si un nino no puede aprender ‘el curriculum’,

fracasa y, se le excluye de las aulas ordinarias.
Por eso, como defiende Rossell6 (2010):

Es necesario empezar a utilizar el libro de texto s6lo como uno de los multiples
recursos posibles, con flexibilidad e imaginacion, pensando de qué manera servira a
cada alumno en la consecucion de sus objetivos de aprendizaje, y al mismo tiempo,
introduciendo diferentes objetivos que puedan desarrollarse con el uso de otros
materiales]...]. S6lo de este modo es posible incitar a los alumnos a la reflexion y al
trabajo auténomo (p. 4).

Ante esta situacion podemos concluir que para poder trabajar desde una perspectiva mas
funcional y global es necesario cuestionar estas creencias que originan los tres

mencionados espejismos, porque ademas conviene evidenciar que:
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No encontré en el contexto espanol una explicita y elaborada teoria del libro de
texto. No conocemos, por lo tanto, los elementos que apoyan y justifican la
autorizacion de la administracion publica, la elaboracion por parte de las editoriales,
el uso por el profesorado, y la reivindicacion de su gratuidad por familias y
sindicatos, de un artefacto con el cual tendran que convivir mas de ocho millones de
escolares durante bastantes anos del periodo mas importante de su vida desde el
punto de vista de su aprendizaje (Martinez, 2002, p. 59).

3.2. La formacion del profesorado

La formacién del profesorado tiene una finalidad fundamental: la mejora de la
ensefanza y del aprendizaje o sea, la mejora de todos los componentes que
intervienen en el curriculum. Si la formacién puede definirse, de un modo amplio,
como el proceso que mejora los conocimientos referentes a las estrategias, la
actuacion y las actitudes de quienes desempenan su profesion (o la desempenaran)
en las instituciones educativas, el entronque con el curriculum es imprescindible
(Imbernén, 2010, p. 589).

Este apartado pretende describir y analizar algunas de las caracteristicas de la formacion de
los docentes, pues, la informacion que se ha expuesto a lo largo de este capitulo ha
evidenciado que los libros de texto han encontrado en ella a una gran aliada. Posiblemente
porque, tal y como ya apuntaba Gimeno (1994), la prescripcion curricular que determina la
administracion educativa, resulta poco operativa para orientar la practica cotidiana del
profesorado. Hay toda una serie de razones que haran, de forma inevitable, que los
docentes dependan en el desarrollo de su trabajo de elaboraciones mas concretas y

precisas del curriculum prescrito realizadas fuera de su practica.

Entre estas razones, destaca que el contenido de la competencia profesional incluye la
posesion de conocimientos y destrezas profesionales muy diversas. El dominio de la
practica de desarrollar el curriculum en las aulas con un alumnado con determinadas
peculiaridades psicologicas y culturales, y hacerlo siendo coherente con un modelo
educativo aceptable, implica conectar conocimientos de muy diverso tipo y de forma

coherente a la hora de actuar. El autor considera que, éstos no son saberes que se puedan
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hacer operativos en todos los profesores y profesoras en poco tiempo a partir de su
formacion, quizas porque:
Las exigencias de la educacién escolarizada crecen mas deprisa que la mejora de la
calidad de los profesores. Ni siquiera la formacion inicial del profesorado se adapta
con facilidad y rapidez a los cambios necesarios. Al profesorado se le exige cada vez
mas, pero los sistemas para su formacion y actualizacion se mantienen mucho mas

estables, aunque sea una tendencia creciente ir aumentando el nivel académico de
su formacion (Gimeno, 1994, p.177-178).

Hace tiempo ya que se cuestiona la formacion del profesorado, sobre todo, cuando
pretende ser una aplicacion de protocolos estandarizados y fragmentados, para la
resolucion de problemas técnicos en ese ambiente controlado y uniformizante que se

supone es el aula (Imbernén, 2010).

La formacion del profesorado se centr6 durante mucho tiempo en encontrar soluciones a
los problemas técnicos de la ensenanza y no en dar respuesta a las situaciones
problematicas de la cultura y de la ensefianza como deberia ser una formacién que
permitiera intervenir en el desarrollo curricular. Fue, como dice el autor: “una formacion
inutil para la mejora de la ensenanza o fue una formacion util para la reproduccion de la

ensenanza desde fuera” (p. 590).

Torres (1994) coincide en senalar estas caracteristicas de la formacién adquirida por el
profesorado, cuando declara que en las escuelas de magisterio el peso de las materias de
caracter pedagogico fue, en general, bastante escaso. Martinez (2002), por su parte

expresa esta idea de la siguiente manera:

Los profesores, se dice, en un marco ampliado de competencias, tendran que
seleccionar con criterio profesional los mejores materiales, cuando no adaptaran o
crearan sus propios con objeto de ir elaborando en equipo una propuesta curricular
especifica del centro escolar. [...]. Seleccionar, adaptar o crear materiales, y
evaluarlos es una actividad profesional que requiere preparacion especifica, lo cual
deberia contemplarse en los curricula de formacion de profesores (p. 81).
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Posiblemente no se contemplaron porque, volviendo con Imbernén (2010), la formacién
inicial se ha concretado en una combinacién de conocimientos que, aunque trataban de
elementos curriculares, lo hacian tan superficial y atomizados que era imposible extraer los

elementos para su mejora.

Pero debemos insistir una vez mas, en que si el curriculum esta relacionado con la
ensefianza y el aprendizaje en las instituciones educativas forzosamente debe estarlo
también con la formacion del profesorado. Es obvio, segun el autor, que esto requiere una
reflexion y una accion constante de la actuacion de los docentes en las instituciones

educativas en su globalidad y en las aulas en particular.

El desarrollo del curriculum debe corresponder al profesorado como miembro de una
institucion que lo desarrolla en la practica y que le permite estudiar los problemas
practicos de la ensefianza. Es necesario que esté unido a su formacién ya que se centra en

el conocimiento y la comprension de los elementos que intervienen (Imberndn, 2010).

El problema es que en la realidad educativa todavia nos encontramos con que la
competencia profesional de desarrollar el curriculum, la comparten cuando no la
monopolizan los mecanismos de produccién de materiales que hay detras de un nimero
reducido de editoriales. El caracter inoperante de las prescripciones curriculares en la
concrecion de la practica y la debilidad profesional del profesorado favorecen la entrada de

los medios "traductores" del curriculum (Gimeno, 1994).

Con estas condiciones de formacion y de trabajo, la descualificacién de los docentes, segun
el autor, es inevitable, puesto que tal distribucién de funciones que separa la concepcion
del trabajo de su ejecucion, en instancias, agentes y personas diferentes, repercute en una

descualificacién del profesorado como colectivo profesional.

Estos aspectos muestran la manera en que se genera el control técnico sobre el trabajo de
los docentes, de acuerdo con Martinez (2002), personas ajenas a la situacion de ensefianza

deciden, desde un nivel superior del sistema, la practica de la ensenanza, es decir,
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planificacion y ejecucion se separan y el trabajo de los docentes es expropiado de su propio

control profesional.

Las prescripciones legales estan concebidas de arriba a abajo y reproducen en la escuela la
division del trabajo entre las personas que piensan y planifican y las que se limitan a recibir
instrucciones y a ejecutarlas mecanica y pasivamente. Para Carbonell (2002), en estos
enfoques y politicas, el poder y la autonomia del profesorado menguan

extraordinariamente al convertirse en una pieza mas del puzle.

La distribucion de funciones implica un reparto y una separaciéon del conocimiento
necesario para ejercerlas, por lo cual, segun Gimeno (1994), la descualificacién no es sélo
técnica sino intelectual, afectando a las bases de conocimiento de la actividad. Martinez
(2002) va un poco mas alla al considerar que el uso del libro de texto es un potente

dispositivo de desautorizacion intelectual, cultural, y profesional del sujeto docente.

Estos controles técnicos producen menos conciencia de que existen cuando se imponen a
través de la propia estructuracion del puesto de trabajo, cuando disenan la practica fuera
de los requerimientos de la misma y al margen de sus agentes mas directos; asi se impone
con mayor facilidad cualquier modelo de comportamiento (Gimeno, 1994). Quizas por eso,
como afirma Martinez (2002), el profesorado no acepta este efecto de control sobre sus
saberes y practicas que ejerce el libro de texto, en su juicio profesional porque el docente se

fabrica como profesional en el interior de este aparato pedagogico.

Por ello, sobre la verdad impuesta desde fuera prevalece, segun el autor, la verdad interior
activamente producida por el propio sujeto para negar toda posibilidad de ser negado
como profesional autonomo de la docencia; el uso del libro de texto se convierte para el

docente en una practica normativa y una tecnologia para producir la experiencia.

Una de las principales consecuencias que tiene la separacion del diseno de la ejecucion, de
acuerdo con Gimeno (1994), es la configuracion de un estilo profesional individualista
entre el profesorado, que modela toda una forma de funcionamiento en el colectivo

profesional y en los centros educativos.
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De este modo, siguiendo al autor, se afianza un estilo profesional entre tres polos: el
material que es el que propone el curriculum, el profesor que lo desarrolla y el alumno que
tiene que someterse a los dos. Como resultado se genera una dinamica de aislamiento
profesional; cada profesor con su grupo de alumnos en su aula, donde, las dificultades de
su practica quedan resueltas siguiendo un determinado material, por lo que el profesorado
no precisa comunicarse con otros companeros para desarrollar su trabajo tal y como esta

estructurado.

En esta linea, Martinez (2002), manifiesta que los textos escolares determinan un modelo
de relacién profesional, social y pedagégica que, normalmente, anulan la necesidad de la
interaccion entre companeros y mediatizan la relacion en el aula entre profesor y
estudiantes. Porque como dice Gimeno (1994):
Por un lado, el aislamiento individual es el estilo estimulado por una politica
curricular apoyada en el dirigismo de la administracion que reclama la dependencia
y responsabilidad del profesor ante estas y no ante el grupo y comunidad en la cual
trabaja. Por otro, se explica por un estilo didactico basado en la aplicacion por parte

del profesor de materiales que desde fuera del aula le disefa su propia ensenanza
(p.237).

Este aislamiento en las aulas supone una falta de cuestionamiento de las estructuras
existentes y es, en el fondo, una forma eficaz de evitar que se discuta el proyecto colectivo
de trabajo y que se cuestionen aspectos como el modelo educativo que recibe el alumnado
y las condiciones organizativas. Este individualismo es una vision conservadora de la
practica educativa que se hace mas impermeable al cambio cuanto menos desarrolladas
estan las estructuras de funcionamiento colectivo, lo que influye, en definitiva, en la

dificultad de emanciparse profesionalmente (Gimeno, 1994).

La burocratizacion y los modos de control llevan también a valorar el aislamiento del aula
como aquel lugar privado en el que se sienten seguros de los riesgos de reconocer los
problemas de la incapacidad, de poder actuar bajo el sistema técnico legitimado o de

poder alcanzar los estandares que publicamente se valoran (Mc Taggart, 1989).
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Este funcionamiento es coherente con la dificultad e, incluso, la imposibilidad de que los
equipos docentes creen sus propios materiales alternativos adecuados a contextos
concretos; esto requiere la comunicacion de los saberes profesionales contrastados y

apoyos psicolégicos entre companeros (Gimeno, 1994).

El desarrollo de la profesionalidad del profesor exige la liberacion progresiva del
individualismo profesional, pues, el enfoque colectivo de la profesionalidad docente es una
necesidad urgente para poder desarrollar un curriculum coherente. O como apunta
Muntaner (2009): “El profesorado tiene que superar el celularismo dominante en las
escuelas para construir una accion compartida que los haga sentirse miembros de una

organizacion” (p. 33).

La informacion presentada hasta aqui, evidencia que en nuestro sistema educativo el papel
del profesorado en la elaboracion del curriculum esta totalmente condicionado por el
marco legal que lo regula, por los medios técnicos que interceden directamente en la

configuracion del mismo y por las caracteristicas de la formacién de los docentes.

Para poder cambiar esta situacidn sera necesario que la formacion del profesorado aspire a
educar a docentes capaces de identificar y organizar sus propositos, de escoger las
estrategias pedagodgicas o los medios adecuados, que conozcan y comprendan los
contenidos que deben ensefar, que comprendan las experiencias sociales y las
orientaciones cognitivas de sus alumnos y con quienes pueda contarse para dar buena
parte de sus acciones (Liston y Zeichner, 1993, p. 64).
No se trata, pues, de aprender un oficio en el que predominan estereotipos y
técnicas predeterminadas sino que se trata de aprender los fundamentos de una
cultura profesional, lo que quiere decir “Saber por qué se hace lo que se hace, y
cuando y por qué sera necesario hacerlo de un modo distinto” (Imbernén, 1994, p.
55).
3.3. Los procesos de socializacion

Asi pues, la politica del conocimiento escolar, o mas apropiadamente, del
conocimiento de la practica docente del profesorado, es un punto de analisis
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importante y, para el caso que aqui nos ocupa, la cuestion central es el rol politico
que juega el libro de texto en la constitucién de este conocimiento profesional
practico.[...] Porque si estd bastante clara la importancia de la cultura de uso del
libro de texto en la conformacion de un "estilo de pensamiento de la ensefianza".
[...] La cuestion es como se conforman socialmente esas concepciones de la
ensefanza (Martinez, 2002, p.62-63).

La influencia entre el curriculum y los docentes es reciproca porque, por un lado, el
curriculum modela a los docentes, pero, por el otro, son los mismos docentes los que lo
traducen en la practica. Por eso tenemos que concebir al profesor como un mediador
decisivo entre el curriculum establecido y los alumnos, porque es un agente activo en el
desarrollo curricular, que modela los contenidos que se imparten y los cddigos que
estructuran estos contenidos condicionando el tipo de aprendizajes del alumnado

(Gimeno, 1994).

El pensamiento y la accion del profesor no pueden entenderse al margen de su interaccion
con el contexto social especifico en el que el profesor desarrolla su trabajo (Martinez,
1989). Las investigaciones evidencian que en el proceso de hacerse maestro intervienen
agentes que facilitan u obstaculizan la capacidad de constituirse como docente con
autoridad moral y profesional. El libro de texto, para Martinez (2002), es uno de los
agentes socializantes que intervienen en este proceso y, ha jugado un papel importante
con todo un conjunto de disposiciones historicas, socialmente construidas, segun las
cuales los docentes interpretan y juzgan cdmo tienen que ser las escuelas y como tiene que

ser su funcion en ellas.
La hipétesis de Martinez (2002) es que:

En el proceso de conducir a través del texto, el maestro acaba siendo conducido por
el texto. El maestro conoce su profesion, es educado en un régimen de recuerdos,
repeticiones y comportamientos normalizados en los cuales el formato de
presentacion del texto curricular se hace omnipresente. Desde su recuerdo infantil
como escolar hasta su quehacer actual como especialista en una disciplina
curricular, nunca escapo al texto escolar (p.64).
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El profesor pasa, sin proceso de ruptura, desde la experiencia como alumno receptor
pasivo, al comportamiento activo como docente, consumidor acritico de materiales
didacticos y transmisor con sus alumnos; sin plantearsele en muchos casos, el significado
educativo, social y epistemologico del conocimiento que transmite o hace aprender a sus
alumnos. Esto sucede, como defiende Gimeno (1994), porque después de la impregnacion
que para los docentes supone la experiencia como alumnos y la que adquieren en el
transcurso de su formacion, vuelven a reforzar la valoracion hacia el conocimiento a través

de los propios materiales didacticos de los cuales dependen en la ensefanza.

Por este motivo, tal y como apuntan Liston y Zeichner (1993), para los futuros profesores
es importantisimo que lleguen a ver y creer que la deliberacion razonada sobre creencias,
practicas y valores educativos pueden y deben existir. Necesitan comprender que pueden
examinar los puntos de vista educativos propios y de los demas y conseguir en ese proceso
una comprensiéon mas profunda y de los fundamentos educativos racionales propios y de

los demas.

Los futuros docentes acceden a su formacion profesional con un bagaje historico de
experiencias educativas como estudiantes. Tienen ideas previas sobre lo que significa ser
un buen profesor, el contenido que debe ensefiar, como debe hacerlo y el tipo de ambiente
de aula que le gustaria crear. No llegan en blanco a los programas de formacion, sino como
antiguos -y actuales- estudiantes y como individuos que tienen intuiciones e ideas. De
alguna manera, su formacioén profesional tendra que concordar con su propio sentido,
examinado de forma reflexiva, respecto a lo que significa ser profesor (Liston y Zeichner,

1993).

En este sentido, es importante que la institucién de formacién inicial se replantee tanto los
contenidos de la formaciéon como la metodologia con que éstos se transmiten, ya que el
modelo de formacidn actua siempre como curriculum oculto de la ensefanza. Es decir, “los
modelos con los cuales los alumnos aprenden se extienden con el ejercicio de la profesion,
pues se convierten incluso de manera involuntaria el modelo de su actuacion” (Imbernén,

1994, p. 51). En palabras de Capdevila (2015):
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Estos futuros maestros que contintan escuchando lecciones que los maestros les
dictan, toman apuntes y repiten lo que ha dicho el profesor con sus mismas
palabras en un examen. Esto no funciona. El maestro que se forma asi dara las
clases asi. Aunque los contenidos hayan cambiado. [...] Pero esto no cambia nada si
el método es el mismo (p. 173).

No podemos perder de vista, por tanto, que los docentes se incorporan a una institucion, la
cual ya responde a unas pretensiones, una historia, unas rutinas y unos estilos establecidos
(Contreras, 1997). Entran en clase con un bagaje de supuestos, creencias y valores
implicitos no articulados sobre el contexto social de la escolarizacidn. Esta experiencia y
conocimiento conducen a aceptar de manera acritica el sistema educativo vigente y el tipo

de interacciones que se producen en el aula (Liston y Zeichner, 1993).

Quizas porque, como sostienen los autores, este conocimiento social no suele tratarse de
manera adecuada en la mayoria de los documentos sobre los conocimientos del docente,
no suele prestarsele atencién en los curricula de formacion del profesorado y los
principales modelos para cultivar el pensamiento y la accion reflexivos de los profesores no

lo tratan de forma debida.

Siguiendo esta argumentacion, Contreras (1997) senala que los ensefiantes se encuentran
con pocas facilidades por si solos para desarrollar perspectivas criticas respecto a la
institucion y a su trabajo en ella. Si la forma en que asimilan y entienden su trabajo se
reduce a plantearse problemas que se limitan al aqui y ahora de la vida en el aula, sin poner
en crisis las perspectivas vigentes y aislados del resto de los companeros, dificilmente se
puede esperar que transciendan en su reflexién los valores y las practicas que la escuela
legitima. El razonamiento pedagégico, como destaca Gimeno (1994), es fruto de un
proceso de reflexion sobre la propia practica, que no puede ser proporcionado con
efectividad en la formacion inicial, ni puede extraerse de la experiencia por si misma, salvo

que se reflexione sobre la propia practica.

Todo ello se deberia considerar a la hora de pensar en modelos apropiados para la

formacion del profesorado, en la seleccion de contenidos para esta profesion, en la
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configuracion de la profesionalidad y competencia técnica de los docentes. En este sentido,
cualquier estrategia de innovacion o de mejora de la calidad de la practica educativa
tendria que considerar este poder modelador y transformador del profesorado, para
enriquecer o empobrecer las propuestas originales, porque la calidad de la ensefanza,
reflejada en la calidad de procesos que se desarrollan en la practica pedagdgica, tiene su

primer condicionante en la calidad del profesorado (Gimeno, 1994).

Es necesario, por tanto, prestar atencién a lo que piensan los individuos respecto a lo que
supone ser profesor (Liston y Zeichner, 1993). Entender como los docentes intervienen en
el conocimiento que los alumnos aprenden en las instituciones escolares es un factor
necesario por el hecho de que este conocimiento del profesorado es una parte sustancial
de sus perspectivas profesionales, configuradas a lo largo de su experiencia, en la
formacion inicial como profesor e incluso como alumno, siendo la base de la valoracién
que haran del saber y de las actitudes, la ciencia, el conocimiento y la cultura y que pondra
en accion cuando tenga que ensefarlo o guiar a los alumnos para que lo aprendan

(Gimeno, 1994).

Lo manifestado en apartados anteriores ha evidenciado que la expresion ultima del
curriculum que llega a los docentes estructura su actuacién laboral y condiciona la forma
de entender sus funciones profesionales. La politica curricular y la dependencia respecto de
los medios que traducen al profesorado el curriculum ya elaborado son también instancias
socializadoras del papel profesional que condicionan la estructura del puesto de trabajo y el
disefio de un esquema de socializacion profesional (Gimeno, 1994). Una formacién poco
solida, tanto en el terreno cultural o cientifico como en el estrictamente profesional o
pedagogico, facilitara la acomodacion a las instancias politicas y a los medios didacticos

elaborados fuera de ellas.

El libro de texto es una herramienta privilegiada en la concrecidn de los sistemas de ideas y
las practicas sociales de la escolarizacion a través de los cuales se define la profesionalidad

docente. El uso social del libro de texto produce al menos dos efectos, por un lado, marca
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los limites de la escolarizacion, contenidos, tareas, tiempos, etc. marcando los limites de la

normalidad curricular y los limites de la normalidad escolar.

Y, por el otro, facilita el control sobre la manera en que circulamos por el interior de estos
limites prefijados ya que se trata de un artefacto para el examen de la practica escolar, y
para la reconstruccion de quienes la realizan, configurandose como un instrumento
privilegiado de vigilancia sobre lo que tiene que ser ‘normal’ en la escuela (Martinez,

2002).

Aunque las situaciones académicas y sociales en las cuales se encuentran los docentes
aparezcan repletas de incertidumbre y conocimientos erroneos, resulta que, de acuerdo
con Popkewitz (1998), el curriculum, los libros de texto y los examenes transmiten una
sensacion de orden, jerarquia y secuencia de la organizacion y valoracién del tiempo
pasado en la escuela. De este modo, los libros de texto ayudan a los docentes a controlar y
encontrar regularidad en situaciones que parecen ser precarias; tal ensenanza ordena el
conocimiento escolar y, por medio de su aplicacion, clasifica y ordena a los estudiantes

segun criterios "académicos".

Después de analizar la informacion presentada, es necesario insistir en que el control sobre
la practica del profesorado, los intereses generados por el subsistema de produccion de los
libros de texto, la carencia de un esquema explicativo de la debilidad profesional y la
ausencia de iniciativas para superarla, hacen que esta necesidad coyuntural desde un punto
de vista historico, de depender de los libros de texto sea una caracteristica identificativa del
desarrollo del curriculum, de la propia practica pedagogica y de la profesionalidad de los

docentes (Gimeno, 1994).

El uso de estos materiales, siguiendo al autor, tendria que contemplarse como una
posibilidad de desarrollar la profesionalidad docente, con diferentes pautas de consumo y,
la politica curricular tendria que plantear qué tipos de medios pueden ser mas utiles al
determinar el curriculum y qué medios son mas eficaces para ayudar al profesorado y al

desarrollo de su profesionalidad.
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Necesitamos entender de qué manera los docentes pueden manejar estos procesos
de interaccion entre sus intereses y valores y los conflictos que la escuela representa,
con objeto de entender mejor qué posibilidades de reflexion critica pueden generarse
en la pertenencia a la institucion educativa (Contreras, 1997, p. 111).
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Una escuela inclusiva es aquella que no tiene mecanismos de seleccion ni
discriminacion de ningun tipo, y que transforma su funcionamiento y propuesta
pedagogica para integrar la diversidad del alumnado favoreciendo asi la cohesion
social que es una de las finalidades de la educaciéon. Sin embargo hay que
preguntarse si la educacién esta contribuyendo al desarrollo de sociedades mas
inclusivas, o, por el contrario, esta reproduciendo la exclusién social y generando
diferentes formas de discriminacion en el interior de los sistemas educativos (Blanco,
2008, p. 5).

En los apartados anteriores de este trabajo hemos analizado las diferentes perspectivas que
rodean al libro de texto. Lo que se pretende ahora es contextualizar el marco de la escuela
inclusiva con el objetivo de valorar como puede condicionar el uso de este material el

desarrollo de la educacién inclusiva.

4.1. De la exclusion escolar a la inclusion educativa

Conseguir una educacion de calidad para todos y con todos es un objetivo comun y
compartido por muchos de los ambitos relacionados con la educacion en el mundo entero.
Este objetivo constituye una preocupacion universal y comun para todos los procesos de
reforma educativa, y esta apoyado por la UNESCO dentro del programa de Escuelas para
Todos (EPT), que a nivel pedagogico y educativo se situa en torno al marco conocido como
educacion inclusiva. Educacion que pretende acabar con la exclusion de cualquier alumno,
tanto de aquellos que no tienen posibilidad de acceder a la educacion reglada, como de
aquellos que tienen situaciones de desventaja dentro del propio sistema educativo sea por
la razén que sea (Muntaner, 2009). Para Blanco (2008), la exclusiéon también afecta a
quienes estando escolarizados, son segregados o discriminados por su etnia, género, su
procedencia social, sus capacidades o caracteristicas personales y a quienes no consiguen

aprender porque reciben una educacion de baja calidad.

En este sentido, Slee (2012) nos recuerda que la educacion inclusiva requiere que
busquemos formas de entender la exclusion desde las perspectivas de quienes son
devaluados y convertidos en marginales o excedentes por la cultura dominante de la

escuela ordinaria.
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Porque no podemos obviar que, en la actualidad, los sistemas educativos son en si mismos
la primera fuente de exclusidon social y que, frecuentemente, multiplican sus efectos
negativos, ya que en ellos se dan mecanismos, explicitos, como la segregacion de alumnos
con discapacidad en centros especiales, e implicitos como la sobrevaloraciéon de las
capacidades de tipo intelectual, las practicas de seleccion y evaluacion del alumnado, la
falta de formacion del profesorado para atender a la diversidad o la existencia de un
curriculum rigido y centralizado, que han sido, y en muchos casos contindian siendo, los
primeros factores que generan fuertes contingentes de alumnos en riesgo de exclusion

social (Echeita, 2006).

Shields (2004) refuerza esta argumentacién al expresar que “a no ser que todos los nifos
experimenten un sentido de pertenencia en nuestras escuelas, estaran siendo educados en
instituciones que los excluyen y marginan, que perpetuan la desigualdad y la no-equidad

mas que la democracia y la justicia social” (p. 122).

La UNESCO (2015) también insiste en esta idea al declarar que los sistemas educativos
contribuyen a estas desigualdades ignorando las necesidades educativas de los estudiantes
desfavorecidos, a la vez que concentran las oportunidades educativas en los ricos, haciendo

muy exclusiva la formacion y la educacion de calidad.

Por estos motivos, entre otros Ainscow (2005), senala que el avance en relacion a la
ejecucion de la orientacion inclusiva dista mucho ser un proceso sencillo y el progreso que
se ha realizado es todavia escaso en la mayor parte de los paises. Asi, como nos hace ver
Blanco (2008), a pesar de que la mayoria de los paises adoptan en sus politicas y leyes los
principios de la Declaracion de Educacion para Todos (EPT), la realidad es que en la
practica se constata que la educacién es para “casi todos” o “para la mayoria” y que los
excluidos son precisamente quienes mas necesitan de ella para compensar su situacion de

desventaja educativa y social.

De acuerdo con la autora, la inclusion social pasa necesariamente, aunque no sélo, por una

mayor inclusién en la educacion, es decir, por el desarrollo de escuelas o contextos
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educativos que acojan a todas las personas de la comunidad, independientemente de su
procedencia social, cultural o caracteristicas individuales, y den respuesta a la diversidad de

necesidades de aprendizaje.

Con la educacion inclusiva abrimos las puertas a un modelo de escuela equitativo que
garantice la justicia social; se requiere la transformacion de las practicas pedagogicas que
se llevan a cabo en el aula tomando como base la diversidad del alumnado para que sean

practicas mas humanizantes y mas cooperativas (Leiva, 2011).

Apostamos por la inclusion de todos en el espacio escolar porque de acuerdo con
Blanchard y Muzas (2007), “desde ese encuentro entre los diversos seres humanos podra

emerger la sociedad plural y Unica capaz del respeto, la tolerancia y la solidaridad” (p. 28).

En la actualidad se constata que los sistemas educativos no ofrecen las mismas
oportunidades de aprender a todos sus alumnos y este hecho nos tendria que hacer
reflexionar sobre el tipo de escuela que estamos llevando a cabo, para asi llegar a entender
que:
Lo que nos compete a quienes trabajamos en educacion escolar, es someter a critica
los principios y las practicas que han configurado la capacidad de generar exclusion
desde el propio sistema educativo y apostar por aquellos otros que la investigacion
educativa y la experiencia han demostrado que promueven realmente la inclusion y
participacion de todo el alumnado en la vida escolar, el aprendizaje de todos ellos

hasta el maximo de sus posibilidades y la resolucion pacifica de conflictos en un
marco que favorece el progreso de todo el alumnado (Echeita, 2006, p. 81).

Este recorrido que ha ido desde la negacion explicita de diferentes grupos de personas a la
educacion, hasta la actual situacion de incorporacion parcial o plena a los diferentes niveles
del sistema educativo, se inicid con una nueva conciencia social, que la UNESCO aprobé y
expandidé, sobre las desigualdades en el ejercicio de los derechos humanos, y muy
especialmente sobre las desigualdades en el cumplimiento del derecho a la educacioén. Esta
conciencia llevé a que en la Conferencia de 1990 de la UNESCO en Jomtien (Tailandia) se

promoviera, desde un relativo pequeno numero de paises desarrollados y desde el ambito
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especifico de la Educacion Especial, la idea de una Educacion para todos, configurandose

asi el germen de la idea de inclusion (Parrilla, 2002).

La misma autora explica que, a raiz de esta primera conferencia, la conciencia sobre la
exclusion y las desigualdades que la misma produce, se expandié de tal manera que sélo
cuatro anos después, en la Conferencia de Salamanca, de nuevo con el apoyo de la
UNESCO, se dio una adscripcion a esta idea de manera casi generalizada como principio y
politica educativa. La orientacion inclusiva se asume como un derecho de todos los nifos y
de todas las personas, no sélo de aquellos calificados como personas con Necesidades
Educativas Especiales (NEE), vinculando la inclusiéon educativa a todos aquellos alumnos

que de una manera u otro no se benefician de la educacion.

La educacion especial se ha definido por el alumnado al cual se dirigida y por los métodos y
técnicas especificas que supuestamente precisaban, para Echeita (2006), el concepto de
necesidades educativas especiales queria poner de manifiesto tres aspectos. El primero, la
idea de diversidad por el hecho de que todo el alumnado tiene unas necesidades educativas
propias que requieren una atencién educativa individualizada. El segundo, se queria
romper con las categorias diagndsticas que se utilizaban tradicionalmente, y con cualquier
sistema de recursos basado en éstas. Y el tercero, el concepto invitaba a pensar en las
actuaciones o ayudas pedagogicas que habia que realizar en términos de adaptacion o
enriquecimiento del curriculum para satisfacer las necesidades educativas de quienes las

manifestaran.

Es necesario superar el discurso de la integracion por el de la inclusion, porque como dice
el autor, la mejora de la educacién del alumnado con necesidades educativas especiales no
es una simple cuestion de localizacion, ni de proclamacion de un derecho a no ser
segregado, sino un proceso de transformacioén profunda de los centros escolares y, del

sistema educativo en su conjunto.

La educacion inclusiva no es, por tanto, un problema técnico que resolver mediante un

conjunto de medidas compensatorias, sean adaptaciones curriculares, la disposicion fisica
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de la escuela o la provision de ayudantes para interpretar lo mejor que puedan las
instrucciones del maestro, ya que estos enfoques no llegan a cuestionar la arquitectura de

la exclusion (Slee, 2012).

Como consecuencia, en el marco de la escuela inclusiva, se sustituye gradualmente el
concepto de necesidades educativas especiales por el reconocimiento de la inclusion como
factor fundamental, porque de acuerdo con Ainscow (2005):
En lugar de la integracion preconizada al principio, con su concepto implicito de
reformas adicionales la realizacion de las cuales es necesaria para acomodar a
alumnos considerados especiales en un sistema escolar tradicional e inalterado, el

pensamiento actual tiende hacia la educacién inclusiva el objeto de la cual es
reestructurar las escuelas segun las necesidades de todos los alumnos (p.2).

Esta orientacién, de acuerdo con el autor, lleva implicito un cambio paradigmatico en la
manera en que observamos las dificultades educativas, basado en la idea de que los
cambios metodoldgicos y organizativos para satisfacer las necesidades de alumnos con
dificultades pueden, en determinadas circunstancias, beneficiar a todo el alumnado. Esto
supone que aquellos alumnos que en la actualidad son catalogados como alumnos con
necesidades especiales pasen a ser considerados como el estimulo que puede fomentar

desarrollos hacia un entorno de aprendizaje mas rico.

Por ello debemos insistir una vez mas, de acuerdo con Blanco (2006), en que la diversidad
en el ambito educativo nos remite al hecho de que cada alumno tiene sus propias
necesidades educativas y se enfrenta de distinta manera a las experiencias de aprendizaje.
Todos los nifios y nifas son distintos en cuanto a capacidades, estilo y ritmo de
aprendizaje, motivaciones e intereses, y estas diferencias estan a su vez mediatizadas por el
contexto sociocultural y familiar, lo que hace que los procesos de aprendizaje sean Unicos e

irrepetibles en cada caso.

Es por ello que desde la inclusion, de acuerdo con la autora, se considera que la diversidad
esta dentro de “lo normal” y el énfasis esta en desarrollar una educacién que valore y

respete las diferencias, viéndolas como una oportunidad para optimizar el desarrollo
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personal y social, y como un medio para enriquecer los procesos educativos. “Esto es la
escuela inclusiva: es la escuela que se adapta para que esta persona que tiene todo el

derecho a estar, esté y se encuentre acogida y valorada” (Pujolas, 2015, p.21).

Para evidente, pues, que lo que nos define a las personas es nuestra propia singularidad,

por este motivo:

Cuando se trata de trabajar en la escuela con distintas singularidades es necesario
conocer las caracteristicas de cada uno de nuestros alumnos y ayudar a que la
complementariedad sea motivo de riqueza y ayuda para el crecimiento y la
maduracion personal. Quiza, la mayor dificultad estriba en querer tratar de forma
homogénea, lo distinto (Blanchard y Muzas, 2007, p. 28).

4.2. La educacion Inclusiva: Fundamento de la Escuela Para Todos

La inclusién es vista como un proceso de abordar y dar respuesta a la diversidad de
necesidades de todos los alumnos a través de la creciente participacion en el
aprendizaje, las culturas y las comunidades, y la reduccion de la exclusién dentro de
y desde la educacion. Implica cambios y modificaciones en el contenido, enfoques,
estructuras y estrategias, con una vision comun que incluye a todos los nifios del
rango de edad apropiado y la conviccion de que es responsabilidad del sistema
regular para educar todos los ninos (UNESCO, 2005, p.13).

A partir de esta definicion, Ainscow (2005, 12-13) define cuatro elementos basicos que

determinan las caracteristicas de la escuela inclusiva:

1. La inclusion es un proceso. Es decir, no se trata simplemente de una cuestion de
fijacion y logro de determinados objetivos y asunto acabado. En la practica la labor
nunca finaliza. La inclusién tiene que ser considerada como una investigacion
interminable de formas mas adecuadas de responder a la diversidad. Se trata de
aprender a convivir con la diferencia y de aprender a aprender de la diferencia. De
este modo la diferencia es un factor mas positivo y un estimulo para el aprendizaje

de menores y adultos.

2. La inclusion se centra en la identificacion y eliminacion de barreras. En consecuencia,

supone la recopilacion y evaluacién de informacion de fuentes muy diversas con el
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objeto de planificar mejoras en politicas y practicas inclusivas. Se trata de utilizar la

informacién adquirida para estimular la creatividad y la resolucién de problemas.

3. Inclusion es asistencia, participacion y rendimiento de todos los alumnos. “Asistencia”
se refiere al lugar donde los alumnos aprenden, al porcentaje de presencia y a la
puntualidad; “Participacion” hace referencia a la calidad de la experiencia de los
alumnos cuando se encuentran en la escuela y por lo tanto incluye, inevitablemente,
la opinion de los propios alumnos; y “rendimiento” se refiere a los resultados
escolares de los alumnos a lo largo del programa escolar, no sélo los resultados de

test o examenes.

4. La inclusion pone una atencion especial en aquellos grupos de alumnos en peligro de
ser marginados, excluidos o con riesgo de no conseguir un rendimiento optimo. Esto
indica la responsabilidad moral de toda la escuela de garantizar que tales grupos
que estadisticamente son de riesgo sean seguidos con atencion y que se tomen,
siempre que sea necesario, todas las medidas necesarias para garantizar su

asistencia, participaciéon y rendimiento en el sistema educativo.

Por consiguiente, para poder llevar a cabo estos cuatro elementos y conseguir contextos
mas inclusivos tenemos que tener presente tres premisas: La primera es el reconocimiento
explicito de que la diversidad es un hecho real e incuestionable que no puede ser eliminado
ni reducido. La segunda, es confiar y ofrecer oportunidades de aprendizaje a todos los
alumnos, estimulandolos a esforzarse, ofreciéndoles las adaptaciones y los apoyos
necesarios, manteniendo las expectativas altas para todos. La tercera es entender la
igualdad y la ecuanimidad desde el respecto a las diferencias, donde todos reciben Ila

atencioén precisa pero no son tratados de manera idéntica (Muntaner, 2009).

Como sefalan Pujolas y Lago (2006), una escuela inclusiva es una escuela en la cual
pueden aprender juntos, alumnos diferentes, es decir, una escuela que no excluye
absolutamente a nadie, porque no hay diferentes categorias de estudiantes que requieran

diferentes categorias de centros. Hablamos, por lo tanto, de escuelas que acojan a todo el
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mundo, porque sélo hay una Unica categoria de alumnos, todos son diferentes, sin ningun

tipo de adjetivos.

Para poder llevar a cabo este modelo de escuela donde se mantiene una aplicacion
coherente y positiva de la atencion a la diversidad, segun Muntaner (2009), se tienen que

cumplir unos requerimientos:

1. Una estructura organizativa que permita organizar la dinamica del centro de forma
flexible y autonoma, atendiendo al tipo de actividad y /o al tipo de objetivo de

forma diversificada.

2. Un curriculum abierto y flexible que permita satisfacer las necesidades reales de
todo el alumnado donde las adaptaciones no son métodos de ensefianza especiales
para ninos especiales, sino propuestas de ensefianza y aprendizaje eficientes para

todo el alumnado.

3. Los procesos de ensenanza y aprendizaje como verdaderos instrumentos que
cristalizan experiencias para todos los alumnos. Las estrategias de ensenanza
efectivas son las flexibles y adaptables, para que puedan satisfacer las necesidades

reales del alumnado.

4. La implicacién de los profesionales de la educacion, auténticos artifices del cambio
que desarrollan el curriculum y la ensefanza, desde el convencimiento de la
necesidad de promover una innovacién educativa para mejorar la calidad de las
escuelas. Este reto no es una tarea individual o aislada, sino que sélo puede

realizarse desde un planteamiento colectivo y colaborativo.

Echeita (2006) también considera que para seguir los requerimientos de la educacion

inclusiva se tendrian que tener presente las siguientes propuestas:

1. Tenemos que asumir que otra educacion escolar es necesaria y posible.
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2. No podemos pensar que con mas de lo mismo se puede hacer frente a los nuevos
requerimientos de la nueva sociedad. Es necesario empezar a pensar en términos de

cambio profundo.
3. Se trata de un cambio cultural.

4. La vision sistémica de los cambios y de las intervenciones es central al proposito

planteado.

5. La preocupacion por el alumno en desventaja, y por lo tanto, en mayor riesgo de

exclusion que el resto tiene que ser central en la politica escolar.

6. Tenemos que desear para todos, especialmente para aquellos que estan en peor

situacion, lo que cualquiera de nosotros querria para sus hijos.

7. El enriquecimiento y la aceleracion puede conseguirse con el uso de métodos y
estrategias de instruccion la eficacia de la cual esta perfectamente validada y
contrastada, como es el caso del aprendizaje cooperativo. Y este enriquecimiento

pasa también por la presencia de mas profesionales / adultos en las aulas.

8. Convertir las practicas de colaboracién y ayuda en foco de atencion prioritaria en las

politicas de desarrollo curricular.

9. Promover el sentimiento de pertenencia de cada uno de los miembros de la

comunidad educativa, como base para su cohesion.

10. La educacion inclusiva no tiene que ver, de entrada, con los lugares. Es, un valor y
una actitud personal de profundo respeto por las diferencias y de compromiso con

la tarea de no hacer de ellas obstaculo sino oportunidades.

Llevar a cabo estas propuestas e implantar esta manera de actuar en la practica cotidiana
de nuestras escuelas implica iniciar un proceso de innovacién y cambio, basado en el
compromiso democratico de educar a todo el alumnado, para ayudar a todos a aprender,

para que todos tengan las mismas oportunidades reales. Porque si no se produce este
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cambio profundo, como dice Echeita (2006), podremos caer en el error de pensar que con

mas de lo mismo se puede hacer frente a los nuevos requerimientos de la nueva sociedad.

No solo se requieren nuevas practicas, sino también nuevas perspectivas con las cuales
entender la esencia del aprendizaje y el papel del conocimiento y la educacion en el
desarrollo humano. Esto exige que revisemos el proposito de la educacion y la organizacién
del aprendizaje (UNESCO, 2015), porque como sostiene Slee (2012), hace falta una nueva
imaginacién social y un vocabulario congruente que nos libren de la fortificacién de
tradiciones y practicas escolares anticuadas. La educacion inclusiva es la clave para la

reforma educativa a todos los niveles.

Para iniciar todo este proceso el profesorado tiene que tener una actitud de aceptacién de
la diversidad como un hecho natural con el cual tiene que aprender a trabajar, una actitud
abierta al cambio y a la innovacion docente. Puesto que, el cambio implica aceptar que el
problema no es la propia persona, sino los recursos y las oportunidades que le ofrece su
entorno cercano y, es necesario partir de las capacidades y las competencias para que se

pueda producir el aprendizaje (Muntaner, 2009).

Si este cambio no se produce, no se podra desarrollar un modelo de educacién inclusiva,
puesto que como dice el autor, esta es una decision unica del profesor, que nadie puede
hacer por él y, por eso, afirma que la implantacion de un modelo inclusivo es una cuestion
de fundamentacion y de reflexion del profesorado, porque se trata de entender la
educacion desde una perspectiva diferente. Resulta importante insistir en la actitud del

profesorado porque como sostienen Blanchard y Muzas (2007):

La experiencia nos va diciendo que, gracias a esa actitud del educador, pueden ir
cambiando muchas cosas en el interior de las personas a las que educamos porque,
cuando exigimos y respetamos la respuesta de los otros, y les devolvemos y sin ira,
desde la cogida y la tolerancia, nuestras busquedas y nuevas respuestas educativas,
la persona se hace mas capaz, en el presente o en el futuro, de establecer un dialogo
respetuoso con los demas... porque eso precisamente es lo que han aprendido de
nosotros, los educadores (p. 28).
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Dando un paso mas, Forteza (2011) manifiesta:

La educacion para todos desde el planteamiento de la educacion inclusiva tiene que
sostenerse en base a la colaboracién entre los profesionales, con las familias, con
los técnicos de la administracion educativa, para suscitar un cambio de actitudes,
en las formas de plantear las practicas en las aulas y en las formas de organizar los
espacios de aprendizaje y los recursos (p. 139).

Stainback, Stainback y Jackson (200T1), afirman que dar el paso en las escuelas inclusivas
tiene varias ventajas en relaciéon con el mantenimiento de los enfoques tradicionales que
intentan ayudar a los alumnos con discapacidad o desventaja a adaptarse a la 'normalidad'.
La primera ventaja es que todo el mundo se beneficia de unas escuelas inclusivas
preocupadas por la manera de establecer comunidades que apoyen y atiendan a todos los
alumnos y no solamente a determinadas categorias seleccionadas. La segunda es que
todos los recursos y esfuerzos del personal escolar se dedican a evaluar las necesidades
docentes, a adaptar la ensefanza y apoyar a los alumnos. Y la tercera ventaja es que ofrece
la posibilidad de proporcionar apoyos sociales y docentes a todo el alumnado. Es por este
motivo que:
Entendida como un horizonte, la educacion inclusiva -democratica, justa y
equitativa- sigue justificando, sea cuales sean los tiempos actuales y por venir, la
urgencia de concentrar fuerzas politicas y recursos, inteligencia organizativa y
pedagogica, aportaciones de muchos agentes, todos los que puedan albergar
todavia una conciencia acorde con el valor esencial de la educacion, una educacién
buena de y para todas las personas. Los fracasos existentes no son una fatalidad;

son algo que se esta produciendo social, cultural, politica y escolarmente. Por lo
tanto son remediables (Escudero y Martinez, 2011, p.107).

4.2.1. Barreras para el aprendizaje y la participacién

Como hemos visto anteriormente, la inclusidon se centra en la identificacion y eliminacion
de barreras. Booth y Ainscow (2002) sustituyen el concepto de “Necesidades Educativas
Especiales” por el término de “barreras para el aprendizaje y la participacion”, porque
consideran que al etiquetar a un alumno con NEE se generan expectativas mas bajas por

parte de los docentes que hacen que la practica se centre en las dificultades que
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experimentan los alumnos que estan etiquetados. Ademas, refuerza en el profesorado la
creencia de que la educacion del alumnado clasificado como “con Necesidades Educativas
Especiales” en sus clases son, fundamentalmente, responsabilidad de un especialista. Por
ello, cuando las dificultades educativas se atribuyen a los déficits del alumnado, se dejan de
considerar las barreras para el aprendizaje y la participacion que existen en todos los
niveles de los sistemas educativos y se inhiben las innovaciones en la cultura, las politicas y

las practicas escolares que minimizarian las dificultades educativas para todo el alumnado.

Echeita (2006), anade que con el concepto de necesidades educativas especiales se sigue
corriendo el riesgo de resaltar una vision educativa en la cual se perciban las caracteristicas
de determinados alumnos como la causa principal de sus dificultades. Por el contrario, con
el concepto de barreras se resalta que es el contexto social, con sus politicas, sus actitudes
y sus practicas concretas, que en buena parte, crea las dificultades y los obstaculos que
impiden o disminuyen las posibilidades de aprendizaje y participacion de determinados
alumnos. Esto nos ayuda a pensar en que podemos cambiar las condiciones sociales. Por lo
tanto, lo importante de esta perspectiva contextual es que nos obliga a analizar las

politicas, las culturas y las practicas educativas.

Muntaner (2009) considera que esta perspectiva anade dos novedades; la primera es que
surge la necesidad de adaptar el entorno a las necesidades de la persona para que pueda
desarrollar sus actividades desde la igualdad. La segunda, es que se contempla la
diversidad y la diferencia como un valor positivo a potenciar, que enriquece las relaciones

sociales y a la comunidad en su conjunto.

Este enfoque resulta mas interactivo, puesto que la inclusion implica identificar y
minimizar las barreras para el aprendizaje y la participacién y maximizar los recursos que
apoyen los dos procesos. Las barreras, igual que los recursos para reducirlas, se pueden
encontrar en todos los aspectos y estructuras del sistema: dentro de los centros educativos,
en la comunidad, en las politicas locales y nacionales (Booth y Ainscow, 2002). Sin
embargo, los mismos autores manifiestan que no podemos obviar que en la actualidad el

concepto de “Necesidades Educativas Especiales” permanece como parte del marco
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cultural y politico de todos los centros educativos e influye en una gran variedad de

practicas educativas.

Si queremos llevar a cabo propuestas mas inclusivas, donde se identifiquen y se eliminen
aquellas barreras que dificultan el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado,
tenemos que entender que:

Resulta determinante para los futuros profesores comprender que las posibilidades

de aprendizaje y participacion de muchos alumnos no estan determinadas exclusiva
condiciones personales, sino, sobre todo por

o fundamentalmente por "sus
cuestiones que pueden tener que ver con la forma de plantear las actividades de
ensefianza y aprendizaje, puesto que cuando estas condiciones escolares adquieren
valores negativos, su interaccion con las condiciones personales también negativas
de un alumnado en desventaja no pueden dar lugar sino a unas dificultades para
aprender que muchas veces parecen insalvables (Echeita, 2006, p. 112).

Pero, las barreras que tenemos que analizar no son solo aquellas que puedan limitar el
aprendizaje y la participacién del alumnado, sino también las que afectan al profesorado y
al resto de las personas que conviven y participan de la vida de un centro escolar. Puesto
que si unos y otros no son los primeros en sentirse acogidos, valorados y respetados,
dificilmente podran desarrollar su trabajo en condiciones favorables para promover el
aprendizaje y la participacion de sus alumnos (Echeita, 2006). La ausencia de una politica
de acogida a los nuevos miembros de un equipo docente, la descoordinacion del trabajo,
las relaciones de hostilidad o aislamiento o la falta de incentivos internos son, segun el

autor, barreras que condicionan negativamente el trabajo docente.
4.2.2. Tres razones a favor de la inclusion

Siguiendo a Pujolas (2006), hablaremos de los tres motivos por los cuales tenemos que

plantearnos la educacién inclusiva.

En primer lugar, porque Aprender juntos alumnos diferentes es justo, el autor afirma que en
un planteamiento inclusivo de la educacion, la escuela esta abierta a todo el mundo, como

una exigencia de la justicia, porque todos los alumnos, sean cuales sean sus caracteristicas
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personales y sus necesidades educativas, tienen el derecho a participar en la escuela de

todos.

En segundo lugar, Aprender juntos alumnos diferentes es necesario, porque un planteamiento
inclusivo de la educacién es necesario para todo el mundo. Lo es para alumnos con
capacidades diferentes, porque el contacto y la interaccién constante con companeros con
y sin discapacitado, propician y estimulan el aprendizaje y el desarrollo. Por eso el autor
defiende que, la educacion inclusiva beneficia a toda la sociedad, porque, si conseguimos
que aprendan juntos alumnos diferentes no solamente conseguimos que aprendan, sino
que también conseguimos que aprendan que pueden aprender juntos, que pueden estar
juntos en la escuela, que pueden vivir juntos, que pueden convivir, a pesar de las

diferencias.

En tercer lugar, Aprender juntos alumnos diferentes es posible, dificil, pero posible. La
educacion inclusiva, segun el autor, se tiene que entender como reto, no como un
problema irresoluble porque es normal que los alumnos sean diferentes; por lo tanto, mas
que preocuparnos por como podemos conseguir grupos homogéneos, para reducir o para
«anular» las diferencias, es mas logico preocuparnos por como gestionar la
heterogeneidad, cdmo podemos ensenarles juntos, a pesar de que sean diferentes. Si
aprender juntos alumnos diferentes es justo y es necesario para todo el mundo, también

tiene que ser posible.

Con toda la informacion expuesta en este capitulo y recuperando la informacién

presentada a lo largo del trabajo, concluiremos con las palabras de Gimeno (2005, p. 24):

La diversidad es la normalidad. Lo que hemos hecho uniforme es anormal y ahora
nuestra batalla es volver a la naturaleza, digamoslo asi, que es aceptar el sentido de
aquello diverso. Todo es diverso, todo es desigual, pero nosotros lo hemos
uniformado y, ademas, lo queremos hacer igual.
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Finalizamos haciendo referencia al tema que aqui nos ocupa, exponiendo que una escuela
inclusiva es aquella que diversifica y personaliza los recursos materiales huyendo del
conocimiento enlatado, estimulando a los alumnos para que aprendan de manera

auténoma conjuntamente con los otros y que respeta, siempre, la diversidad del alumnado.
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Una vez presentados los referentes en los que se enmarca esta tesis, resulta necesario
ubicarla en el panorama de la investigacién educativa. El proposito de este apartado es
proporcionar una vision general sobre el estado de la investigacion en torno a los libros de

texto, ya que es preciso situar el problema de estudio en el contexto discursivo actual.

Asi, la presentacion de los diferentes estudios existentes nos resultara fundamental como
punto de partida, a la vez que nos posibilitara realizar el analisis y las interpretaciones
correspondientes de toda la informacion obtenida en el desarrollo de este trabajo,
permitiéndonos, ademas, sugerir posibles lineas de investigacion que podrian plantearse

los préximos anos en relacién con la tematica.

El libro de texto, tal y como hemos expuesto en los apartados anteriores, se ha configurado
como uno de los materiales didacticos con mayor trayectoria educativa. Este hecho ha
propiciado que a lo largo del tiempo se hayan llevado a cabo una gran cantidad de
investigaciones centradas en dicho material, tanto en el contexto nacional como

internacional, planteadas desde diferentes enfoques y desde diferentes areas tematicas.

Tal y como ponen de manifiesto Martinez y Rodriguez (2010), existe un numero
importante de lineas de investigacion que han tenido como propdsito fundamental
aproximarnos al significado y funcién de los libros de texto, significado cambiante, sefialan

los autores, segun el discurso en el que nos arropemos.

Para Negrin (2009), “el libro de texto se revela como un incesante provocador de
polémicas y, al mismo tiempo, como un objeto de estudio pluridisciplinar y complejo, lo

que ha generado una gran diversidad de perspectivas de investigacion” (p.189).

Asi, podemos constatar que el uso de este material en las aulas ha dado origen a
numerosos estudios planteados desde diferentes enfoques ya que, como apuntan Martinez
y Rodriguez (2010), se trata de un campo académico que ha atraido el interés no sélo de
pedagogos, sino también de otras disciplinas relacionadas con la sociologia, con las
ciencias de la computacion, el periodismo, la economia o mas recientemente con la

Tecnologia Educativa como disciplina pedagogica.
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La revision de dichos trabajos e investigaciones pretende ayudarnos a comprender mejor
aquellos aspectos fundamentales de las relaciones que se dan en torno al texto escolar. Con
esta finalidad planteamos esta revision, porque tal como exponen Martinez y Rodriguez
(2010):
Nuestra investigacion se pregunta por las practicas, por la presencia del libro de
texto hegemonizando esas practicas, por los cambios y estabilidades y por el
modelo escolar al que contribuyen. Del mismo modo nos interesa conocer qué se

pregunta, qué se investiga y qué se olvida en la investigacion sobre el libro de texto
(p. 248).

Para llevar a cabo este estado de la cuestion, hemos procedido a la lectura y analisis de
varias de las revisiones bibliograficas que se han realizado sobre el tema, considerando
como referentes principales las siguientes: Martinez y Rodriguez (2010), la revisién de
Rodriguez (2007), Negrin (2009), Wikman y Horsley (2012) y Parcerisa (1997). También,
hemos consultado algunas tesis doctorales actuales relacionadas con la tematica,

(Santaolalla 2014, Mondragén 2013).

Entre las fuentes que hemos consultado estan, ademas de las revistas cientificas y
profesionales de educacion, las bases de datos ERIC, ISOC y DIALNET. Otras fuentes a las
que hemos accedido y que nos han aportado una gran cantidad de informacién han sido
las publicaciones en la literatura especializada sobre los libros de texto y materiales
didacticos, realizadas a partir de seminarios, jornadas y congresos, tanto a nivel nacional
como internacional, configurados como un lugar de reflexion e intercambio de
experiencias, estudios e investigaciones relacionadas con la produccion y el uso de textos

escolares.

En este sentido, nos ha resultado de gran interés el primer Seminario Internacional de
Textos Escolares (SITE), celebrado en Santiago de Chile en 2006, en el que se trataron las
grandes tematicas generales que han sido abordadas a lo largo de este trabajo como son
las politicas publicas en textos escolares, el texto escolar y las nuevas tecnologias, el

desarrollo profesional docente a través del texto escolar, el analisis de contenidos en textos
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escolares, la produccion, las propuestas pedagogicas y los enfoques didacticos en textos
escolares, la evaluacion y seleccion de textos escolares o las modalidades de uso del texto

escolar.

Hemos podido consultar informacion de los Congresos celebrados por la International
Association for Research on Textbooks and Educational Media (IARTEM), una asociacion
internacional que promueve la investigacion sobre libros de texto y los medios educativos y
que pone especial énfasis en los problemas del libro de texto en la formacién del

profesorado.

Igualmente, descubrimos otros eventos en los que, a pesar de que la atencién se centra
especificamente en el libro de texto de matematicas, nos han sido de gran utilidad puesto
que, en algunos, se plantean determinadas cuestiones que se pueden extrapolar al uso del
libro de texto en general. Entre estos destaca el “Seminario sobre Analisis de libros de texto
de matematicas”, situado dentro del XIIl Simposio de la Sociedad Espafola de
Investigacion en Educacién Matematica (SEIEM), que tuvo lugar en 2009 en Santander

(Espana).

Resulta imprescindible mencionar los centros internacionales de investigacién sobre los
libros de texto ya que, tal y como afirma Santaolalla (2014), destacan por su larga
trayectoria, su alta credibilidad académica y sus valiosas bases de datos. Entre ellos cabe
mencionar el proyecto del “Instituto Georg Eckert” en Alemania, el “Proyecto Enmanuelle”
desarrollado por el Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) de Francia y el
“Proyecto MANES” (Manuales Escolares) del Departamento de Historia de la Educacion y
Educacion Comparada de la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED) en
Espafa. En las siguientes tablas se presenta un resumen de las caracteristicas principales

de cada uno.

Proyecto ENMANUELLE

Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) de Francia. Service

Cent
entro d’Histoire de ’Educacion del INRP.
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Fundacion Profesor Alain Choppin. 1980.
. Construccidn, explotacién y difusion de una base de datos que registre todos
Objetivo . . . ”
fincinal los libros escolares publicados en Francia desde la Revolucidn francesa hasta
P P nuestros dias.
L Que recogen la legislacién francesa sobre libros
Publicaciones .
escolares desde el siglo XIX.
Base de datos http://www.inrp.fr/femma/web/index.php
ENMANUELLE
Titulos publicados en Francia desde 1789 en todas las
Repercusion disciplinas y todos los niveles de la educacién.

Proyecto espafiol de Manuales Escolares inspirado en
el Proyecto ENMANUELLE con el que firmé un
Proyecto MANES convenio de colaboracién en 1992 para garantizar la
coherencia entre ambos proyectos y fomentar el
intercambio y la cooperacion cientifica.
116
Tabla 3. Proyecto Enmanuelle del Institut National de Recherche Pédagogique de Francia para el estudio de
manuales escolares. (Fuente: Santaolalla 2014, p. 219).

Instituto GEORG ECKERT

Cent Instituto Georg Eckert de Alemania para la Investigacion Internacional sobre
entro
Libros de Texto.

Fundacién Profesor Georg Eckert. 1951.

Finalizada la Il Guerra Mundial, retomar la iniciativa de la UNESCO para
Objetivo inicial  revisar de forma sistematica y cientifica los libros de texto escolares en
Europa, desde una perspectiva histérica.

Objetivo Comparar mediante la investigacion internacional sobre libros de texto, las

principal en la presentaciones significativas desde una perspectiva histdrica, politica vy

actualidad geografica con el fin de ofrecer recomendaciones para lograr una mayor
imparcialidad en los textos.

Lineas actuales Libros de texto y Las relaciones de los libros de texto y los conflictos.



de trabajo

Disciplinas
analizadas

Enlace digital

Repercusion
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sociedad.

Europa.

El libro de texto
como un medio.

El papel de la religion y la diversidad en la educacién.
La produccidn social en los libros de texto.

Europa y el factor nacional.

Europa a través del prisma de la religion.
Dimensiones globales.

Historia, teorias y métodos de los libros de texto.

Transformacién de los medios de comunicacién y
difusion.

Medios de recepcién y apropiacion.

Historia, geografia, ciencias sociales y educativas, etnologia y religion y

estudios islamicos.

http://www.gei.de/nc/georg-eckert-institut.html

Base de datos

Publicaciones

Colaboracién con
organismos

Catalogo bibliografico actualizado periédicamente que
proporciona  informacién  sobre investigaciones
relacionadas con el analisis de textos escolares que se
han publicado tanto de forma independiente como por
grupos de trabajo. Principalmente los libros de texto
relacionados con historia, geografia, estudios sociales y
politicos de Alemania, todos los paises europeos y de
algunos paises no europeos como los Estados Unidos,
Canada, Sudéfrica, China, Hong Kong y Taiwan.

Coleccién de libros: Eckert. The Book Series. Studies in
International Educational Media Research.

Revista JEMMS: Journal of Educational Media, Memory,
and Society.

Version digital de las publicaciones disponible en
http://www.edumeres.net/nc/informationen/home.ht
ml

Conformacién de una red de colaboracion, no sélo con
universidades, institutos e investigadores, sino con
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internacionales organismos internacionales como la UNESCO y el
Consejo Europeo.

Tabla 4. Proyecto del Instituto Georg Eckert en Alemania para la Investigacion Internacional sobre Libros de
Texto. (Fuente: Santaolalla 2014, p. 220).

Centro de Investigacion MANES

Centro Universidad Nacional de Educacion a Distancia. UNED. Espana. Departamento de
Historia de la Educacién y Educacion Comparada.

Fundacion Dr. Federico Gomez Rodriguez de Castro. 1992.

Investigacion histérica sobre los manuales escolares producidos

Inicial
en Espafia desde comienzos del siglo XIX.

18
El objetivo inicial se ha modificado para ampliar la zona

geografica de referencia para incluir a Portugal y América Latina
Objetivo debido a que en 2005, se crea la Red Patre — Manes (Patrimonio
En la actualidad = Escolar — Manuales Escolares), un programa de cooperacién
académica entre universidades de Europa y América Latina para
la realizacién de bases de datos internacionales de libros
escolares.

Localizacién de bibliotecas publicas y privadas, y de centros de
documentacién con fondos valiosos de libros escolares
publicados en los siglos XIX y XX.

Vertiente Realizacién del censo de los manuales escolares publicados entre
Lineas de instrumental 1808 y 1990.

trabajo
Recopilacion de todos los textos legales relativos a los manuales

escolares, planes de estudio, programas y cuestionarios de la
primera y segunda ensefianza a partir de 1808.

Estudio de las relaciones existentes entre las orientaciones
pedagdgicas de los distintos planes de estudio, programas y
cuestionarios y los correspondientes manuales escolares.

Vertiente
investigadora



Enlace digital

Repercusion
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Seleccién de los libros de texto mas significativos o arquetipicos
de las diversas materias y analisis de sus contenidos curriculares.

Estudio de la evolucion de las tendencias didacticas y cientificas
de las diferentes areas y materias vehiculadas mediante los
correspondientes libros de texto.

Estudio de las correspondencias entre los contenidos curriculares
de los libros de texto y las diferentes lineas de politica educativa
y politica general del periodo estudiado.

Estudio de los condicionamientos que operan en los manuales
escolares desde las diversas perspectivas (politica, sociolégica,
religiosa, cultural, etc.).

http://www.uned.es/manesvirtual/portalmanes.html|

Base de datos
MANES

Biblioteca MANES

Base de datos bibliografica de dominio publico con registro
de manuales escolares espafioles y latinoamericanos.

Coleccion de manuales escolares de educacion primaria y
secundaria editadas en Espaiia en los siglos XIX y XX.

Catalogo bibliografico actualizado periédicamente que redine
libros, capitulos de libros, articulos, comunicaciones a

Bibliografia MANES = congresos y otros textos sobre libros de texto producidos en

Exposiciones
Virtuales y
Simposios

diversos paises del mundo, con especial atencion al ambito
espanol y latinoamericano.

Que analizan y exponen contenidos, orientaciones, recursos
didacticos y otras problematicas relacionadas con los libros
escolares bajo la forma de temas monograficos.

Tabla 5. Proyecto MANES de la UNED de Espafa. (Fuente: Santaolalla 2014, p. 221).

IARTEM International Association for Research on Textbooks and Educational Media

Organizacion

Comunidad de investigadores sin animo de lucro.

Independiente de cualquier institucion o interés comercial.
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El caracter de sus miembros es individual.

Promover la investigacién y la comprensién de los libros de texto y los materiales

Objetivo
,J . educativos haciendo énfasis en los problemas del libro de texto en la formacién
principal .
del profesorado y la formacién docente.
http://www.iartem.org/
El Georg — Ecert — Institut en Alemania
Enlace digital Enlaza con dos instituciones
vinculadas a la investigacion en El Centre For Pedagogial Texts and
libros de texto. Learning Processes del Vestfold University

College en Noruega.

e Con caracter bianual.

e El primero celebrado en Suecia en 1991.

Congresos A
e =El Xl tuvo lugar en Ostrava, Republica Checa en

120 septiembre de 2013 con el tema central Libros y medios
educativos en la era digital.

Actas de los congresos internacionales. Disponible el

volumen completo de las actas del X Congreso celebrado

en Santiago de Compostela (Espafia) en 2009.

http://www.iartem.no/10th_Conference_online/index.html|

Publicaciones

Repercusion

Foro internacional para las
publicaciones de investigacion sobre
Objetivos los libros de texto y los medios

educativos centrada en la mejora de la
ensefianza, el aprendizaje y el

Revista digital o
rendimiento escolar.

IARTEM

Enlace http://biriwa.com/iartem/ejournal/

Periodicidad Semestral

Tabla 6. Proyecto IARTEM para la investigacion internacional en libros de texto y materiales educativos.
(Fuente: Santaolalla 2014, p. 222).
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Con toda la informacion presentada se confirma, una vez mas, la gran abundancia de
publicaciones que rodean al texto escolar. Con la intencion de acotar nuestro objeto de
estudio seleccionaremos unicamente aquellas que por proximidad a nuestra tematica, han

tenido mayor relevancia o repercusion en la elaboracién de este trabajo.

La revision bibliografica realizada ha puesto de manifiesto la gran diversidad de
investigaciones existentes sobre los libros de texto, en las que diferentes autores proponen
distintas clasificaciones con la intencion de cubrir las grandes cuestiones a analizar.
Recogemos a continuacion las lineas de investigacion que proponen algunos de los autores
mas destacados, con el proposito de mostrar el amplio horizonte al que nos enfrentamos al
abordar este ambito de nuestro trabajo y la dificultad que supone elegir un unico criterio

que nos garantice fiabilidad.

Autores Lineas de investigacion propuestas

1. Estudios relacionados con el papel y la influencia en las practicas de aula de los
libros de texto y materiales curriculares y los procesos de seleccién de los mismos.

2. Discurso ideoldgico subyacente en los materiales, analizando cuestiones
relacionadas con el analisis de los valores y contenidos de caracter moral y civico,
aspectos relacionados con la discriminacién sexual, étnica o racial, la transmision
de ideologias politicas, enfoques sobre el desarrollo y la sostenibilidad, etc.

3. Anilisis de los aspectos formales en los libros de texto.

4. Repercusién de las politicas y los procesos de reforma educativa sobre las

caracteristicas de los materiales.
Martinez y

Rodriguez (2010)

hd

Funcién y estudio de los materiales en las diferentes areas del curriculum y en las
didacticas especificas.

6. Analisis del libro de texto y otros materiales como discurso curricular y de
profesionalidad docente.

7. Analisis de los procesos de comercializacion de los libros de texto, especialmente
aquellos relacionados con la gratuidad.

8. Guias de evaluacion y andlisis de los libros de texto.
9. Investigaciones sobre la elaboracion de materiales alternativos.

10. Libros de texto electronicos.

Rodriguez Rodriguez - Analisis del uso y rol de los materiales didacticos.
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(2007)

Parcerisa (1996)

Negrin (2009)

Wikman y Horsley
(2012)

Pepin y Haggarty

[

o vor ow

N

Investigaciones sobre seleccion de materiales didacticos.
Investigaciones sobre contenido implicito y materiales didacticos.
Minorias.

La mujer en los materiales didacticos.

Investigaciones sobre editores y materiales didacticos.
Investigacion sobre aspectos formales.

Estudios de evaluacion de textos escolares.

La investigacidn sobre los materiales curriculares en las reformas educativas.

. Estudios especializados en diferentes areas del curriculum.

Ambito descriptivo.

En funcién de las intenciones educativas.

En funcion de los requisitos de aprendizaje.

En funcién de la atencién a la diversidad del alumnado.

En funcion de los aspectos formales.

Politicas editoriales, econdémicas y culturales que se concretan en los procesos de
diseno, elaboracion, circulacion y recepcion de los libros de texto.

Historia de los manuales escolares y las mutaciones que han experimentado bajo
la influencia de las tecnologias de la informacidn y de la comunicacién.

Estudios criticos, histéricos e ideol6gicos acerca del contenido de los manuales
que procuran desocultar la ideologia explicita o implicita que portan los libros de
texto.

Estudios formales, lingiisticos y discursivos, referidos a la legibilidad y
comprensibilidad de los libros de texto, su presentacion y adecuacion didactica
general y/o especifica, y los modos en que se realiza la transposicién didactica de
los contenidos cientificos.

Investigaciones centradas en el papel del libro de texto en el “disefio y desarrollo
curricular” y en las practicas con los textos en las escuelas.

El contenido, la forma y el uso.

La aplicacién de las habilidades basicas.

Relacidn entre el abandono escolar y los medios utilizados.

Analisis de actividades en el aula que incluyan el uso de los medios.

Si los libros se usan (o no) para la ensefanza y el aprendizaje.
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(2007) 2. Laautoridad de los libros de texto.

3. Quién usa el libro de texto (estudiante/profesor) y quién decide acerca de quién
usa los libros de texto.

4. Cémo se utilizan los libros de texto, quién decide acerca de como hay que
utilizarlos y qué valoran los profesores sobre los libros de texto.

5. El profesor como mediador del libro de texto.

6. Tradiciones educativas como una posible influencia de lo que sucede en las aulas.

Tabla 7. Propuestas de lineas de investigacién sobre libros de texto (Elaboracién propia).

En todas las clasificaciones realizadas podemos observar algunas coincidencias a la hora de
agrupar las lineas de investigacion, como es el caso de los aspectos formales o de la
influencia que ejercen los libros de texto en las practicas del aula, cuestiones que han sido
recogidas en las propuestas de la mayoria de los autores. Sin embargo, en otros ambitos es

dificil hacer una clasificacion tnica puesto que algunos criterios se solapan con otros.

Ante un panorama tan amplio y teniendo en cuenta las limitaciones propias de esta
investigacion, realizaremos una seleccion de aquellos trabajos mas representativos que se
sitian en nuestra misma linea, ya que consideramos que nos ofreceran un marco coherente
con el enfoque defendido en los capitulos anteriores y que, ademas, nos serviran de
justificacion para el estudio posterior, porque como afirman Martinez y Rodriguez (2010):
Los resultados de la investigacion que hemos atendido son aquellos que tienen
como referente principal el analisis de los medios y materiales curriculares y de
cuyos resultados seria de esperar que se obtuvieran conclusiones que nos
permitieran conocer qué sucede realmente con la influencia de los materiales en la

practica educativa y poder identificar propuestas de mejora en su diseno e
implementacion (p. 248).

De esta manera pretendemos justificar la seleccion que llevaremos a cabo en la que
mostraremos las principales indagaciones relacionadas con los libros de texto

clasificandolas en tres grandes apartados:

1. Investigaciones relacionadas con el uso de los libros de texto.
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2. Investigaciones sobre los libros de texto y la atencion a la diversidad del alumnado.
3. Investigaciones sobre la formacion del profesorado y las creencias en torno a los

materiales.

Estas son las lineas de investigacién en las que se ubica nuestro trabajo y en las que
pretendemos profundizar, por ello haremos mayor incidencia en aquellos estudios que mas
se acercan a nuestra finalidad senalando el ambito al que pertenecen, los objetivos

principales y las conclusiones obtenidas en cada uno de ellos.

5.1. Investigaciones relacionadas con el uso de los libros de texto.

La investigacion sobre el uso del texto escolar desde una perspectiva de la
intervencion, de la construccion de situaciones de aprendizaje, y desde la teoria de
las mediaciones, es aun incipiente. Esta ausencia de investigacion, en el fondo
trasluce la idea del texto escolar como un transmisor de conocimientos que es
utilizado por el docente de manera acertada o no, sin que los procesos
transpositivos a que da lugar su uso aparezcan como tal (Alzate, Arbelaez, Gomez,
Romero y Gallén, 2005, p. 2).

En esta linea de investigacion se situan todos aquellos trabajos preocupados por querer
conocer hasta qué punto la ensenanza se encuentra condicionada por los libros de texto y
los materiales curriculares, y el uso que se realiza de estos recursos en el aula y en los

centros educativos (Rodriguez, 2007).

Solapando varias lineas de analisis, Negrin (2009) considera que estas investigaciones
estan centradas en el papel del libro de texto en el disefio y desarrollo curricular, en las
practicas con los textos en las escuelas y en los distintos modos que adopta su uso en las

aulas.

Martinez y Rodriguez (2010) sefalan que estos estudios estan focalizados en el uso real de
los materiales y recursos en el desarrollo curricular en las aulas, tratando de analizar el
caracter determinante de los libros de texto y otros materiales curriculares sobre las

practicas de ensefanza y aprendizaje. Aqui coinciden la mayoria de los autores al senalar



Capitulo 5. Investigaciones sobre el libro de texto. Estado de la cuestion

que estas indagaciones se centran en examinar la influencia que ejerce el libro de texto en

los aprendizajes de los estudiantes y en los estilos de enseiianza de los docentes.

Es en esta linea de investigacion en la que ubicamos el estudio que pretendemos llevar a
cabo, puesto que una de las principales finalidades que nos planteamos es conocer como
puede condicionar el uso de los libros de texto en la atencion a la diversidad del alumnado
en el aula y en consecuencia, en el desarrollo de la escuela inclusiva. Para poder aclarar
todas estas cuestiones, sera necesario analizar en profundidad el modelo de ensenanza que
promueven los libros de texto y las practicas educativas que se asocian a él, porque tal y
como apuntan Alzate et al. (2005):
Las indagaciones sobre los usos del texto escolar privilegian la pregunta por su
influencia en los aprendizajes y en los estilos de ensefanza, por su eficacia en la
planeacion y toma de decisiones de los docentes, por su relacién con los materiales
empleados, y recientemente por su relacion con las tecnologias de la informacién y
la comunicacién en el ambito escolar. Aqui el texto escolar es concebido como un
objeto de saber al cual se accede de manera inmediata, sin tomar en cuenta la
influencia que tiene el contexto de la situacion de aprendizaje, las maneras de

usarlo, los procesos de recepcion del estudiante, las negociaciones habidas entre el
docente y el estudiante (p. 2).

En esta linea de investigacién encontramos estudios planteados desde diferentes
perspectivas puesto que, mientras unos apuntan hacia la frecuencia de uso, otros

comparan el uso de los libros de texto en diferentes paises, o nos ofrecen un modelo

teorico de referencia sobre el uso de estos materiales.

Una de las primeras conclusiones que evidencian los resultados de estas investigaciones,
tanto a nivel nacional como internacional, es que, en la actualidad, los libros de texto
siguen ejerciendo influencia en los procesos de ensenanza y aprendizaje en los diferentes
niveles educativos, ya sean utilizados como organizadores de la intervencion en el aula o

como fuente de consulta (Martinez y Rodriguez, 2010).

Porque, los profesores usan los libros de texto como el principal recurso de instruccion y

aunque no se puede afirmar que éste sea el unico medio empleado, algunos estudios
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afirman que muchos de ellos usan y siguen al pie de la letra las guias didacticas que les

acompanan (Rodriguez, 2007).

En Espana, las cifras recogidas en los ultimos anos confirman este hecho, el informe
elaborado por el Instituto de Evaluacion del Ministerio de Educacién (2009), que incluye el
estilo docente del profesor de educacion primaria como uno de los indicadores del proceso
educativo, confirma que entre los recursos didacticos utilizados con frecuencia alta, el libro

de texto sigue siendo el empleado por la casi totalidad del alumnado, 99,1%.

Ademas, a partir de datos que obtuvieron en estudios anteriores sobre evaluaciones de la
educacion primaria, realizadas en 1995, 1999 y 2003, observan la evolucion de algunas de
las practicas metodologicas expuestas, y advierten que “a lo largo de estos anos destacan
el aumento en la frecuencia de la utilizacion del libro de texto, la explicacion con preguntas
y los medios informaticos, y el descenso en el trabajo en grupo y en el uso de los medios

»”

audiovisuales (p. 92)

Estos datos también se confirman en el estudio realizado por el Grupo de Investigacion de
la Universidad de Santiago de Compostela (Picon, 2008), en el que intentan dar respuesta
a los diferentes interrogantes que genera la integracion de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién en la educacion, principalmente con respecto al panorama

incierto que surge en torno a la figura del libro de texto.

En lineas generales, los resultados de este informe senalan que en Espana la relevancia del
libro de texto es muy alta y que esta tendencia se mantiene en todas las autonomias
espanolas, demostrando que los principales agentes educativos (padres y profesores)
consideran en gran medida que los libros de texto representan un papel imprescindible en
el contexto educativo, donde tres de cada cuatro docentes afirman que los emplean de

modo recurrente, tanto como recurso planificador como docente.
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Comunidades % Que consideran el libro de % De profesores que usan el libro
Autonomas texto como fundamental de texto como recurso
Padres Profesores Planificador Docente
Castilla La Mancha 84,3 51,5 78,7 82,4
75,4
Madrid 49,5 82,6 83,9
50,0
Andalucia 71,9 56,3 81,3
Aragén 71,8 46,6 83,2 83,9
64,8
La Rioja 69,5 83,5 93,4
Galicia 67,4 - 75,7 66,7
Asturias 70,2 66,11
66,7
Valencia 64,0 39,1 93,1 90,7
Cantabria 63,9 - 71,2 63,2
Cataluna 23,9 26,7 81,1 79,4

Tabla 8. Papel otorgado y frecuencia de uso de los libros de texto en el contexto educativo espafiol. (Fuente:
Picon, 2008).

A partir de estos resultados, consideramos interesante destacar el caso de Cataluna, como
comunidad autéonoma con el porcentaje mas bajo de profesores (26,7%) y de padres (23,9)

que considera al libro de texto como un recurso fundamental.

Pero siguiendo a Picon (2008), el libro de texto como material esencial para desarrollar la

funcién docente no sélo destaca en Espafa. En la siguiente tabla nos ensena que en la
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mayoria de paises europeos se supera el 85% de uso semanal, siendo en muchos casos del

100%.

Papel otorgado

Pais Uso semanal
Basico Complementario
Lituania 100 99 0
Bulgaria 100 99 0
Letonia 100 97 1
Rumania 100 94 2
Polonia 100 94 5
Eslovaquia 100 91 6
128 Hungria 100 91 8
Italia 99 97 2
Noruega 98 90 9
Islandia 96 61 29
Luxemburgo 95
Espana 95 90 5
Holanda* 94 88 9
Eslovenia 94 83 13
Bélgica (Flandes) 92 96 2
EU-27%* 90 78 13
Austria 87 79 10
Alemania 83 88 3
Suecia 82 50 23

Escocia 81 36 55
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Dinamarca 69 84 6
Inglaterra 66 18 50
Francia 62 40 42
Bélgica (Valonia) 50 20 27

*Datos disponibles para el 70-84% de los estudiantes

**Sélo paises disponibles

Tabla 9. Frecuencia de uso y papel otorgado a los libros de texto en el contexto educativo europeo (2006).
(Fuente: Picon, 2008, p. 82).

Como se puede observar, solamente Escocia, Inglaterra, Francia y Bélgica otorgan mas
importancia al libro de texto como material complementario que como material basico,
quizas precisamente porque estos paises son los que menos uso semanal hacen del libro

de texto.

Otra cuestion tratada en esta investigacion hace referencia a la valoracion y a las creencias
del profesorado sobre los libros de texto. La informacion presentada constata que parte de
los docentes muestran una inclinacion mas favorable hacia los materiales impresos que
hacia las TIC. El autor destaca investigaciones en las que se corrobora que, cuando se
comparan los ordenadores con los libros, las personas muestran un mayor afecto por los
libros, mayor predileccién por su empleo y ademas mayores expectativas de aprendizaje.
Todo ello debido, al menos en parte, a que los libros de texto en papel generan mayor
confianza y credibilidad en los sujetos que los contenidos desplegados mediante las nuevas

tecnologias.

Finalmente, concluye afirmando que el papel vertebrador que cumple el libro de texto en
las aulas no va a ser facilmente sustituido por las nuevas tecnologias, ya que el libro de
texto sigue siendo (y probablemente sera durante muchos anos) la columna vertebral de la
planificacion docente. Pero por otro lado, anuncia que todo parece indicar que, cada vez

con mayor asiduidad y gracias en parte a los cambios generados como consecuencia de las
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TICs, el profesorado va a demandar y utilizar informacién procedente de multiples fuentes
en su practica docente diaria, para el enriquecimiento, particularizacion y profundizacién

de algun concepto o tema especifico.

Otra de las investigaciones que han centrado su atencion en el uso de los libros de texto es
la llevada a cabo por Alzate et al. (2005). En este trabajo el objetivo gira en torno a los
usos didacticos, y a las correlaciones con la intervencion pedagogica y el aprendizaje del

saber escolar en ciencias sociales.

Los autores afirman que se puede inferir la relacion que se da en el interior del aula con el
saber escolar o saber pedagédgico explicitado en el texto a partir de dos aspectos: la actitud
del maestro o sus concepciones del texto escolar y las maneras como dispone de este
objeto, es decir, las perspectivas pedagogicas presentes en la utilizacién del libro de texto
en una situacion educativa. Declarando que existe una correlacién entre la manera en que
el texto escolar se usa, la perspectiva pedagogica que lo acompana, la actitud del
profesorado hacia el texto y, lo que ellos llaman, las relaciones con los objetos de

ensenanza.

De esta manera, ponen de manifiesto que las relaciones con el saber y el texto son diversas,
y que van desde aquellas consideraciones que ven en el texto un objeto necesario en la
ensefianza, hasta aquellas de indole realista que consideran que el texto es un objeto
pernicioso en el proceso de ensenanza. Deduciendo, asi, que en unas posiciones se
privilegia el texto como un portador del saber y, en otras, como un objeto portador

ideoldgico que sesga el proceso de ensenanza.

Los resultados demostraron que el 46,67% de los maestros le conceden importancia al uso
del texto como un objeto importante y necesario; y el 33,34% aprecian el texto escolar
como un objeto inapropiado o con limitantes en el proceso de enseianza. De esta manera,
afirman que los primeros hacen un uso intensivo del texto escolar en su clase, mientras que
los segundos, aunque no utilizan de manera intensiva el texto en su clase, utilizan estos

materiales para preparar la clase.
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Son buenos e importantes 46,67%
Resumen demasiado y limitan 20%

Sesgados y oficialistas 6,67%
Generan facilismo 6,67%

Tabla 10. Consideraciones en torno al texto escolar. (Fuente: Alzate et al., 2005, p. 6).

A partir de estos datos los autores infieren que, para un alto porcentaje, el texto es
importante en cuanto facilita el acto educativo y también el acceso a un saber
meridianamente organizado, actualizado y con ciertos niveles de precision que el maestro

juzga adecuados.

Por otro lado, apuntan que en la fase preactiva el docente realiza una planeacion previa
para la utilizacion del texto escolar, que se va modificando o enriqueciendo en el transcurso

de la intervencidn. En esta fase senalan tres comportamientos:

1. El profesor ha mecanizado los procedimientos a emplear con el texto escolar.
2. El docente elabora preguntas para aplicar durante las actividades.
3. El docente sigue el plan del texto.

A través de observaciones no estructuradas a doce docentes en clase de ciencias sociales de
grado séptimo, identificaron tres maneras de interactuar con la planificacion del texto en la

fase interactiva:

1. El 21,74% de los docentes establecian una secuencia en la cual se ignoraba el texto.
2. EI60,87% de los docentes observados seguian el plan del texto.

3. La secuencia que establece el docente es complementaria del plan del texto.
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Por lo que se puede deducir que el plan del docente, en un gran porcentaje, es el plan del

texto escolar.

Otro aspecto analizado en el estudio se refiere al material que utiliza el profesorado en la
fase instruccional o interactiva, ya que como apuntan los autores pueden utilizar uno o
varios textos, asi como materiales que pueden ser de apoyo y/o complemento a la labor

inicial que exige el texto basico que se emplea.
El curso se fundamenta sobre varios textos escolares 17,39%

El curso se fundamenta en libros distintos al texto escolar

4,359
(novelas, biografias) —

El curso se fundamenta en los materiales de apoyo y
) 17,39%
complementarios

Tabla 11. Uso de textos escolares en clase. (Fuente: Alzate et al., 2005, p. 11).

Como se puede intuir en la Tabla 12, un alto porcentaje de docentes utilizan un unico texto
en la clase (82,61%), en menor porcentaje emplean varios textos escolares (17,39%) o los
materiales de apoyo (17,39%), y es escaso el uso de libros distintos al texto escolar
(4,35%). Pero, como nos muestran en la Tabla 13, no hay disponibilidad de estos

materiales por lo que en general el docente emplea fotocopias (65,22%).

A partir de estos datos, los autores revelan que la actividad del docente respecto a un uso
amplio de textos escolares es bastante restringida y afirman que las carencias econdmicas
de la escuela y el sistema educativo se reflejan no sélo en los stocks de las bibliotecas, sino

también en la disponibilidad de estos materiales en clase.

Fichas 8.70%
Fotocopias del texto escolar basico 65.22%

Fotocopias de otros textos 26.09%

Libros 13.04%
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Enciclopedias 0.0
Diccionarios 26.09%
Atlas 13.04%
Mapas 43.48%
Periddicos 13.04%
Almanaque mundial 0.0
Revistas 8,70%

Tabla 12. Materiales de apoyo o complementarios. (Fuente: Alzate et al., 2005, p. 12).

Ademas, anaden que los docentes no tienen un entrenamiento para el uso de estos
materiales complementarios ni de sus finalidades en sentido estricto, puesto que éstos
estan ahi en el aula, aparecen en el proceso de intervencién y de utilizacion del texto;
mientras que algunos de ellos son parte importante de esta fase instruccional, otros tienen

un uso muy reducido.

El elemento definitorio de la investigacion lo aportan los autores cuando afirman que el uso
de los textos escolares se halla inscrito en un proceso de aprendizaje que se desarrolla en

distintas etapas:
a) Actividades de comprension del texto (A.C).
b) Actividades de resolucion de tareas (A.R).
c) Actividades de difusion de informacion (A.D).
d) Actividades de evaluacion (A.E).

En la siguiente tabla se recogen algunas de las actividades que el profesorado realiza con

los libros de texto en cada una de las etapas.
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(A.C) Hacen lecturas del texto 8,64%
(A.C) Indagan sobre el vocabulario y el léxico 6,17%
(A.R) Actividades, talleres y ejercicios 7,41%
. i i h

(A I.?). Grupos de dos a cinco estudiantes para hacer 12,35%
actividades

(A.R) Dibujan mapas en el tablero 3,7%

(A.D) Exposicion de temas 6,17%
(A.D) Se socializan las respuestas 4,94%
(A.E) El docente hace evaluacion 4,94%

Tabla 13. Actividades con el texto escolar. (Fuente: Alzate et al., 2005, p. 13).

A partir de los datos destacan que, cuando se utiliza un texto, el mayor peso lo tienen las
actividades de resolucién de tareas y, en menor porcentaje, las de difusion y las de
evaluacion. Declarando que en esta dinamica el profesorado le podria conceder mas
importancia a las actividades instruccionales que aquellas postinstruccionales en las cuales
no solo estan incluidas la socializacion y la evaluacion, sino todos aquellos dispositivos de

refuerzo que hacen que un saber se afiance o se consolide.

Finalmente, exponen que un analisis crudo de esta situacion podria aseverar que el docente
ha sido sustituido por el texto, ya que parece que éste abandona a sus alumnos al plan del
texto. Pero, por otro lado, manifiestan que los docentes realizan diversas actividades que

no modifican el plan del texto, pero lo enriquecen, amplian o complementan.

De esta manera, concluyen afirmando que estos datos permiten aducir que, pese a la
eventual pasividad del profesorado, hay una dinamica proactiva por su parte, ya sea en la
fase preinstructiva, instructiva o postinstructiva que, aunque no sea muy notoria u

ostentosa, puede contribuir al logro de los objetivos instruccionales.
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Pepin y Haggarty (2001) nos ofrecen un estudio comparativo entre los libros de texto de
matematicas de secundaria de diferentes paises, en el que cotejan las similitudes y las
diferencias del uso que se hace de este material en Francia, Alemania e Inglaterra, con la
intencion de vislumbrar las relaciones que se dan entre las intenciones matematicas y
pedagogicas que se reflejan en los libros de texto, los estilos pedagogicos y las diferentes

caracteristicas de las tradiciones culturales educativas de los tres paises.

En primer lugar afirman que las estructuras de los libros de texto de matematicas de
Inglaterra, Francia y Alemania son muy diferentes. Los libros de texto alemanes se
caracterizan porque después de una breve introduccidn con el mensaje principal o férmula
seguida de ejemplos practicos, la mayoria de las secciones consisten en ejercicios. La
apariencia de los libros de texto ingleses es simple, también ofrecen principalmente
ejercicios, intercalados con algunas explicaciones y ejemplos practicos, abundan las

actividades rutinarias y pocas veces requieren un nivel de pensamiento profundo.

Los libros franceses presentan una actividad inicial para despertar la motivacion y el
interés, la parte central, que deben prepararla los profesores, da opcion a que éstos
desarrollen sus propias metodologias, y finalmente la parte de los ejercicios en la que se
oferta una variedad. Apuntan que lo que distingue a los libros franceses es, entre otros
factores, la parte de “activités” (pequenas investigaciones) ya que esta estructura permite
que los profesores puedan organizar la practica docente segun su vision personal del

proceso de aprendizaje.

Sostienen que los libros de texto de Francia son diferentes porque en este pais existe un
entendimiento de que este tipo de actividades cognitivas ayudan a los estudiantes a
entender el concepto que presenta el profesor. En contraste con las exposiciones
magistrales, los maestros afirmaron que el enfoque de la actividad que se plantea es "mas
flexible" para ensefar matematicas. Las autoras lo justifican a partir de las tradiciones
educativas francesas, declarando que encajan con las nociones de Piaget del

constructivismo y sus métodos de ensefianza asociados.
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En relacion al uso de los libros de texto declaran que en los tres paises, en mayor o menor
medida, se han utilizado los libros de texto para los tres tipos de actividades: para la
ensefianza con el fin de establecer las normas y condiciones; para explicar los procesos

l6gicos, pasando por ejemplos practicos; y para la prestacion de ejercicios para practicar.

A pesar de que todos los maestros hicieron hincapié en la importancia de los libros de texto
en sus clases, destacan que hubo una variaciéon considerable en el uso que realizaban de
ellos en el aula. Los profesores ingleses afirmaron que utilizaban los libros de texto
regularmente, de hecho confiesan que es el principal recurso, cuando no el Unico, y aunque
sienten que no es una practica enriquecedora lo justifican por la falta de tiempo para

preparar otros materiales y recursos.

Por su parte, la mayoria de los profesores franceses y alemanes dijeron que utilizan los
libros de texto en cada leccion y afirmaron que éstos eran uno de sus principales recursos,

en comparacion con las hojas de trabajo y la tecnologia de la informacion.

Otra de las cuestiones analizadas, que resulta interesante para nuestra investigacién, es
que en Francia y en Alemania se utilizaron diferentes libros de texto para un mismo grupo
clase que diferian tanto en el contenido como en la complejidad del texto, segun el nivel de

cada grupo de alumnos.

En el caso de Inglaterra, todos los maestros consideraron que seria imposible utilizar el
mismo libro de texto con todos los alumnos de un grupo clase. En su lugar, se hablé de la
necesidad de utilizar diferentes libros de texto para los alumnos con alta capacidad, para

los de intermedia capacidad y para los alumnos de baja capacidad.

Destacaron que los alumnos con altas capacidades necesitan ejercicios con preguntas
interesantes y desafiantes y, quizas, alguna explicacion. Los alumnos intermedios necesitan
muchas preguntas directas para practicar habilidades o técnicas particulares. Mientras que
las necesidades de los alumnos de baja capacidad estaban muy influenciadas por las

preocupaciones sobre el contexto, el disefio y las demandas del lenguaje. Ademas, en este
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caso las autoras observaron una dificultad afiadida para algunos profesores, la de encontrar

un libro de texto apropiado para aquellos alumnos con baja capacidad.

Sélo en Francia se esperaba que todos los alumnos siguieran el mismo libro de texto en un
ano determinado. En este caso, los maestros no proporcionaban cuadernos para diferentes
niveles de rendimiento de los alumnos. En su lugar, hicieron las mismas lecciones con todo
el alumnado, y simplemente eligieron diferentes ejercicios, es decir, es tarea de los
maestros diferenciar en las clases. Una vez mas, las autoras insisten en asociar esta
practica a la cultura y tradicion francesa en la que destaca la idea de 'derecho’, donde cada
alumno tiene derecho al mismo y completo plan de estudios en matematicas, que a su vez

se basa en las opiniones igualitarias.

A partir de estos datos concluyen afirmando que, aunque se reconoce que existen diversas
tendencias educativas y tradiciones dentro de cada pais, hay ciertas caracteristicas
comunes en los sistemas educativos y en las tradiciones culturales, y que son éstas las que
sustentan los sistemas particulares. Por lo que, estas corrientes educativas y tradiciones
culturales son propensas a hacer su camino, no so6lo a través de la percepciéon de la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas de los profesores, que se refleja en su

practica en el aula, sino también a través de los textos oficiales.

Declaran que los libros de texto ocupan una posicién importante tanto en el sistema
educativo como en las aulas y en la educacion inglesa, francesa y alemana, donde se podria
argumentar que se trata de un recurso que idealmente sirve para ayudar a los profesores en
el diseno de sus clases y para que los alumnos mejoren su aprendizaje; sin embargo,
revelan que es dificil construir un papel ideal para estos textos, ya que la revision de la
literatura sobre el analisis de los libros de texto de matematicas y su uso en las aulas

cuestiona importantes aspectos de este material.

Rezat (2006), por su parte, insiste en que las investigaciones sobre el uso de los libros de

texto son escasas y afirma que esto puede ser debido a dos motivos; en primer lugar a la
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dificultad de obtener datos sobre el uso de libros de texto y, en segundo lugar, a la falta de

un marco teorico para el uso de libros de texto.

Por este motivo presenta un modelo tedrico de referencia sobre el uso de los libros de texto
de matematicas, que tiene un doble objetivo; por un lado pretende desarrollar un modelo
de la actividad de "uso de libros de texto” y, por otro, intenta hacer una contribucién a la
teoria de la actividad, ya que como el propio autor revela, “un marco teérico adecuado
podria de hecho ser considerado como un requisito previo para recopilar datos sobre el uso

de los libros de texto” (p. 409).

Para justificar el modelo tedrico que presenta en la teoria de la actividad nos recuerda que
el uso del libro de texto es una actividad que se encuentra en el contexto institucional de
ensefianza y aprendizaje y que, en este contexto, este material ha sido influenciado tanto
por el sistema educativo (como un sistema historico y culturalmente formado), como por

los conceptos tradicionales de ensefianza y aprendizaje.

Afirma que ambos, el desarrollo historico y la literatura sobre los libros de texto, se
caracterizan por controversias y que éstas demuestran que un modelo de uso de libros de

texto debe ser capaz de incorporar dicotomias.
Las dicotomias a las que se refiere son las siguientes:
1. éEs el libro de texto un medio pedagdgico o un producto comercial?

2. iEs el libro de texto un instrumento para el aprendizaje o el objeto de aprendizaje?
3. iEl libro de texto esta dirigido al profesor o al estudiante?

4. sEsta el libro de texto supuestamente mediado por el profesor o su intencion de

sustituir al profesor?

Para llevar a cabo su modelo tedrico sobre el uso de los libros de texto, el autor parte de la
triada de Vygotsky (1978), donde los componentes fundamentales que interactian en el

sistema de actividad son el sujeto, el objeto y el artefacto de mediacion. Vygotsky fue el
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primero en introducir el triangulo con estos componentes como vértices en un modelo

simplificado de la accién mediada.

Artefacto mediatico

Sujeto Objeto

Figura 1: Modelo simplificado de Vygotsky de accion mediada. (Fuente: Rezat, 2006, p. 411).

El modelo de Rezat surge al intentar adaptar este modelo, a otro que permita dar respuesta

a las dicotomias inherentes de los libros de texto.

Libro de texto

Estudiante N/ Docente

Conocimiento matematico

Figura 2: Representacion del modelo de uso de libros de texto. (Fuente: Rezat, 2006, p. 413).

Este tetraedro representa el uso de libros de texto en clase, y cada una de las caras
triangulares del tetraedro revela otro aspecto del uso de libros de texto. Este es un modelo

mas amplio que incluye las diferentes dicotomias, con respecto a la naturaleza del
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conocimiento representado en los libros de texto y con respecto a los dos usuarios

principales que los utilizan, el maestro y el estudiante.

La tabla 12 resume las cuatro triadas contempladas en el modelo de Rezat (2006) de uso

de libros de texto.

SUJETO ARTEFACTO MEDIATICO OBJETO
Triada 1 Estudiante Docente Libro de texto
Triada 2 Estudiante Libro de texto Conocimiento matematico
Triada 3 Docente Libro de texto Conocimiento matematico

(Aspectos didacticos)

Triada 4 Estudiante Docente Conocimiento matematico

Tetraedro (Rezat, 2006)

Tabla 14. Triadas de Vygotsky (1978) contenidas en el modelo de Rezat (2006) sobre el uso de libros de texto.
(Fuente: Santaolalla, 2014, p. 196.)

En la triada 1, el alumno es el sujeto que actua en este triangulo y el libro de texto es el

objeto de su actividad. El maestro media en el uso del libro de texto.

En la triada 2, el estudiante utiliza el libro de texto por iniciativa propia y sin la mediacién
del profesor. El objeto de su actividad es el conocimiento matematico en general. El libro
de texto es considerado como el instrumento para acceder a los conocimientos

matematicos y media entre el conocimiento matematico y el estudiante.

La triada 3, describe el uso del profesor del libro de texto. El objeto de su actividad son los

aspectos didacticos del conocimiento representado en el libro de texto.

En la triada 4, no se incluye el libro de texto, pero aun asi debe ser considerado como un
subsistema de la actividad de "uso de libros de texto". El maestro implementa el
conocimiento que esta representado en el libro de texto sin utilizarlo abiertamente en la

leccion, actuando como un mediador del conocimiento.
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Finalmente, el autor concluye demostrando que la teoria de la actividad se puede aplicar
para crear un modelo adecuado para la actividad "uso de libros de texto”. El modelo
propuesto incluye los principales aspectos del uso de libros de texto con respecto a los dos
principales usuarios (alumno y docente), donde, ademas, el docente juega un doble papel,

de mediador y de usuario del artefacto.

Por su parte, Mejia (2007) a través de una revision bibliografica sobre la utilizacion de
libros de texto, destaca que existen numerosas tipologias de uso y que casi siempre estan

constituidas por una trilogia (Tabla 16)

1. Uso sujeto al texto: el docente lo sigue pagina a pagina.

2. Uso enfocado en lo basico: los docentes pueden saltarse paginas o secciones que no
consideran indispensables.

3. Uso centrado en objetivos: el uso esta mediado por lo que establecen las pautas curriculares.
1. Uso por cubrimiento: cuando las actividades que indica el docente estan directamente

relacionadas con las que contiene el libro de texto escolar y se ubican a nivel de conocimiento
en la taxonomia de Bloom.

2. Uso por extension: cuando el docente se aleja algo de texto y realiza actividades de
comprension y aplicacién.

3. Uso de pensamiento: cuando se llega a analisis, sintesis y evaluacién.

1. Uso para estructurar un sistema de trabajo con los estudiantes.

2. Mecanismo para estimular o motivar el aprendizaje.

3. Apoyo con el que cuenta el docente para administrar sus clases.

1. Uso antes de la clase: para complementar informacién, seleccionar actividades y asignar tareas
para casa.

2. Uso durante la clase: para interesar a sus estudiantes en el tema, realizar actividades y
completar lo aprendido.

3. Uso después de clase: para que los y las estudiantes repasen la materia, refuercen lo aprendido
y preparen las evaluaciones.

1. Uso del libro de texto como fuente de informacién para alumnos y profesores.

2. Fuente para gjercicios y tareas.

3. Fuente de preguntas y ejercicios de evaluacién.
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Tabla 15. Tipologias del uso del libro de texto. (Elaboracién propia a partir de Mejia, 2007).

Matiza que estas tipologias podrian incrementarse en amplitud y profundidad, ya que son
muchas las variantes que pueden darse de acuerdo con los anos de experiencia de los
docentes, con los tipos de libros de texto, con los grados escolares, con las asignaturas, la
reutilizacion de un mismo libro, la combinacion de varios libros de texto escolar en un
mismo grupo de estudiantes, o los objetivos que se persigan con un uso que, ademas
declara, suele ser enorme y puede llegar, en el siglo XXI, al 75% de las clases, incluso en

paises que dependen relativamente menos de ellos como el Reino Unido o Australia.

5.2. Investigaciones sobre los libros de texto y la atencion a la diversidad del
alumnado

Como hemos podido ver anteriormente en la tabla 5, esta no es una linea de investigacion
aun desarrollada, son escasos los estudios en los que se relacione el libro de texto con la
atencion a la diversidad del alumnado y los resultados encontrados son todavia menores, si
nos centramos en aquellos que analizan las consecuencias que puede tener el uso que
realizan los docentes del libro de texto en sus clases en el progreso hacia la educacion

inclusiva.

La revisidn bibliografica realizada no nos ha permitido localizar ninguna investigacion que
compruebe si el uso de los libros de texto que realizan los docentes ofrece las mismas
oportunidades de aprender a todo el alumnado, esto anade una razé6n mas para orientar

nuestro estudio en esta direccion.

En este apartado realizaremos un recorrido por las investigaciones que han tratado algunas
cuestiones relacionadas con los libros de texto y la diversidad del alumnado, aunque al no
haber un ambito de estudio plenamente desarrollado, estas se presentan como

investigaciones un tanto aisladas.

Asi, vemos como unas se centran en valorar si los libros de textos se ajustan a las

caracteristicas que presentan los alumnos con dificultades especificas de aprendizaje, otras
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evaluan si se tienen en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje, o se cuestionan como

puede condicionar el uso del libro de texto la participacion del alumnado.

Nos ha resultado especialmente relevante la investigacion realizada por Ewing (2006), ya
que es quizas la que mas se acerca a nuestro objetivo. En ella se sostiene que, a pesar de
que en muchas aulas de secundaria el libro de texto sigue siendo un recurso central para la

ensefianza y aprendizaje de las matematicas, su eficacia es discutible.

A partir de los datos de la investigacion la autora mantiene tres cuestiones: que no puede
haber una separacion considerable entre los supuestos y el contenido de los libros de texto
de matematicas y los conocimientos y experiencias con las que los estudiantes se tienen
que relacionar con los textos; que esta disyuncion se da particularmente en aquellos
estudiantes que no tienen éxito con esta forma de aprendizaje; y que un enfoque
alternativo, sobre las comunidades de practica, como las que proponen Lave y Wenger
(1991) y Wenger (1998), ofrece un medio mas inclusivo y eficaz de promover la

comprension de las matematicas para estos estudiantes.

Sostiene que hay tres supuestos basicos que nos informan de como es la ensefanza de las

matematicas en muchas aulas de secundaria:
1. Se aprende de un libro de texto.
2. Es un proceso individual.
3. Las matematicas estan separadas de otras areas curriculares y actividades.

En este contexto, la misma autora defiende que los estudiantes se limitan a solucionar
problemas rutinarios que se dividen en pasos discretos y aislados de sus experiencias del
mundo real, y que esta forma de aprendizaje sigue dominando muchas clases de
matematicas de hoy. Sin embargo, destaca que al hacerlo, se crean barreras para grupos
particulares de estudiantes, declarando que experimentar las matematicas de esta manera
predispone a la formacién de una identidad de estudiante de la marginalidad y la no

participacién en matematicas.
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Profundiza en ello, al explicar que los estudiantes que se esfuerzan por mantener el ritmo
que se marca a través de los libros de texto son mas propensos a no participar si sus
necesidades de aprendizaje no se tratan adecuadamente, de manera que un alumno puede
mantener una posicion marginal en una clase de matematicas si se lleva a cabo una
practica arraigada al uso de libros de texto; uso que puede cerrar las oportunidades de
aprendizaje en el futuro, porque se centra en el contenido de los textos y no en torno a la

comprension del estudiante.

El objetivo de la investigacién pretende demostrar que la conformaciéon de una identidad
de la participacion de algunos estudiantes se ve influenciada por la practica ligada al uso de

libros de texto en las aulas.

Lo mas interesante del estudio, segun ella, fue la forma en que los jovenes describieron sus
experiencias de aprendizaje de matematicas a partir de un libro de texto, que a su vez
influencié6 en la forma en que se identificaron como participantes (0 no) de una
comunidad. Los alumnos declararon que no aprendian y no se identificaron con una
comunidad de estudiantes, sino como fracasados que se sentian marginados o excluidos de

esa comunidad.

Ademas, sefala que cuando se espera que los estudiantes aprendan matematicas de esta
forma, los profesores pueden, o no ofrecer alguna explicaciéon de la tarea y, cuando se
proporciona, suele aparecer hecha en la pizarra. Esta practica, declara, no permite a los
estudiantes desarrollar una comprension significativa del problema ni tampoco permite
negociar el significado con el profesor y los estudiantes. Es importante resaltar, tal y como
indica, que estas son algunas de las barreras a las que algunos estudiantes se enfrentan en
su aprendizaje; sus experiencias se limitan a un libro de texto y a explicaciones a través de
la pizarra, por lo que no es de extranar que no participen y que se marginen a si mismos de

las clases de matematicas o, peor aun, de la escuela.

Algunas de las cuestiones comunes al uso de los libros de texto para la autora son la de

ensefiar el mismo contenido a toda la clase, el ritmo de la clase, y los deberes como
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consecuencia de no seguir el ritmo de la clase. Segun sugiere, estos extractos de la practica
ligada al uso de libros de texto, son influyentes para el compromiso y la participacién de los

estudiantes y podrian marginar a los alumnos de su clase.

Las conclusiones de este estudio ponen de manifiesto que lo que esta en cuestidon no es
tanto el uso del libro de texto en si, sino la forma en que se utiliza actualmente y el
contexto en el que se establece. Se apunta que la razéon por la que los estudiantes
decidieron no participar en su aprendizaje es porque tenian dificultades de aprendizaje
personales. Aunque esto podria ser cierto, un analisis detallado revela que, a pesar de los
esfuerzos de estos estudiantes por intentar aprender matematicas a partir de un texto, con

poca o sin ninguna ayuda del profesorado, esto es demasiado dificil parta ellos.

Finalmente concluye, que estas practicas contribuyen al mantenimiento de las relaciones
desiguales en algunas aulas y que cuando los estudiantes luchan o desafian estas
relaciones son coaccionados o eliminados del aula. Incluso en algunos casos, esta exclusion
puede contribuir a que los alumnos abandonen la escuela antes de tiempo y, a través de
este proceso, se culpa al alumnado por su incapacidad para aprender, cuando en realidad
puede ser lo contrario: lo que se interpreta a través del uso de libros de texto concebido

para todos los estudiantes fomenta las dificultades de aprendizaje.

Esta investigacién ha sido determinante en nuestro trabajo por el paralelismo que
encontramos entre su planteamiento y el nuestro, ya que el foco de atencién en ambos

casos esta en como condiciona el uso del libro de texto la participacion del alumnado.

Por su parte Delgado y Rodriguez (2011) presentan un estudio que tiene el propdsito de
analizar si los libros de texto de primaria, que frecuentemente son utilizados en las escuelas
de Portugal, presentan propuestas de trabajo y recursos adecuados para el alumnado con
dificultades de aprendizaje. Entendiendo las dificultades de aprendizaje como una barrera
para el aprendizaje de algunos alumnos, que se manifiestan fundamentalmente, en la
lectura y en la escritura. En este caso en concreto, analizaron las dificultades de aprendizaje

relacionadas especificamente con estas dos areas.
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Los autores se acercan al terreno de la escuela inclusiva declarando que los cambios
producidos en educacion, al considerar la inclusion del alumnado con dificultades de
aprendizaje en las escuelas ordinarias, conlleva que tengamos muy presente la
introduccion de propuestas de trabajo adecuadas a las dificultades de aprendizaje en los
libros de texto y materiales didacticos producidos para las aulas regulares. Tal y como
exponen, se trata de que los libros de texto y los materiales dispongan de alternativas que
favorezcan la atencién a las dificultades de aprendizaje, que contengan estrategias y
formulen propuestas de trabajo susceptibles de ser adaptadas por el profesorado para el

alumnado que pueda tener dificultades de aprendizaje en el aula.

Para poder valorar los materiales didacticos elaboraron un modelo de evaluacién con la
intencion de analizar las estrategias que aparecian en los libros de texto para atender las
dificultades de aprendizaje y con éste, examinaron una muestra representativa de libros de
texto y materiales didacticos que se utilizan en las escuelas de primer ciclo y durante el

segundo ano de escolaridad, lo que representa un total de 21 libros de texto.

Las conclusiones generales muestran una escasa presencia de estrategias y recursos en los
materiales analizados que favorezcan la atencion al alumnado con dificultades de
aprendizaje. Segun los autores, los resultados derivados del analisis de los materiales en el
contexto portugués parecen poner de relieve que los libros de texto presentan enormes
déficits que dificultan la atencidon de este alumnado. Entre los resultados destacan los

siguientes.

Los libros de texto no incluyen propuestas que ayuden a los alumnos con dificultades de
aprendizaje, ya que estos recursos no contemplan alternativas que permitan diversificar el
trabajo; sus propuestas son muy uniformes por lo que la atencion a las dificultades
dependen de los profesores. Del analisis, verifican que los libros ademas de no adaptarse al
aprendizaje de los alumnos tampoco favorecen la autonomia de su utilizacién,

incentivando que dependan del profesor.

Sostienen que los libros de texto presentan una construccién evolutiva en grado de
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dificultad que no permite alterar su formato o la propuesta de ejercicios, constituyéndose
en una especie de estanque que no favorece su desdoblamiento para trabajar
conocimientos, ni permite la consolidacion de aprendizajes; no hay opciones de seleccién y

son ausentes los refuerzos positivos.

Finalmente, teniendo en cuenta nuestro objetivo de la investigacion, queremos incidir en la
conclusion que realizan al afirmar que los libros analizados se encuentran preparados, a
nivel de las orientaciones y contenidos, para un alumno «prototipo» sin dificultades y que
obedece a determinadas caracteristicas tales como un rendimiento “normal”, un desarrollo
armonioso y regular y buenas estrategias cognitivas y anaden que, en estos momentos, la
atencion a los alumnos con dificultades de aprendizaje depende fundamentalmente de la
voluntad de los profesores, una vez que los libros apenas les permiten reformular los

ejercicios existentes o utilizarlos como soporte para otros.

En la misma linea que esta investigacion, encontramos el trabajo de Ciborowski (1998) que
pese al momento que se escribié y no llevar a cabo una investigacion propiamente dicha,
presta especial atencién al uso de los libros de texto con aquellos alumnos que no
aprenden a leer de la manera que se espera, presentando una revision bibliografica sobre la
ensefianza eficaz de los libros de texto en la que especifica aquellas circunstancias que se
dan y que hacen que determinados alumnos no puedan enfrentarse al aprendizaje de la

lectura de manera eficaz.

Considera que los alumnos que tienen un aprendizaje mas lento en la lectura de libros de
texto no necesitan una ensenanza diferente, sino educadores que les ayuden a descubrir
como adquirir o recuperar la confianza en sus habilidades y el control de su aprendizaje,
que han perdido a lo largo de anos de acumular fracasos y frustraciones escolares. Tal y
como expone, para estos nifios y ninas, las primeras experiencias lectoras son estresantes y
frustrantes ya que se encallan en un tren parado, o que avanza con mucha dificultad y se

dan cuenta de que sus companeros de clase les pasan delante con gran facilidad.

Aquello que comienza siendo un retraso lector muy especifico, segun la autora, mas tarde
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pondra en peligro el desarrollo de otras habilidades relacionadas con la alfabetizacién y, a
largo plazo, las dificultades lectoras iniciales se desbordan y afectan negativamente en la
capacidad del nifio para controlar de manera mas conceptual materiales densos, como son
los textos expositivos que aparecen en los libros de texto. Igualmente afnade que, teniendo
en cuenta que estos nifios no han aprendido a leer con eficacia, leer libros de texto para
aprender les resulta extremamente dificil, ya que se angustian y dudan sobre su habilidad

para leer y su incertidumbre o ansiedad afecta a otras tareas de aprendizaje.

Y, algo todavia peor es que, tal y como destaca, a veces los malos lectores reciben un tipo
de ensenanza cualitativamente diferente a la que reciben los buenos lectores porque se
dedica mas tiempo en tareas de destreza aisladas, cuadernos de ejercicios, hojas fonicas y
otros trabajos descontextualizados, que no a leer textos que tengan relacién. Ante textos
«poco naturales» y menos atractivos, el retraso del mal lector se incrementa, mientras la

competencia del buen lector mejora.

Entre las razones por las cuales se han criticado los libros de texto, subraya que su
dificultad es decreciente, que su estilo de redaccion es poco natural, que cubren demasiada
informacién con muy poca profundidad, que evitan la controversia y que tienen un
proyecto educativo insatisfactorio. Como resultado de ello, concluye que los libros actuales
no proporcionan ayuda a los educadores sobre como aprender las estrategias para motivar
a los alumnos a leer mas sobre un tema, y ademas, segun los criticos, los libros de texto
influyen poco en el desarrollo de la comprension y de las habilidades de razonamiento de

orden superior.

La autora sostiene que el modelo de ensefianza y aprendizaje de los libros de texto tiene

que:

1. Evaluar regularmente las necesidades de los alumnos con dificultades.
2. Insistir en la integracion de los contenidos y de las estrategias de aprendizaje y de
lectura.

3. Alentar a los profesores para que se intercambien experiencias sobre la manera de
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ensenar.

Resulta interesante destacar el estudio presentado en el que se comparan los dos grupos
antes, durante y después de las conductas de lectura, ya que indica claramente que los
alumnos con dificultad lectora no estan preparados para empezar a leer los libros de texto
y, ademas, tienden a no disponer de las estrategias de lectura necesarias para una
comprension eficaz. En la Tabla 17 se comparan las caracteristicas de los alumnos que son
buenos lectores con las de los que son malos lectores, en cada una de las tres fases del

modelo de ensefianza y aprendizaje de los libros de texto.

Antes de la lectura

Durante de la lectura

Buenos lectores
Piensan en lo que ya saben sobre un
tema.
Saben el objetivo por el cual leen.

Estan motivados o interesados para
empezar a leer.

Tienen una nocién general de cdmo
se relacionaran las ideas principales.

Ponen atencién en las palabras y el
significado simultaneamente.

Leen con fluidez.
Se concentran bien mientras leen.

Dispuestos a arriesgarse a encontrar
palabras dificiles y son capaces de
intentar resolver las ambigliedades
del texto.

Construyen estrategias eficaces para
controlar la comprensién.

Dejan de usar una estrategia de
«fijacidon» cuando estan
confundidos.

Malos Lectores

Empiezan a leer sin pensar en el
tema.

No saben por qué leen.

Les falta interés y motivacion
para empezar a leer.

Tienen muy poca nocion de
como se relacionaran las ideas
principales.

Dedican una atencién excesiva a
las palabras aisladas y no
captan lo que es relevante.

Leen mas lentamente y sin
variar la velocidad.

Tienen dificultad para
concentrarse, sobre todo
durante la lectura en silencio.

No estan  dispuestos a
arriesgarse y quedan facilmente
abatidos por las palabras y el
texto.

Incapaces de construir

estrategias eficaces para
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Mejoran las habilidades lectoras. controlar la comprension

e Pocas veces utilizan una
estrategia de fijacion, avanzan
con dificultad, a punto de dejar
correr la tarea.

e El progreso lector es
costosamente lento.

e Comprenden como se relacionanlas ¢ No comprenden como se

piezas de informacién relacionan  las  piezas de
i . . informacion
Después de la e Son capaces de identificar lo que es
lectura relevante. e Pueden centrarse en lo que es

L . superfluo y periférico.
e  Estan interesados por leer mas. P ye

e No les gusta leer

Tabla 16. Caracteristicas de los buenos lectores y de los malos lectores cuando utilizan los libros de texto.
(Fuente: Ciborowski, 1998, p. 51-52).

La autora finaliza afirmando que los buenos profesores pueden optimizar el uso de los
libros de texto, incluso de los mediocres, sobre todo si les gusta ensenar y les entusiasma
su materia de ensefanza, si estan dispuestos a colaborar con otros educadores de apoyo o

con otros tutores y si les satisface hacer que el aprendizaje sea motivador.

La principal implicacion para nuestro trabajo la encontramos cuando senala que en un
ambiente en que la diversidad estudiantil es cada vez mas grande, el profesorado con
capacidad para fomentar la confianza entre ellos mismos y los alumnos seran los
educadores con mas éxito. Subrayando que la confianza entre el profesor y el alumno que
ha experimentado considerables fracasos y frustraciones escolares puede fomentar en el
alumno la autodeterminacion y la predisposicion a arriesgarse y, a largo plazo, la confianza

para querer aprender mas.

En cualquier caso, cabe resenar que para la autora el profesor o la profesora que utiliza bien
el libro de texto es el que:

a) Dedica tiempo para pensar en las maneras de potenciar las capacidades de los
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alumnos, y les ayuda a hacer conexiones entre sus experiencias y el contenido de los
libros.

b) Cree que la manera como se aprende es tan importante como lo que se aprende.

c) Tiene grandes expectativas sobre todos los alumnos, sobre todo de aquellos que
tienen dificultades lectoras.

d) Reta a todos los alumnos, independientemente de cual sea su grado de habilidad.

e) Ensefa simultaneamente a leer, a pensar, ademas de los contenidos.

f) Es un educador de estrategias que modela las suyas pensando en voz alta, o bien
con otras maneras visibles.

g) Trabaja en equipo con el profesor de apoyo para establecer estructuras de lectura
acopladas, tutoria entre iguales, sesiones de estudio después de la escuela, u otras

estructuras de aprendizaje cooperativas, tanto dentro como fuera del aula.

En una linea de investigacion similar a la anterior situamos el trabajo de Agaliotis (2012),
en Grecia, en el que también se evaltan los libros de texto, en este caso de Lengua y
Matematicas, que se utilizan en los tres primeros grados de la escuela primaria para

ensefar a los estudiantes con y sin dificultades de aprendizaje.

El autor considera que la evaluacién de los libros de texto en relacion al cumplimiento de
las normas basadas en el diseno instruccional, y en cuanto a su idoneidad para acomodar
las diferentes necesidades educativas de los diversos grupos de la poblacién escolar, es un
medio importante para mejorar la calidad de los servicios educativos incluyendo a

estudiantes con dificultades de aprendizaje.

Declara que la practica escolar inclusiva ha introducido a la mayor parte de los estudiantes
con dificultades de aprendizaje en las aulas ordinarias, donde son instruidos junto con sus
companeros, siguiendo el mismo plan de estudios y los mismos libros de texto. Sin
embargo, apunta que las necesidades de aprendizaje de los estudiantes con dificultades
requieren la implementacion de modificaciones, que los educadores suelen ser reacios o
incapaces de realizar. Por eso, la calidad de los servicios educativos que los estudiantes

reciben depende, en gran medida, de la calidad de los libros de texto utilizados para su
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instruccion.

La evaluacion llevada a cabo se baso en los siguientes criterios: claridad de objetivos de
instruccion, el examen de conocimientos previos, explicitacion de las explicaciones de
instruccion, la suficiencia de los ejemplos de enseianza, la introduccion de conceptos
adicionales y capacidades, la adecuacion de la practica guiada, la eficacia de la practica

independiente, y la adecuacion de los conocimientos

Segun los resultados, los libros de texto no cumplen cuatro de los ocho criterios revisados,
en concreto los criterios de claridad de los objetivos de instruccion, la explicitud de las
explicaciones de instruccion, la introduccion de conceptos adicionales y habilidades, y la
conveniencia de revisar los conocimientos. Basandose en estos resultados, el autor
considera que los libros de texto evaluados presentan considerables deficiencias e
insuficiencias, lo que exige la aplicacion de modificaciones sustanciales en varios
parametros de disefo de la instruccién cuando se utilizan para ensenar a estudiantes con

dificultades de aprendizaje.

En Grecia, la mayoria de los estudiantes con dificultades de aprendizaje se forman en las
aulas ordinarias, a través de los libros de texto destinados a todos los estudiantes. Sin
embargo, la investigacion muestra que los servicios educativos para estos estudiantes son
a menudo inadecuados, porque muchos profesores griegos consideran que la tarea de las
modificaciones en la ensenanza para los alumnos con dificultades de aprendizaje no forma
parte de sus funciones, sino que la responsabilidad pertenece al personal especializado.
Una de las razones que alegan para justificar su falta de voluntad para llevarlas a cabo es la

falta de adaptacion de los libros de texto que tienen que utilizar.

Sostiene que los maestros que utilizan estos libros de texto para instruir a los estudiantes
con dificultades de aprendizaje deben tratar constantemente de aclarar sus objetivos
previstos, ofrecer explicaciones explicitas, ensenar "paso a paso" un concepto o habilidad y

utilizar la revision sistematica del conocimiento.

Observamos asi que los tres trabajos expuestos aqui, corroboran que los libros de texto no
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ofrecen una respuesta adecuada a las caracteristicas y las necesidades de los alumnos con
dificultades de aprendizaje y que, por lo tanto, cuando el aprendizaje de estos alumnos se
lleve a cabo a través de libros de texto, su éxito estara supeditado a la voluntad y

predisposicion del profesorado.

La investigacion mas reciente que hemos consultado es la de Santaolalla (2014), con un
doble objetivo, ya que por un lado se analiza el tratamiento que reciben los elementos
didacticos que configuran los libros de texto de matematicas de Educacién Primaria y, por
el otro, se valora su capacidad para el desarrollo de los diferentes estilos de aprendizaje de

los estudiantes, aspecto que mas nos interesa para nuestra investigacion.

Disenaron y elaboraron un instrumento que permite analizar los distintos elementos
didacticos que configuran los libros de texto de matematicas. De este modo, el
instrumento construido esta vertebrado en cinco organizadores (Aspectos formales,
Contenidos, Metodologia, Actividades y Aspectos afectivos); este conjunto, como declara la
autora, permite caracterizar un libro de texto de matematicas ya que conjuga el libro, el

alumno y la tarea en la cual ambos interactian en un contexto educativo.

Para hacer operativos cada uno de los organizadores, asignaron elementos concretos a
modo de variables a tener en cuenta para el analisis y, a cada uno de los elementos
didacticos que componen el instrumento le asignaron las modalidades que permiten
realizar una valoracién de cada uno de ellos desde la perspectiva de los estilos de

aprendizaje de los estudiantes.

Para cada elemento del instrumento de analisis, consideran cuatro modalidades asociadas
a cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje de los estudiantes (activo, reflexivo, tedrico
y pragmatico) que sirven como guia para poder valorar la capacidad del libro de texto para

desarrollar los correspondientes estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados obtenidos en relacién a los estilos de aprendizaje del alumnado muestran
que, en general, la representacion de los cuatro estilos de aprendizaje de los estudiantes es

similar en los nueve libros de texto analizados.
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Destaca que en todos los libros de texto analizados el estilo menos potenciado es, sin
duda, el estilo de aprendizaje activo. Sin embargo, a la hora de senalar cual es el estilo mas
desarrollado no se puede hacer una afirmacién tan rotunda puesto que el estilo tedrico,
que es el que prevalece sobre el resto, en algunos casos va acompanado de otro estilo.
También se aprecia un contraste entre la presencia equilibrada de los estilos reflexivo,
tedrico y pragmatico, cercana al 30%, y el estilo activo que se encuentra a mas de 20
puntos porcentuales de distancia. Observa, ademas, que el estilo de aprendizaje activo
tiene mayor presencia en los libros del primer ciclo de la Educacion Primaria que en los

Cursos su periores.

A partir de la toda la informacién obtenida la autora afirma que, tal y como estan
concebidos los libros de texto de matematicas de Educacién Primaria, se ha comprobado
que tienen poca capacidad para desarrollar el estilo de aprendizaje activo; como
consecuencia de ello, plantea una propuesta de mejora desde la perspectiva de los estilos
de aprendizaje, basada principalmente en la incorporacién de determinados cambios que
potencien las modalidades asociadas al estilo activo en cada uno de los elementos

didacticos que forman parte de la herramienta de analisis que disenaron.

Un estudio innovador y centrado en la practica es el que presenta McCarthy (2005), en él
se pretende comparar los efectos de dos métodos de ensenanza diferentes, para ello
formaron a 18 estudiantes de secundaria con trastornos emocionales graves, durante 8
semanas, a través de dos metodologias diferentes. Los estudiantes de un aula recibieron
una ensenanza de contenidos cientificos basada en el libro de texto tradicional, mientras
que los estudiantes de la otra recibieron una instruccion de la ciencia a través de un

enfoque tematico practico.

El enfoque practico de la ciencia, segun declara, es aquel en el que los alumnos estan
participando activamente y tienen experiencia directa en su aprendizaje. En este enfoque,
exploran activamente los conceptos de ciencias mediante la observacidon, medicion,
clasificaciéon, comparacion, prediccion e inferencia. En estas dinamicas la lectura de libros

de texto y la memorizacién de hechos se reduce en gran medida porque los estudiantes
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estan activos, en lugar de ser alumnos pasivos. Destaca, como resultado, que los
estudiantes aprenden mas sobre menos temas, en lugar de rozar la superficie de todo el

plan de estudios de ciencias.

Durante la instruccion se recogieron datos sobre el comportamiento y el rendimiento de
los estudiantes y los resultados indican que, en general, los estudiantes del programa de
instruccion activo se desempenaron significativamente mejor que los estudiantes del
programa centrado en los libros de texto, en dos de las tres medidas de rendimiento en
ciencias. Con respecto al comportamiento, el autor expone que no hubo diferencias

significativas entre los dos grupos de estudiantes en el transcurso del estudio.

Este hallazgo sugiere que cuando la instruccién basada en la actividad se estructura
adecuadamente, los estudiantes con discapacidad pueden dominar los conceptos de la
ciencia que por lo general se ensenan en las clases de ciencias regulares. Este estudio apoya
los enfoques orientados a la actividad con los estudiantes con discapacidad porque tales
métodos tienden a mejorar las expectativas linguisticas de las aulas tradicionales, que se

basan en gran medida en el texto.

Asimismo justifica los resultados obtenidos sefalando que los estudios que comparan el
logro académico de los alumnos con problemas de aprendizaje o problemas de
comportamiento, han demostrado que si reciben instruccion en el descubrimiento y la
ensefianza orientada a la actividad se desempenan mucho mejor que los estudiantes de la

ensefianza directa o de enfoques tradicionales de ensenanza de ciencias.

Una vez mas, se concluye insistiendo en la importancia del profesorado, que deberia estar
preparado para instruir, adaptar y utilizar métodos alternativos de ensenanza y evaluacion.
Sostiene que los educadores de ciencias utilizan el libro de texto como el principal medio
de instruccion y evaltan el conocimiento a través de pruebas escritas, pero anade que
deberian ser mas conscientes de las necesidades de los estudiantes en relacion al
contenido del curriculo y al aprendizaje activo. Los métodos tradicionales causan

problemas a los estudiantes con discapacidades debido, entre otras cuestiones, a las
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exigencias linguisticas, mientras que con los métodos activos, los estudiantes pueden tener
mas éxito en comprender el contenido, demostrando su conocimiento y aumentando sus

posibilidades.

En este apartado también queremos mencionar la investigacion llevada a cabo por Cheng y
Beigi (2010), que a pesar de que no forma parte de esta linea de investigacion, ya que se
une al grupo de las que analizan las cuestiones relacionadas con las minorias, ofrecen un

planteamiento tan inclusivo que creemos conveniente resaltar.

Los autores parten de la base de que la educacion inclusiva puede ayudar a facilitar la
inclusién de alumnos con discapacidad en las escuelas ordinarias, ya que ha demostrado
ser un beneficio clave para estos ninos, asi como un fin en si mismo y un medio para
conseguir una mayor aceptacion social de la diferencia. Sin embargo, senalan que es
necesario que haya medidas de sensibilizacién mayores en los centros ordinarios para

facilitar la transicion de los estudiantes con discapacidad en este proceso.

Consideran que los libros de texto pueden jugar un papel importante en la preparacion del
pensamiento de los estudiantes con respecto a sus companeros con discapacidad, ya que
la inclusion de la discapacidad en los libros de texto puede ayudarles a entender que estos
alumnos son como ellos aunque presenten diferentes necesidades. Por este motivo se
propusieron investigar la visibilidad de las personas con discapacidad en las ilustraciones
de siete libros de texto iranies de inglés como lengua extranjera, en los niveles de

secundaria y preparatoria.

Como indican, a pesar de que no hay estadisticas fiables que representen el porcentaje de
estudiantes con discapacidad fisica e intelectual en Iran, en 2007 casi el 30% de los
estudiantes con discapacidad se integraron en centros ordinarios, resaltando que esta es
una noticia alentadora puesto que supone que un pais en desarrollo esta poniendo en

practica la educacion inclusiva.

La exploracién de las ilustraciones reveldé que las personas con discapacidad se vuelven

invisibles en cada uno de los libros de texto, ya que de un total de 321 imagenes que
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muestran a hombres, mujeres, nifios y ninas, solo fueron representadas 15 personas con
discapacidad. Este grupo queda claramente subrepresentado, evidenciandose que los libros
de texto descuidan a los estudiantes con discapacidad, un problema, segun los autores,

prevalente en casi todos los sistemas de educacion.

Concluyen que muchos paises, como Iran, han aprobado el principio de la educacién
inclusiva; por ello los centros educativos deberian permitir la participacion de los grupos
minoritarios, incluidas las personas con discapacidad. Pero a pesar de que la idea de incluir
a los estudiantes en centros ordinarios puede ser atractiva, afirman que sino se educa al
alumnado acerca de sus companeros con discapacidad y se eleva su nivel de conciencia, los

mayores objetivos de la educacion inclusiva no se podran lograr.

Para los autores, la incorporacién de las personas con discapacidad en los libros de texto
podria ser un paso hacia la reduccion de la enajenacion de los estudiantes con
discapacidad en las escuelas especiales ya que, como apuntan, estos estudiantes
desfavorecidos y sus familias pagan impuestos, y es nada menos que una injusticia
desterrarlos a las escuelas especiales, privandoles de oportunidades de integrarse de forma

natural con sus companeros.

5.3. Investigaciones sobre la formacién del profesorado y las creencias en
torno a los materiales

Como hemos podido ver en la tabla 7, Martinez y Rodriguez (2010) ubican esta linea de
investigacion en la que proponen como “analisis del libro de texto y otros materiales como
discurso curricular y de profesionalidad docente”. Aunque en esta linea los autores solapan
diferentes cuestiones, nosotros nos centraremos en aquellos estudios que se refieren a la

formacion del profesorado, a sus actitudes y sus creencias.

Tal y como pusimos de manifiesto en el capitulo 5, la bibliografia consultada nos
demuestra que el uso cerrado de los libros de texto trae consigo la descualificacion de los
docentes (Apple 1989, Torres 1994, Blanco 1994, Martinez 2002...). Por este motivo,

muchas de las investigaciones actuales hacen especial hincapié en la importancia de que
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los docentes reciban una formacion especifica que les permita realizar un uso adecuado de

los libros de texto.

El estudio presentado por Nicol y Crespo (2006) se situa en esta direccion al indagar sobre
como los futuros profesores interpretan y utilizan los libros de texto durante su formacién
universitaria, a la vez que aprenden a ensenar matematicas. Los autores seialan que a
pesar del importante papel que juegan los libros de texto en las escuelas, se ha prestado
poca atencion al rol que los materiales curriculares podrian desempenar en la preparacion

del profesorado.

En esta investigacion se extiende el debate de como y por qué los profesores deberian
introducirse en el analisis de los materiales curriculares, ya que consideran que los futuros
profesionales deberian saber cémo interpretar y utilizar los libros de texto. Por este motivo
sostienen que este estudio proporciona una perspectiva Unica ya que examina la forma en
que los futuros docentes interpretan, utilizan y posiblemente aprenden de los materiales

curriculares en el contexto de un programa de formacién del profesorado.

En su investigacion entrevistaron, observaron y analizaron el trabajo de cuatro futuros
profesores de educacion primaria, centrando el analisis en las creencias, los conocimientos
y las acciones relacionadas con los materiales curriculares tanto en la teoria, como en la
practica. Los participantes del estudio se inscribieron en un postgrado de formacion
docente sobre la instruccion en matematicas impartido por los investigadores, que se llevo

a cabo en una universidad Canadiense.

Los resultados de la investigacion demostraron que los maestros de este estudio fueron
capaces de comprometerse en un analisis de los materiales curriculares durante su curso,
puesto que eran capaces de seleccionarlos, adaptarlos y/o desarrollarlos para sus
estudiantes. Lo que les parecid interesante, sin embargo, fueron las diferencias entre estos

casos en términos de:
1. Eltipo de problemas seleccionados.

2. Como adaptaron los problemas.
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3. Sise desarrollaron o no problemas.

4. Como consideraron los participantes el uso de libros de texto en su futura

ensenanza.

Apuntan que los futuros profesores ven los libros de texto como respuestas a multiples
preguntas y, aunque algunos de los participantes del estudio indicaron, antes de llevar a
cabo la formacion, que a su juicio el libro de texto les ayudaria a controlar y gestionar el
aprendizaje, una vez iniciada la formacién descubrieron que plantea mas preguntas para
ellos que respuestas. Los autores destacan algunas de las preguntas que se realizaban los

futuros profesores al planificar sus clases:

e ;Cémo debe un profesor ensenar a partir de un texto cuando una clase tiene sélo

textos para algunos, pero no para todos los estudiantes?
e ;Por qué se debe ensenar un tema en particular en lo absoluto?

e ;Cémo puede un maestro utilizar un texto con los alumnos de diversos intereses y

habilidades?

sComo pueden los estudiantes responder si la tarea se adapta?

Asimismo enfatizan que aunque los libros de texto no les ayudaron a responder estas

preguntas, el uso de ellos les ayudd a pensar en estas importantes cuestiones.

Por otro lado concluyen que los formadores de profesores deberian considerar que el uso y
el analisis de los textos tradicionales pueden ser oportunidades para iniciar y apoyar el
aprendizaje de los maestros. Porque, como contintan explicando, aunque los estudiantes
de magisterio aun tienen que desarrollar el tipo de experiencia que se necesita para crear
lecciones que satisfagan las necesidades de su alumnado, el programa de formacion
docente puede ser un comienzo para ayudar a estos futuros profesores a reconocer el papel
potencial de los textos, asi como proporcionar alternativas al texto en la ensenanza y el

aprendizaje de las matematicas.
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Con esto sugieren que podriamos proveer un ambiente de apoyo para futuros maestros con
la intencion de ayudarles a aprender con y de los libros de texto durante su formacion y
durante su practica docente. Ademas, para poder ayudar a estos futuros maestros con sus
preguntas acerca de qué y como ensenar, destacan que los libros de texto deberian ofrecer
explicaciones mas elaboradas de por qué determinados temas se presentan en el orden y la
secuencia en que se encuentran en el texto. Igualmente afirman que las guias del profesor
podrian proporcionar sugerencias, asi como la justificacion de cémo utilizar los libros de

texto con una diversidad de alumnos.

Apuntan que el analisis y las adaptaciones de las lecciones del libro de texto que sugieren,
ofrecen oportunidades a los maestros y a los profesores universitarios de ayudar a los
estudiantes a considerar cuales son las fortalezas y las debilidades de las posibles
adaptaciones desde una perspectiva matematica, curricular y pedagogica. Consideran que,
de esta manera, ofrecen oportunidades para los formadores de docentes de comprender
mejor lo que los estudiantes de magisterio consideran importante y coémo pueden
ayudarles a aprender a seleccionar y plantear problemas matematicos que involucren al

alumnado.

Sostienen que el uso de libros de texto para aprender los conceptos matematicos y los
principios que han de ensenar puede ser problematico, ya que a menudo no proporcionan
los entendimientos conceptuales que subyacen en muchos de los fundamentos
matematicos que los futuros profesores deberan ensenar. Por lo que, aprender de un libro
de texto a partir del cual se deben ensenar los conceptos, no proporciona a los maestros en
formacion los conocimientos basicos necesarios para saber cuando hay que centrarse en
ciertas ideas y cuando en otras, cdmo se conectan unos conceptos con otros principios o
incluso por qué es importante aprender los conceptos. De esta manera, aprender a ensenar
a partir de los libros de texto, aunque puede proporcionar alguna informacién sobre varios

principios matematicos, también puede perpetuar un estilo algoritmico de enseianza.

Finalizan el trabajo reafirmando que la investigacion de materiales curriculares deberia ser

una practica continua de los profesores principiantes, ya que necesitan permanentes
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oportunidades para aprender a utilizar textos en el desarrollo curricular y asi saber cuales

son las consecuencias de adaptar o no adaptar determinados materias.

Pero las investigaciones no sélo se quedan en la falta de formacién inicial del profesorado,
sino que aun van mas alla y aluden a la desprofesionalizacion de los docentes que generan
los libros de texto. En este sentido Lépez (2007), nos presenta un estudio en el que
pretenden conocer si el uso de los libros de texto tiene repercusiones en el desarrollo

profesional del profesorado y, en caso afirmativo, determinar de qué tipo.
El problema de investigacion que proponen parte de las siguientes hipotesis de trabajo:

1. El profesorado busca en los libros de texto ayuda para desarrollar su labor docente.

2. Los libros de texto condicionan la autonomia profesional de los profesores

conduciendo a la pérdida de dicha autonomia.
3. Através del uso de los libros de texto el profesorado se desprofesionaliza.

4. Los libros de texto gobiernan la vida de la clase. Imponen una forma de

profesionalismo, de entender la metodologia y de hacer pedagogia.

Para comprobar la validez de las hipoétesis referentes al pensamiento de los docentes sobre
los textos realizaron entrevistas a profesores de educcion primaria y secundaria, mientras
que para validar las relativas al contenido, analizaron libros de texto. A partir de la
informacién obtenida la autora afirma que el uso de los libros de texto no es un hecho sin
importancia en el desarrollo de la ensefianza, ya que su uso conlleva la introduccion en la
tarea docente de factores que desprofesionalizan el trabajo de los profesores. Esta
afirmacion la justifica explicando los diferentes factores que contribuyen a dicha

descualificacion.

En primer lugar, apunta que el libro de texto situa fuera del ambito de la decisién del
profesorado aspectos de la ensefanza como la seleccion de contenidos y actividades,
porque los ensenantes consideran que las decisiones del texto no deben ser sometidas a

critica, al contrario, encuentran en ellas seguridad y garantia de un buen hacer profesional.
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En relacion a los contenidos, revela que los docentes buscan objetividad y concrecion, por
lo que los libros de texto son valorados como mas positivos cuanto mas se acercan a esta
concepcion técnica de la ensefanza que entiende el saber como algo acabado, objetivo y
no sometido a revision critica; asi, lo que esperan del libro de texto es que ayude a
transmitir los contenidos. El profesorado, al utilizar los textos, acepta basicamente esta
tarea transmisiva que le desprofesionaliza porque corre el peligro de limitar su cometido a
aspectos mecanicos, repetitivos y descontextualizados. Como resultado de ello apunta que,
el conocimiento no se interpreta ni se crea en la comunidad, sino que existe de forma

predeterminada y debe transmitirse.

Por otro lado, expone que los docentes entienden que el libro de texto es un compendio del
saber que contiene una programacion capaz de servir como referente, con la seguridad de
que, al menos, garantiza unos minimos que no son discutibles. Desde esta concepcidn, el
texto marca un nivel, una secuencia y un ritmo y sirve para la autoevaluacion del alumnado
y muchos docentes consideran que el marcaje de los textos esta por encima de la
programacion didactica. Por este motivo anade que subordinar el desarrollo de la tarea

docente al libro de texto constituye un elemento de desprofesionalizacion.

Asimismo, sefala que otro resultado de la investigacion es que los docentes piensan que el
texto debe adecuarse a los instrumentos de planificacion de la ensenanza (proyecto
curricular, programaciones, etc.), pero posteriormente reconocen, en la mayoria de los
casos, que es el libro de texto el que rige la vida de la clase. La autora sostiene que el hecho
de que el texto esté o no por encima del resto de elementos de planificacion suscita
numerosas contradicciones entre el profesorado, entre lo que deberia ser y lo que

realmente ocurre.

En relacion a las actividades, considera que los libros de texto proporcionan aquellas que el
profesor puede limitarse a aplicar, cumpliendo asi los requerimientos basicos de su tarea,

declarando que esta aplicacién de soluciones predeterminadas, situa al profesorado que
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utiliza los libros de texto en el ambito de una concepcién técnica de la ensefanza que

entiende esta tarea como la aplicacion de unas reglas y conocimientos predeterminados.

Otro de los factores de desprofesionalizacion que afade es que los libros de texto no
facilitan la relacion con el entorno y que incluso llegan a dificultarla al plantear una
ensenanza descontextualizada y uniformadora. En muchas ocasiones los textos son
demasiado cerrados y no permiten conectar con experiencias de aprendizaje realizadas
fuera de la escuela, ni permiten conectar la informacién con problemas practicos y actuales

de la vida cotidiana, personal y social de los alumnos.

Otro de los resultados es que los profesores son conscientes de algunos de los
inconvenientes que presenta el uso de libros de texto y, aunque no los conceptualizan
como una desprofesionalizacion, procuran enfrentarse a los mismos de dos formas: por
una parte justificando el hecho de usarlos como una forma de defenderse de la

intensificacion y, por otra, defendiendo la primacia y la autonomia del profesor.

También revela que los profesores muestran numerosas contradicciones al hablar sobre los
libros de texto porque les atribuyen cualidades que en otros momentos reconocen que no
poseen, les piden practicamente lo mismo que a un profesor ideal o manifiestan que si
trabajasen en otras condiciones no los utilizarian. Afirmando que todas estas
manifestaciones estan causadas por una intuicién de que el libro de texto condiciona y
restringe la profesionalidad docente y, para justificar su uso, recurren a atribuirle otras

ventajas, o a considerarlo imprescindible debido a las condiciones de trabajo del momento.

Finalmente, afiade un nuevo elemento de desprofesionalizacién al mostrar que algunos
profesores admiten la existencia de libros de texto como algo fuera de toda reflexion critica,
ya que la costumbre ha configurado un pensamiento hegemdnico que acepta este

instrumento sin cuestionar sus efectos.

En el estudio llevado a cabo por Zakaria y Alias (2005), a través de un cuestionario,
identificaron las necesidades profesionales de un grupo de profesores de matematicas. Los

autores afirman que a los docentes se les exigen determinados cursos de formacion
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profesional con la intencion de conseguir que sean mas eficaces en la ensenanza, pero
apuntan que los cursos que se les ofrecen no siempre son relevantes para cubrir sus

necesidades.

El analisis de los datos reveld que las mayores necesidades percibidas estaban relacionadas
con la ayuda que podian ofrecer a los estudiantes con bajo rendimiento, declarando que
estos resultados eran esperados ya que a muchos profesores no se les habia formado en
como ensefar y dar cabida a las necesidades de los estudiantes con un rendimiento

inferior.

Otra de las demandas mas destacadas es la voluntad de los maestros por mejorar sus
habilidades y conocimientos sobre la ensefanza. Los autores sugieren que esto puede
indicar que no se adquieren las habilidades y los conocimientos pertinentes en la formacion

actual.

Finalmente, exponen que los cursos de formacion deben considerar las necesidades mas
urgentes del profesorado y que, ademas, deben ser sensibles a las diferentes necesidades
de los maestros, ya que proporcionar el mismo programa para todos no puede satisfacer

sus necesidades mas particulares.

La dltima investigacion que presentamos se centra en las creencias del profesorado que se
configuran a partir de los libros de texto. Pehkonen (2004), presenta un estudio llevado a
cabo en Finlandia, en el que pretenden comprender la dificil cuestion del cambio docente
desde la perspectiva de la estabilidad. En esta investigacion intentan averiguar cuales son
los elementos que se configuran en la mente de los maestros como adecuados y estables
para la ensenanza y el aprendizaje de las matematicas escolares, declarando que en estos
procesos de cambio los libros de texto tienen un notable y complejo papel aunque todavia

no se conoce bien.

La autora revela que los libros de texto son herramientas importantes para los docentes y,

a partir de la informacidn obtenida, senala que el profesorado utiliza tres formas de hablar,
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cualitativamente diferentes, sobre el libro de texto de matematicas: la justificacion, la

critica y la culpa.

El discurso de la justificacion se centra en la creencia basica que tienen los docentes de que

los libros de texto de matematicas finlandeses son muy buenos. Los maestros ven los libros

de texto como una garantia de calidad estable en la ensefanza, al afirmar que les ayudan a

mantener su ensefianza en un nivel adecuado. La autora encontr6 que los docentes

atribuian este hecho a tres motivos diferentes:

a)

En primer lugar, el profesorado piensa que los libros de texto contienen los datos
basicos e importantes y que las tareas estan conectadas con la vida cotidiana. Es
facil tanto para los profesores como para los alumnos ver el significado de las
matematicas. Por otra parte, los consideran motivadores ya que los ejercicios son
variados y los libros son coloridos. Un punto muy importante para los profesores
finlandeses es que creen que los libros de texto educan a los alumnos a trabajar

duro.

En segundo lugar, los docentes consideran que los libros de texto les ayudan a
mantener la ensenanza de manera légica y coherente, les facilitan el trabajo debido
a que les proporcionan estructuras ya preparadas y razonables para las lecciones,
asi como ejercicios suficientes para los alumnos. Cuando los maestros tienen prisa y
no pueden preparar sus clases, o cuando estan ocupados con otras demandas de

trabajo, los libros de texto les proporcionan una ayuda que es bien recibida.

Y en tercer lugar, el gran interés de los alumnos es visto como una evidencia de alta
calidad, casi todos los maestros declararon que a los alumnos les gustan los
ejercicios de los libros. Manifiestan que con la ayuda de los libros los nifos
aprenden los hechos que se espera que aprendan y eso es suficiente para los

docentes.

El discurso de la critica esta en la preocupacion del profesorado al considerar que los libros

de texto limitan su libertad para tomar sus propias decisiones, convirtiéndose en una carga
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y un obstaculo para su proceso de cambio. Los profesores entrevistados afirman que, por lo
general, siguen el libro muy obedientemente y, a pesar de que son conscientes de que la
oferta de ejercicios que ofrecen es muy facil y simple, declaran que se sienten incobmodos
con la seleccion de tareas o cambiando el orden, incluso cuando creen que seria razonable
hacerlo, esto es porque sienten realmente miedo a tomar cualquier decision u omitir
alguna cosa. Esto les lleva a proponer a sus alumnos que resuelvan todos los ejercicios del

libro, incluso aquellos que consideran inadecuados.

Los maestros creen que los libros de texto les atan y les hacen pasivos, porque es muy facil
"obedecer" lo que dicen y no pensar de forma independiente. La autora apunta que los
libros de texto ofrecen una solucion facil para los dias ocupados, pero esta obediencia a los
libros puede llevar a que la ensenanza de las matematicas en el aula se vuelva muy

mecanica.

La dltima categoria se centra en el sentimiento de culpa de los docentes e incluye la
excesiva preocupacion por su competencia profesional. Por un lado, los maestros creen que
los autores de los libros de texto son expertos competentes y no saben si ellos seran tan
competentes a la hora de planificar sus propias lecciones. Pero por el otro, estan
preocupados porque son conscientes de que han entregado parte de su profesionalidad a

los autores de los libros de texto.

Cabe destacar un hecho en el que todos los maestros estan de acuerdo, y es que con el
transcurso de los anos las actitudes de los alumnos se vuelven en contra de las
matematicas y los docentes creen que esto se debe a una ensefanza basada en el libro de

texto.

La autora concluye incidiendo en la formacion docente al poner de manifiesto que los
profesores finlandeses estan muy bien formados, ya que se preparan en las universidades
durante cinco anos hasta completar el programa de formacion docente y llegar a alcanzar
el grado de maestria en educacién. Esta formacion hace especial hincapié en los aspectos

académicos de la educacién y los estudios basados en la investigacion dominan el
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contenido de la formacion docente. Por eso considera que el profesorado finlandés esta
académicamente bien preparado para su tarea, pero a pesar de ello revela que incluso para

estos maestros bien formados parece dificil enfrentarse a los cambios en educacion.

Segun Pehkonen, los maestros se muestran bastante satisfechos con sus practicas actuales,
pero parece que estan un poco confusos ya que no confian en su propia capacidad
profesional. Si bien se muestran satisfechos al ensenar matematicas con la ayuda de los
libros, se sienten incomodos si tienen que planificar ellos mismos. Esto hace que
experimenten cierto sentimiento de culpa porque conocen las tendencias de la ensefanza
de la matematica moderna, pero no estan seguros de si estas ideas son importantes o no,
aunque, tal y como apunta la autora, esto parece que no es una razén suficiente para el

cambio.

Finaliza sugiriendo que el libro de matematicas es como un circulo magico, ya que podria

ser un medio para un cambio, pero acaba convirtiendo mas bien en un obstaculo.

La informacién expuesta en este apartado nos ha ofrecido una panoramica actual de las
principales cuestiones que se han investigado en torno a los libros de texto, lo que a su vez
nos ha ayudado a delimitar el problema de estudio y a establecer una base que permite

ubicar nuestro trabajo.

Todas las conclusiones a las que llegan las investigaciones presentadas no hacen mas que
confirmar que alrededor de los libros de texto se dan diferentes factores que deberemos
considerar, aunque sin lugar a dudas el mas importante de ellos se situa en el profesorado,

porque tal y como senala Mejia (2007):

En el libro de texto escolar confluyen multiples factores: informacién de una
asignatura, pedagogia, transposicion didactica, referentes curriculares, elementos
ideolégicos, lenguaje y disefio grafico, que interactuan de distintas maneras y que lo
constituyen en un instrumento de ensefianza y de aprendizaje. Su potencialidad se
parece a la de un instrumento musical, que, interpretado por un virtuoso o por una
persona comun arroja resultados bastante diferentes. Por ello, al finalizar su uso, es
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indispensable hacer un balance tanto del instrumento -libro de texto escolar-, como
de su intérprete -el o la docente (p. 256-257).
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Y la curiosidad es siempre peligrosa porque conduce a la innovacion intelectual que
arrastra tras de si una presién en pro del cambio social. Para aquellos que anhelan
el respaldo de la fe, de la autoridad y de la tradicion, la investigacion presenta una
amenaza de herejia. Pero sin la prosecucion organizada de la curiosidad no
podriamos mantener nuestra vida social (Stenhouse, 1998, p. 29).

En los capitulos anteriores se han descrito las circunstancias que genera el uso de los libros
de texto en las escuelas, partiendo de los referentes tedricos que se promueven desde la
educacion inclusiva. Al mismo tiempo, se han ido indagando las relaciones que se dan
entre el libro de texto y el desarrollo profesional del profesorado, con la intencion de buscar
los argumentos que permitieran valorar si el uso de dicho material puede ser un facilitador

o una barrera en el desarrollo de la escuela inclusiva.

A través de estas reflexiones se ha ido trazando un problema con cuyo planteamiento se
inicia este capitulo, atras dejamos el marco conceptual con el que he justificado el trabajo y
sobre el que me he apoyado para tomar algunas de las decisiones que me han permitido

cumplir con el objetivo de la presente investigacion.

Nos centramos ahora en la estrategia que ha dado respuesta a mi curiosidad y a mi deseo
de comprender; estrategia sobre la que he articulado el planteamiento metodolégico al que
he llegado después de considerar la opcién que mejor se adaptaba a mis intenciones y a mi

experiencia profesional.

En este apartado pretendo argumentar como la naturaleza del problema de estudio me ha
llevado a situar la investigacion en un marco cualitativo y como ha condicionado, a su vez,
el disefio metodologico y las técnicas e instrumentos de recogida de informacion que he

utilizado en las diferentes fases.

Fases que se caracterizan por ser un proceso reflexivo e interactivo y, por este motivo no se
ha seguido el proceso lineal que a continuacion se sugiere, puesto que los datos recogidos
sobre el terreno nos han aportado una informacién empirica que nos ha obligado a

modificar algunas de las decisiones iniciales (Goetz y LeCompte, 1988).
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6.1. Formulacion del problema y concrecion de objetivos

Solamente el conocimiento que emerge del analisis de la reflexién sobre la practica
de la realidad natural, compleja y singular del aula puede utilizarse como
conocimiento aprovechable, util para entender la practica y para transformarla
(Pérez Gomez, 1996b, p. 129).

El origen de esta investigacion parte de una preocupacion personal, vinculada al analisis y
la reflexion de mi propia practica educativa como maestra de apoyo en la etapa de
educacion primaria de un centro concertado. Esta reflexion sobre la propia experiencia
como docente me llevo a evidenciar en el dia a dia, todo un conjunto de contradicciones
que se producian entre aquello que me aportaba la teoria y aquello que veia reflejado en mi
practica educativa. Esto me permitié detectar e identificar una situacion problematica en la

realidad en la que me encuentro inmersa.

De ahi empezé a surgir un problema que partia desde la experiencia cotidiana, a raiz de las
discrepancias encontradas entre mi forma de entender la educacion y las acciones que,
como docente, consideraba necesarias y lo que realmente ocurria en las aulas. Este
escenario me llevd a un proceso de cuestionamiento altamente reflexivo e inmediato
(Latorre, 2003), referido al alumnado, al profesorado y de forma mas concreta, a los
procesos de ensefianza y aprendizaje que se estaban llevando a cabo a través de los libros
de texto. En este momento comenzé a perfilarse un nuevo reto profesional sobre el que

debia ahondar.

Esta inquietud forjada alrededor de los diferentes factores que estaban generando esas
contradicciones, me llevd a centrar la atencién en el principal elemento que estaba
limitando de forma directa mi labor como docente. Decidi por ello, centrarme en los libros
de texto, puesto que éste era el principal material utilizado por los maestros en el centro
educativo, con el fin de ahondar en los condicionantes mas relevantes para el desarrollo de

practicas inclusivas.

Una vez identificado el foco de estudio, empecé a evidenciar de forma cada vez mas

precisa, el caracter determinante de los libros de texto asi como la influencia que ejercian
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tanto en el alumnado como en el profesorado, lo que me llev6 a plantearme seriamente la
necesidad de investigar para poder profundizar, comprender e intentar mejorar la realidad

educativa en la que me situo.

Asi inicié un recorrido que algunos autores consideran como el ideal de la investigacién
educativa, porque poco a poco y casi sin darme cuenta, me involucré en un complejo
proceso que implicaba que asumiera dos funciones: “la produccion de conocimiento y la

demostracion de su aplicabilidad en la practica educativa” (Woods, 1989, p.16).

De esta manera pasé a asumir la figura del profesor como investigador, surgida a raiz del
pensamiento innovador y creativo de Stenhouse (1998), porque como ya senalaba: “No
resultara dificil negar que el profesor se haya rodeado por abundantes oportunidades de

investigar” (p. 37).

Esta propuesta del profesor investigador, tal y como sugiere Latorre (2003), aporta nuevos
elementos al proceso educativo, ya que brinda la posibilidad de identificar problemas o
dificultades en la propia practica docente, indagarlos, reflexionar sobre los mismos y, sobre
la base de la reflexion, proponer acciones de intervencion, comprension y posible mejora

de las practicas educativas propias.

Y es que, tal y como apunta el mismo autor: “Hay diferentes maneras de estar en la
ensefianza; la del profesorado investigador es cuestionandola, la del profesor rutinario es

dar sus clases siempre de la misma manera, sin cuestionarse lo que dice y hace” (p.12).

A través de este trabajo pretendo mostrar el firme compromiso profesional que me ha
llevado a identificarme como una profesora investigadora que no puede dejar de
cuestionar, indagar, analizar e interpretar las practicas y las situaciones académicas que el
hacer docente conlleva, porque siento firmemente que:
El profesorado investigador asume la practica educativa como un espacio que hay
que indagar; se cuestiona el ser y hacer como docente; se interroga sobre sus
funciones y sobre su figura; se pregunta por su quehacer docente y por los objetivos

de la ensefanza; revisa contenidos y métodos, asi como las estrategias que utiliza;
regula el trabajo didactico, evalta el proceso y los resultados (Latorre, 2003, p. 12).
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La trayectoria personal y profesional que he ido desarrollando a lo largo de los afios me ha
llevado a situarme ante este gran desafio. Un desafio que viene promovido por el
cuestionamiento continuo que realizo de mi trabajo, pensando siempre en el alumnado,
puesto que ellos son los principales destinatarios a los que va dirigido todo mi esfuerzo,

convirtiéndose, por tanto, en el motor que me impulsa a mejorar.

Estas circunstancias descritas, entre otras, llevaron a situar el estudio en el enfoque
interpretativo, porque tal y como sostiene Pérez Gdmez (1996b), este enfoque mantiene
que la investigacion debe realizarse fundamentalmente en el contexto natural, en el medio
ecologico y complejo donde se producen los fendmenos que queremos comprender.
Porque comprender la realidad de la vida del aula y de la escuela, para poder intervenir
racionalmente en ella, requiere afrontar la complejidad, diversidad, singularidad y el

caracter evolutivo de dicha realidad social.

Por este motivo, decidi llevar a cabo la investigacion en el propio contexto natural de la
escuela porque, siguiendo al mismo autor, el caracter en parte situacional de los
significados que se intercambian de la dinamica vida de la aula, exige un enfoque
situacional de los procesos de investigacion. Sélo si se vinculan los acontecimientos al
contexto de la clase, a la situacion concreta en la que se producen y a la historia de la
propia vida del grupo, pueden entenderse los significados aparentemente contradictorios,

los acontecimientos imprevistos y sorprendentes, las conductas anomalas y extranas.

De ahi la importancia de no separar la investigacién del contexto natural de la escuela en la
que surge; se trata de un sistema abierto de intercambio de significados, un escenario vivo
de interacciones motivadas por intereses, necesidades y valores confrontados en el proceso
de adquisicion y reconstruccion de la cultura individual y grupal, que no podemos obviar:
Investigar para intervenir en la escuela requiere, por tanto, comprender el medio
complejo que preside y media los intercambios simbolicos entre los individuos y

grupos de la componen. Como cualquier otro medio social, el escolar no es ni
exclusiva ni fundamentalmente el escenario fisico o psicosocial observable, no es
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solamente el contexto real, sino el percibido y sentido por los individuos grupos
(Pérez Gomez, 1996b p. 129).

Acorde con el problema enunciado y a partir de lo justificado en los capitulos anteriores
(marco conceptual), en un primer momento esbocé numerosos interrogantes que se
fueron completando y apoyando con otros a medida que el proceso investigador avanzo, lo
que me permitié ver el problema objeto de estudio desde nuevas y complementarias

perspectivas.

El investigador parte de una gran pregunta o un gran problema a resolver, que poco a poco
va desglosando en un conjunto mas amplio y variado y que a lo largo de todo el proceso va

guiando la atencion (Ledn y Montero, 2004).

Las finalidades sobre las que pretendo indagar se pueden agrupar en dos grandes pilares
que constituyen el eje central de la investigacion. El primero se centra en detectar las
posibles barreras que genera el uso del libro de texto y que dificultan u obstaculizan el
desarrollo de la educacién inclusiva. El segundo pone el foco de atencién en el profesorado
ya que, en este caso, es el colectivo encargado de gestionar el aprendizaje del alumnado
mediante el uso del libro de texto y es, por tanto, el que puede perpetuar o eliminar esas

barreras.
Asi, los objetivos generales de la investigacion pretenden:

1. Explorar y comprender las circunstancias que genera el uso del libro de texto como
principal material pedagogico de la educacion y que condicionan el desarrollo de la

educacion inclusiva.

2. ldentificar y analizar la influencia que ejercen los libros de texto en el desarrollo

profesional de los docentes.

Estos objetivos generales pueden concretarse en otros mas especificos que nos ayudan a

delimitar la investigacion:

1. Analizar si los procesos de ensefanza y aprendizaje fundamentados en los libros de
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texto ofrecen las mismas oportunidades de aprender a todo el alumnado.

2. Explorar la importancia del libro de texto en el desarrollo de las funciones propias del

profesorado.

3. Conocer el valor que atribuyen los docentes a los libros de texto y las consecuencias

que tiene en su practica educativa.

4. Buscar las relaciones que se establecen entre las creencias del profesorado sobre los

libros de texto y el tipo de ensefianza que llevan a cabo a partir de este material.

5. Comprobar si el profesorado conoce las limitaciones de los libros de texto y averiguar

lo que hacen para superarlas.

En la siguiente tabla se presentan los objetivos especificos y generales acompanados por la

relacion de preguntas de la investigacion que son las que nos han ayudado a definir el

objeto de estudio, porque como sostiene Stake (1999) quiza la tarea mas dificil del

investigador es la de disenar buenas preguntas que dirijan la atencion y el pensamiento lo

suficiente pero no en exceso. El diseno de toda investigacién requiere una organizacion

conceptual, ideas que expresen la comprensidn que se necesita, puentes conceptuales que

arranquen de lo que ya se conoce, estructuras cognitivas que guien la recogida de datos, y

esquemas para presentar las interpretaciones a otras personas.

En la siguiente tabla se detallan los interrogantes que han orientado todo el proceso

investigador.

Interrogantes

Objetivo especificos

¢Se tienen en cuenta las caracteristicas del a) Analizar si los procesos

alumnado en la planificacion docente?

sLa ensefianza contempla la diversidad del
alumnado?

sComo se entiende la diversidad?

iEstd el profesorado preparado para
atender a la diversidad del alumnado?

de ensefanza y
aprendizaje

fundamentados en los
libros de texto ofrecen las
mismas  oportunidades
de aprender a todo el

alumnado.

Objetivos Generales

a)Explorar y

comprender las
circunstancias que
genera el uso del libro
de texto como

principal material



Ofrecen los docentes las misma
oportunidades de aprender a todo el
alumnado cuando utilizan el libro de

texto?
sQué estrategias utilizan?

¢Qué hacen cuando un alumno no puede
seguir la propuesta del libro de texto?

iCémo conciben a aquellos alumnos que
no pueden seguir la propuesta?

sQué importancia tiene el libro de texto en
la secuencia didactica?

¢Cémo utilizan los docentes los libros de
texto en la planificacion, en las actividades
de ensefianza y aprendizaje y en la
evaluacion?

éCual es el estilo metodoldgico que llevan
a cabo a partir de este material?

sQué ventajas e inconvenientes

identifican?

JEl libro de texto facilita la coordinacion
entre el profesorado? ;Y el trabajo en
equipo?

éiCémo valora el profesorado los libros de c)

texto?

4Qué argumentos utiliza para justificar el
uso del libro de texto?

iMantienen coherencia entre el discurso y
lo que hacen en la practica?

sExiste relacién entre la valoracién que d)

realizan los docentes de los libros de texto
y la forma que tienen de entender la
educacién?

;Y con el tipo de ensefianza que realizan?

JQué tipo de aprendizaje espera el
profesorado del alumnado?

Capitulo 6. Problema, objetivos y enfoque metodoldgico

b) Explorar la importancia

del libro de texto en el

desarrollo de las
funciones propias del
profesorado.

Conocer el valor que
atribuyen los docentes a
los libros de texto y las
consecuencias que tiene
en su practica educativa.

Buscar las relaciones que
se establecen entre las
creencias del profesorado
sobre los libros de texto y
el tipo de ensefianza que
llevan a cabo a partir de
este material.

éEs consciente el profesorado de las e) Comprobar Si el

pedagdgico de Ia
educacién que
condicionan el
desarrollo de la
educacion inclusiva.

b) Identificar y analizar la
influencia que ejercen
los libros de texto en
el desarrollo
profesional de los
docentes.
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limitaciones que presentan los libros de profesorado conoce las
texto? limitaciones de los libros
. de texto y averiguar lo
sQué hacen para superarlas? y &
que hacen para
éLo qué dicen que hacen para superarlas superarlas.

es lo que realmente hacen en la practica?

Tabla 17. Interrogantes y objetivos.

Es logico y necesario aclarar que estos interrogantes nos han servido también para guiar
todo el trabajo de campo, puesto que las diferentes decisiones tomadas han pretendido

ayudarnos a darles respuesta (Stake,1999).

Asimismo resulta obligado evidenciar, tal y como apuntan Goetz y LeCompte (1988), que
la formulacion de estos fines de la investigacion, asi como las orientaciones tedricas que
los formulan han sido influenciadas por factores como las experiencias vitales, ideologias

culturales y compromisos filosoficos y éticos de la investigadora.

Soy consciente de que mis concepciones previas sobre la educacién y sobre las
implicaciones que conlleva el desarrollo de la educacion inclusiva han influenciado en la
formulacion del objeto de estudio, porque siguiendo a los autores, la reflexion sobre la
propia actividlad acompanada de un deliberado cuestionamiento de los supuestos
implicitos, que anteriormente hemos comentado, han hecho posible que tomara

conciencia de dichas influencias, por ello pretendo considerarlas de forma explicita.

6.2. La perspectiva metodoldgica de aproximacion al objeto de estudio

En el enfoque interpretativo, la finalidad de la investigacion no es la prediccion ni el
control, sino la comprension de los fenomenos y la formacion de los que participan
en ellos para que su actuacion sea mas reflexiva, rica y eficaz. El objetivo de la
investigacion no es la produccion de leyes o generalizaciones independientes del
contexto, por cuanto se considera que la comprension de los significados no puede
realizarse con independencia del contexto (Pérez Gobmez, 1996b, p. 121).
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Llevar a cabo una investigacion requiere concretar su modo de proceder, en este apartado
definiré y justificaré el diseno metodolégico a través del cual hemos conducido este
trabajo, teniendo siempre presente las finalidades que nos han dirigido. EI modelo
metodoldgico de investigacion debe contemplar las peculiaridades de los fendmenos
objetos de estudio, ya que la naturaleza de los problemas estudiados debe determinar las
caracteristicas de los planteamientos, procesos, técnicas e instrumentos metodologicos

utilizados y no viceversa (Pérez Gomez, 1996b).

Como el mismo autor sugiere, el caracter subjetivo y complejo de los fenomenos
educativos requiere una metodologia de investigacion que respete su naturaleza. Por este
motivo, la eleccién del método la he realizado después de reflexionar sobre las
caracteristicas, las finalidades y sobre la propia naturaleza de la investigacion y, a partir de
éstas, he intentando elaborar un disefio metodolégico coherente y adecuado que se ha
concretado en el desarrollo de un estudio de caso de tipo interpretativo, porque como
explica Stake (1999) “El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias

importantes” (p. 11).

La problematica planteada, asi como mi propia posicion personal y profesional, me han
llevado a situar la investigacién en una perspectiva cualitativa. Me decanto por esta opcion
metodoldgica, ademas, porque mi proposito se centra en describir, comprender e
interpretar lo que es Unico y particular del caso que me preocupa. Pretendo identificar y
analizar las situaciones y las relaciones que se producen cuando el profesorado utiliza el

libro de texto como material que configura toda su practica educativa.

La primera concrecién metodologica realizada se centra en el caracter interpretativo que
pretendo dar al estudio del caso seleccionado, ya que considero, siguiendo a Latorre, del
Rincon y Arnal (1996), que esta perspectiva interpretativa me permitira introducirme en el
mundo personal de los sujetos y tratar de averiguar cdmo interpretan las situaciones, qué

significan para ellos o qué intenciones tienen, buscando la objetividad en el ambito de los
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significados y utilizando como criterio de evidencia el acuerdo intersubjetivo en el contexto

educativo.

Este paradigma responde a mis intenciones porque, como senalan los autores, enfatiza la
comprension e interpretacion de la realidad educativa desde los significados de las
personas implicadas en los contextos educativos y estudia sus creencias, intenciones,
motivaciones y otras caracteristicas del proceso educativo no observables directamente ni

susceptibles de experimentacion.

Esta comprension es la que guia este trabajo que no ambiciona predecir, sino comprender
e interpretar la singularidad de una realidad educativa determinada que esta totalmente

condicionada por el uso de los libros de texto.

Para continuar justificando los motivos que me han llevado a situar la investigacién en esta
perspectiva, seguiré el analisis de algunos de los supuestos epistemologicos, ontolégicos y
metodolégicos sobre los que se asienta la practica de la investigacion en el modelo

interpretativo que nos ofrece Pérez Gomez (1996b).

En primer lugar, tal y como apunta el autor, el enfoque interpretativo considera que la
realidad social tiene una naturaleza constitutiva radicalmente diferente a la realidad natural
ya que el mundo social no es ni fijo, ni estable, sino dinamico y cambiante por su caracter

inacabado y constructivo.

Asimismo anade que en el ambito social, tan importantes son las representaciones
subjetivas de los hechos como los hechos mismos y que tan importantes son las
caracteristicas observables de un acontecimiento como la interpretacion subjetiva que le
conceden los que participan en el mismo. Asi declara que, cualquier fendmeno que ocurre
en el aula tiene una dimension objetiva, el conjunto de manifestaciones observables, y una

dimension subjetiva, el significado que tiene para los que lo viven.

Lo expresado en el parrafo anterior viene a confirmar las palabras de Torres (1988), cuando

declara que:
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La escuela interpretativa de lo que se va a preocupar es de indagar cémo los
distintos actores humanos construyen y reconstruyen la realidad social mediante la
interaccion con los restantes miembros de su comunidad y para ello sera
indispensable tener en cuenta la interpretacion que ellos mismos realizan de los
porqués, y para qués de sus acciones y de las situaciones en general. [...] Los seres
humanos, segin esta perspectiva, crean interpretaciones significativas de su
entorno social y fisico, por tanto, de los comportamientos e interacciones de las
personas y objetos de ese medio ambiente. Nuestras acciones estan condicionadas
por los significados que otorgamos a las acciones de las personas y a los objetos
con los que nos relacionamos. Una investigacion que descuide estos aspectos esta
claro que no reflejara todas las dimensiones de esa realidad, incluso podriamos
decir que captara lo menos revelador de ella (p. 13).

Para el propdsito de esta investigacion tan interesantes nos resultan los hechos que se
producen cuando se utiliza el libro de texto, como las interpretaciones subjetivas que
realizan los propios docentes de dichos hechos. Y no sélo eso, sino que todavia
pretendemos profundizar un poco mas, porque no nos conformamos con identificar y
describir los acontecimientos y las interpretaciones, sino que nuestro proposito principal es
averiguar las relaciones que se establecen entre ellos, porque no podemos obviar que “los
individuos son agentes activos que construyen de forma condicionada el sentido de la

realidad que viven” (Pérez Gobmez, 1996b, p.119).

En nuestro caso, partimos de la base de que son los propios docentes, como sujetos
activos, los que construyen de forma condicionada el sentido de la practica educativa que
llevan a cabo a través de los libros de texto, aunque teniendo en cuenta los diferentes
factores que rodean a los manuales escolares y la influencia que ejercen en los docentes, es

posible que lo realicen sin ser realmente conscientes de ello.

Otro aspecto a tener en cuenta en el enfoque interpretativo, tal y como apunta el autor que
venimos siguiendo, es que parte de la base de que todo proceso de investigacion es, en si
mismo, un fendmeno social y, como tal, se caracteriza por la interaccion. Asi como el
enfoque positivista parte de la presuncién de que el investigador no debe afectar a la

realidad investigada, ni el fendmeno debe afectar al investigador, en el enfoque
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interpretativo se acepta que la realidad investigada es, inevitablemente, condicionada en

cierta medida por la situacion de investigacidn, porque reacciona ante el que investiga.

De manera similar, el autor apunta que, el experimentador es influenciado por las
reacciones de la realidad estudiada, por el conocimiento que va adquiriendo, por las
relaciones que establecen y por los significados que comparte. Y sostiene que, si el influjo
de interaccion existe de cualquier manera, siendo practicamente imposible neutralizarlo sin
poner en riesgo el propio proceso de investigacion, lo correcto es reconocerlo, comprender

su alcance Yy sus consecuencias.

Este es otro de los motivos que me han llevado a situar el trabajo en este enfoque
metodoldgico, porque soy totalmente consciente de que esta influencia bidireccional me ha
acompanado a lo largo del proceso puesto que, de una manera u otra, desde mi posicion
como investigadora me he visto influenciada por las reacciones de la realidad estudiada y

viceversa.

Hay que anadir que, en mi caso, esta interaccidon se ha visto acrecentada porque como
investigadora no he sido un agente externo que ha intentado analizar una realidad
desconocida, sino que he formado parte del grupo humano, siendo participe de la propia

realidad educativa a estudiar.

Esto anade un elemento de complejidad a todo el proceso. Desde mi posicién como
investigadora he asumido dos roles de manera diferenciada. Por un lado soy una profesora
mas que forma parte del equipo docente del centro educativo en el que se realiza la
investigacion pero, en un momento determinado, he pasado a ser, ademas, la
“investigadora” que pretende analizar, comprender e interrogar la practica educativa que

los propios compafieros estan llevando a cabo.

Esta situacion me lleva a lo que Walker (1989) denomina como “conflicto de roles”, un
estado que puede provocar confusion entre los sujetos de la investigacidon incapaces de

establecer distinciones tan sutiles como investigador.
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Resulta interesante destacar que este conflicto de roles puede darse tanto en el
investigador como en los participantes, porque saber que son los propios maestros los que
investigan la ensenanza con los intereses y preocupaciones de otros docentes, puede verse

reinterpretado en términos de la perspectiva del maestro (Walker, 1989).

Estas circunstancias han hecho que resultara mas dificil hacer explicito el rol que estaba
asumiendo como investigadora, asi como mantener la distancia necesaria que me
permitiera ver y analizar la propia realidad desde fuera, a través de una perspectiva
totalmente objetiva, dejando al margen las implicaciones personales y profesionales con
las que ya partia antes de asumir el nuevo rol. Pero a pesar de ello, creo conveniente
resaltar que todas estas implicaciones mencionadas que afectan al papel del investigador
en relacion a su pérdida de inmunidad se han tenido en cuenta a lo largo de todo el
proceso investigador porque, ademas, como explican Le6n y Montero (2004, p. 153):

Las fuentes de datos que se le puedan ocurrir al investigador estan mediatizadas por

su propia perspectiva (la mirada desde fuera). Algunos autores la denominan

perspectiva ética. Sin embargo, la dinamica de la investigacion puede llevar a la

focalizacién de fuentes de datos que tengan que ver con la perspectiva del caso (la
mirada desde dentro).

El diario de investigacion, que mas adelante explicaré, ha sido una de las herramientas de
recogida de informacion que me han ayudado a mantener este distanciamiento, ya que en
él he podido registrar y reflexionar sobre todas aquellas situaciones que se fueron

produciendo a lo largo de todo el proceso que han influenciado tanto en mi, como en los

participantes, y que demostraron esos “efectos” generados por la propia investigacion.

Por otro lado, resulta interesante subrayar que el hecho de ser participe de la realidad
estudiada me ha permitido acceder a una gran cantidad de informacién a la que no habria
podido acceder de otra manera, porque como afirma Pérez Gémez, (1996b, p. 120): “Sin
vivencias compartidas no se alcanza la comprension del mundo de los significados. Sin
implicarse afectivamente no existe auténtico conocimiento de los procesos latentes,

ocultos y subterraneos que caracterizan la vida social de los grupos y personas”.
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6.2.1. La opcién por el estudio de caso

El perfeccionamiento de la critica de clases y de escuelas resulta vital para el
problema de la calidad en la educacion y depende en gran medida de los
docentes que amplian representativamente su experiencia de escuelas y
clases como casos (Stenhouse, 1998, p. 83).

La argumentacién planteada hasta aqui ha defendido los motivos que han llevado a situar
este trabajo en el enfoque interpretativo, a continuacion justificaré el diseno metodologico

por el que he optado.

El disefno de la investigacion se concreta en un estudio de caso de caracter interpretativo
que comprende un uUnico caso, ya que nos centramos en un hecho determinado:
comprender las circunstancias que genera el uso del libro de texto como principal material

pedagogico de la educacion.

Este método cualitativo respondia inicialmente a mis planteamientos, porque tal y como
argumentan Latorre, et al. (1996), su verdadero potencial, yace en su capacidad para
generar hipotesis y descubrimientos, en centrar su interés en un individuo, evento o
institucion, y en su flexibilidad y aplicabilidad a situaciones naturales. Y porque ademas, de
acuerdo con Stenhouse (1998), ofrece la capacidad de interpretar rapida y profundamente

unas situaciones y de revisar las interpretaciones a la luz de la experiencia.

El estudio de caso, segun Latorre, et al. (1996), se inscribe dentro de la l6gica que guia las
sucesivas etapas de recogida, analisis e interpretacion de la informacion de los modelos
cualitativos, con la peculiaridad de que el propésito de la investigaciéon es el estudio
intensivo y profundo de uno o pocos casos de un fendmeno. Le6n y Montero (2004)
insisten en senalar que el objetivo de este tipo de trabajos es estudiar a fondo un Unico
caso para que sirva de ilustracion prototipica de un determinado problema que, de otro

modo, no podria ser estudiado tan en profundidad.

Este es otro de los factores que nos lleva a situar la investigacion en el estudio de caso. A

través de él pretendemos conocer la singularidad y la complejidad de las condiciones que
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se dan en una situacion educativa determinada, teniendo siempre presente, como apunta
Stake (1999), que este tipo de investigacion no es una investigacion de muestras y que el
objetivo primordial es comprender este caso, como el mismo explica:

El cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no la generalizacion. Se
toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y no principalmente para ver en
qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué hace. Se destaca la unicidad,
y esto implica el conocimiento de los otros casos de los que el caso en cuestion se
diferencial pero la finalidad primera es la comprension de este ultimo (p. 20).

Siguiendo con el autor, resulta interesante especificar que hablaremos de un estudio
intrinseco de caso porque, tal y como sugiere, tenemos un interés intrinseco, es decir, no
nos interesa porque con su estudio aprendamos sobre otros casos o sobre algiin problema
general, sino porque necesitamos aprender sobre este caso particular. Creo que es
necesario realizar este pequeiio matiz ya que el interés totalmente personal del que parto
es el que me lleva a intentar vislumbrar y comprender lo que sucede en una situacion

particular.

La eleccién que hemos realizado por esta forma de investigacién se sustenta, entre otras
razones, en el estudio intensivo y en profundidad que pretendemos hacer de un fenémeno
concreto, puesto que queremos conocer qué consecuencias tiene el uso de los libros de
texto en una realidad educativa determinada. Nos interesa este caso en concreto tanto por
lo que tiene de Unico como por lo que tiene de comun, simplemente pretendemos

comprender el caso.

La flexibilidad y adaptabilidad que ofrece esta opcidn metodologica me han llevado a
decantarme por ella. El diseno se articula en torno a una serie de fases y pasos que sigue un
enfoque progresivo e interactivo: el tema se va delimitando y focalizando a medida que el
proceso avanza (Latorre et al.,1996). De esta manera, a medida que he ido cubriendo las
fases del estudio, he podido incorporar las nuevas ideas y planteamientos que han ido
surgiendo, lo que me ha permitido modificar o reestructurar las anteriores; proceso, que ha

sido recurrente durante toda la investigacion.
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Este enfoque interactivo me ha permitido ajustar las decisiones tomadas a lo largo de todo
el proceso, ya que a través de las diferentes fases hemos podido tener en cuenta los nuevos

planteamientos surgidos y reorientar el estudio en funcién de éstos.

Finalmente, me gustaria resaltar que la fuerte implicacién personal y profesional que me
vincula con la realidad estudiada ha sido, quizas el elemento trascendental que me ha
llevado a situar la investigacion en este disefio metodoldgico. De acuerdo con Martinez
Rodriguez (1990), este tipo de estudios conllevan un analisis en profundidad a través de
una fuerte implicacién o inmersion del investigador en el campo objeto de la investigacion

al que debe conocer desde dentro.

Ya he hecho alusién a este aspecto en apartados anteriores, pero una vez mas resulta
necesario mencionarlo, ya que en este caso sobreviene como una ventaja a destacar. Ser
participe de la realidad educativa que pretendo investigar me ha permitido conocer con
detalle y desde dentro todos los entresijos sin olvidar, como dice Stake (1999), que he
salido a escena con el sincero interés por aprender cdmo funciona esta realidad en sus
afanes y en su entorno habitual, y con la voluntad de dejar de lado muchas presunciones

mientras aprendo.

Los argumentos que hemos expuesto hasta aqui para justificar el disefio metodologico

seleccionado pueden resumirse, en cierta manera, con las siguientes ventajas:

Latorre et al. (1996) Stake (1981)

Puede ser una manera de profundizar en un Es mas concreto. Esta vinculado con nuestra

proceso de investigacion a partir de unos
primeros datos analizados.

Es apropiado para investigaciones a pequefa
escala, en un marco limitado de tiempo, espacio
y recursos.

Es un método abierto a retomar otras

condiciones  personales o instituciones

diferentes.

propia experiencia, es mas vivo, concreto y
sensorial.

Esta contextualizado. Nuestras experiencias
estan enraizadas en el contexto como lo esta el
estudio de casos.

Mas desarrollado. Por la interpretacién del lector
que aporta su experiencia personal y su
comprension al estudio de casos.
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Es de gran utilidad para el profesorado que Esta basado en poblaciones de referencia
participa en la investigacion. cercanas al lector, lo que permite implicarse mas
facilmente.

Lleva a la toma de decisiones, a implicarse, a
desenmascarar prejuicios o preconcepciones, a
tomar decisiones basadas en la objetividad.

Tabla 18. Ventajas del estudio de caso. (Elaboracion propia a partir de Latorre et al., 1996).

Con el estudio de este caso ansio comprender la realidad educativa de la que soy
protagonista, analizando el papel que juegan los libros de textos en la configuraciéon de
dicho escenario y desplegando todo un proceso reflexivo que tenga en consideracion las

diferentes opticas implicadas.

. L L 189
6.3. Fases de la investigacion y descripcion temporal del proceso

Aunque algunos etnégrafos planifican y llevan a cabo sus investigaciones con
arreglo a un orden lineal [...] las investigaciones cualitativas se caracterizan en
general por ser procesos reflexivos interactivos. Por muy concienzudamente que se
definan y caractericen las poblaciones en las fases preliminares, los datos recogidos
sobre el terreno aportan una informacién empirica que obliga frecuentemente a que
se modifiquen las decisiones iniciales (Goetz y LeCompte, 1988, p. 103-104).

Las diferentes actuaciones que he llevado a cabo a lo largo de la investigacion pueden

agruparse en torno a tres fases principales: una primera llamada preactiva, una segunda

interactiva y la tercera denominada posactiva (Martinez Bonafé, 1989).

Estas fases me han ayudado a describir con mayor precision las diferentes acciones
llevadas a cabo en cada una de ellas, porque como apuntan Latorre et al. (1996), en el
estudio de casos, como en toda investigacion educativa, se planifica, se recoge

informacion, se analiza e interpreta y se elabora un informe.

Quiero insistir en que la opcion por el estudio de caso me ha permitido proporcionar a la

investigacion un caracter abierto y flexible. Por ello creo necesario recalcar que las tareas
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mencionadas en cada una de las fases no se han realizado, como aqui puede parecer, de
forma lineal sino que, por el contrario, la realizacion de muchas de ellas han surgido de un
proceso interactivo que ha venido condicionado por la propia naturaleza del estudio, o
como apuntan Latorre et al. (1996) “la metodologia esta al servicio del investigador y no a

la inversa” (p. 90).

Esta relacion interactiva entre las diferentes acciones desarrolladas ha hecho que las
decisiones tomadas durante toda la investigacion fueran, en cierto sentido, provisionales
puesto que algunas han podido ser modificadas incluso cuando ya habiamos pasado a la
fase siguiente. De hecho, partimos de un conjunto de decisiones imprecisas que se han

concretando a medida que la investigacién ha ido transcurriendo en el tiempo.

En la siguiente tabla se recogen de forma esquematica las diferentes acciones realizadas en

cada una de las fases.

Fase preactiva

e Formulacion del problema.

e Determinacion de las finalidades de la investigacion.

e  Concrecion el marco conceptual del que partimos.

e Determinacién de la metodologia.

e Especificacién de las técnicas de recogida de informacién.

e Determinacion de los materiales necesarios.

Fase interactiva

e Inicio de las negociaciones con el centro educativo y con los docentes.
e Realizacion y registro de entrevistas al profesorado.
e Realizacidn y registro de observaciones de aula.

e Realizacién y registro de los grupos de discusion.
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e Realizacion del diario del investigador.
e Realizacion del cuestionario final.

Fase postactiva

e Analisis de la informacion.

e Elaboracion del informe parcial.

e Triangulacién de los datos obtenidos.
e Elaboracion del informe final.

e Elaboracion de conclusiones y de las reflexiones finales.

Tabla 19. Acciones desarrolladas en las fases de la investigacion.
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Llevar a cabo una investigacion significa ubicarla en un espacio determinado de tiempo en
el que se suceden los diferentes acontecimientos. En este apartado relataré los hechos tal y
como ocurrieron en el tiempo con la intencion de explicar cual ha sido el desarrollo

temporal de todo este trabajo.

Porque a pesar de que en muchas ocasiones la gran distancia de este recorrido, las curvas,
los desniveles y las piedras encontradas a lo largo del camino no me permitieran ver con
claridad la llegada a meta, no podia olvidar que esta laboriosa tarea también tenia un inicio

y un final.
6.3.1. Fase preactiva

Esta fase se inicia con los primeros intentos de definir el problema de investigacion,
aunque mas que problema podriamos hablar de una preocupacion personal surgida a raiz

de la reflexion sobre mi propia practica educativa.

Una vez realizado el primer esbozo continué con una de las etapas fundamentales de la

investigacion, me inicié en la revision bibliografica a través de la busqueda de referentes
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tedricos que me permitieran justificar el trabajo y, a partir de ahi, fui desarrollando el
marco teoérico con el que he contextualizado y sobre el que he argumentado Ila

investigacion.

Asimismo, en esta primera fase realicé todo un proceso de planificacion que partié con la
definicion de las finalidades de la investigacion. A partir de éstas tomé las siguientes
decisiones relacionadas con el disefio, la metodologia y las técnicas de recogida de
informacion a utilizar, asi como los materiales necesarios. En la toma de decisiones tuve en
cuenta la informaciéon de la que ya disponia, asi como las posibles influencias e

interacciones del contexto en el que se iba a desarrollar el estudio.

Septiembre 2012 Enero 2013 Junio 2013 Septiembre 2013 Diciembre 2013
Inicio del Inicio del Entrega del TFM Elaboracién
Méaster en trabajo final del disefio
Educacion de master metodolégico
inclusiva +
Inicio de la
elaboracion
del marco
tedrico

Figura 3. Desarrollo temporal de la fase preactiva.

Tal y como he explicado, situo el origen de esta investigacion en una inquietud personal
que surgio a raiz de la trayectoria formativa y profesional que llevé a cabo durante el curso
escolar 2012 - 2013, en la que compaginé mi trabajo como maestra de apoyo en la etapa
de educacion primaria en un centro concertado con la realizacion de un master en

educacion inclusiva.

Esta formacidon supuso para mi un nuevo reto profesional, ya que la realizacién de un
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trabajo final de master enfocado desde una perspectiva investigadora, me abrio6 las puertas
hacia un futuro doctorado, lo que me Ilevé a pensar en la tematica a través de la cual llevar

a cabo dicha labor.

Después de reflexionar durante varios meses sobre las contradicciones entre aquello que
me estaba aportando la teoria y aquello que veia reflejado en mi practica educativa diaria,
decidi centrar mi atencion en el principal elemento que estaba condicionando de forma

directa mi trabajo como docente.

Asi, como ya he mencionado, decidi centrarme en los libros de texto ya que éste era el
principal material utilizado en el centro educativo y, era también, uno de los principales
condicionantes de la realidad educativa que se vivia en él. Este proceso se inicié en
noviembre de 2012, momento en el que empiezo a plantearme el problema a investigar y

en el que, casi sin darme cuenta, emprendo mi nueva trayectoria como investigadora.

A través de la indagacion en los referentes bibliograficos expuestos, pude profundizar, a
nivel teorico, en todas aquellas circunstancias que se dan alrededor de los libros de texto
que dificultan el desarrollo de una educacién inclusiva, a la vez que las pude observar,

identificar y relacionar en mi propia practica profesional.

Este hecho me ha permitido ligar la teoria relacionada con los libros de textos con la
practica educativa que se plasma a través de este material y, como consecuencia, he
podido ahondar y aumentar la comprension de lo que sucede en mi propia realidad
educativa como docente, llevandome a entender los motivos por los que todavia se
perpetuan determinadas incongruencias, lo que a la vez ha provocado un aumento de mi
preocupacion en relacién a esta tematica. Todo este proceso lo sitio entre enero y junio de
2013, ya que es el tiempo que transcurre desde que inicio el trabajo final de master hasta

que lo entrego y lo defiendo ante el tribunal.

Una vez finalizada esta primera etapa, llegd el momento de decidir. El éxito de la primera
parte del trabajo, los animos incondicionales recibidos por parte de la que fue entonces mi

tutora del trabajo final de master y que es ahora la directora de esta tesis, junto con las
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grandes inquietudes generadas a lo largo de todo un curso académico en el que dia a dia
pude comprobar como determinan los libros de texto los procesos de ensenanza y
aprendizaje, tanto para el alumnado como para el profesorado, me llevaron a plantearme

seriamente la necesidad de continuar profundizando en la tematica.

Una vez iniciado el curso escolar 2013-2014 volvi a retomar el hilo del trabajo. Durante el
primer trimestre, regresé al marco tedrico, esta vez para buscar investigaciones

relacionadas con la que yo pretendia llevar a cabo.

De manera simultanea empecé a preocuparme sobre cual seria la mejor manera de llevar a
cabo la investigacién y sobre cuales podrian ser las mejores opciones para acceder a la
informacién, teniendo en cuenta la naturaleza de la misma. A lo largo de este periodo fui

definiendo poco a poco el disefio metodologico que guiaria el trabajo de campo.

Y, a pesar de no tener, ni mucho menos, terminadas todas las acciones iniciadas en esta
etapa, se finalizaba la primera fase de la investigacién. En estos meses situamos el
problema a investigar en una perspectiva actual y concretamos la manera de acercarnos a
él, con el propédsito de obtener toda la informacién necesaria que nos permitiera darle

respuesta.
6.3.2. Fase interactiva

Esta segunda fase se inicia con el proceso de negociacion y se corresponde
fundamentalmente con el desarrollo del trabajo de campo, en ella se hace referencia a los
procedimientos de recogida de informacion previamente planificados, asi como a la
realizacion del estudio que persigue la obtenciéon de aquellos datos que permitan dar

respuesta a los objetivos establecidos.

Las acciones desarrolladas se han centrado en la recogida de informacion mediante los
instrumentos descritos: entrevistas, observaciones de aula, grupos de discusion, diario del
investigador y cuestionario final. Asimismo hemos puesto especial interés en la generacion

de procesos de reflexion y discusion con los sujetos implicados.
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Al igual que en la fase anterior, el desarrollo del trabajo de campo ha requerido una revisién
constante del disefio de la investigacion; un disefio emergente, no lineal y flexible que
responde al estudio de casos y que, por tanto, ha estado sujeto a los cambios que podian

acontecer durante su desarrollo.

Enero 2014 Junio 2014 Enero 2015
Inicio del Periodo Final de
trabajo de intermedio recogida de
campo datos

Figura 4. Desarrollo temporal de la fase interactiva.

Esta segunda fase se inicia en enero de 2014 y finaliza en enero del 2015. El efecto
narrativo me obliga a ubicar el comienzo y final de esta fase en puntos concretos, pero
como ya he explicado, esto no significa que el proceso seguido fuera totalmente lineal, de
hecho a la vez que me sumergia en esta segunda fase, continuaba realizando acciones de la

fase anterior.

Si tengo que situar el comienzo en un punto, este seria la reunion que llevamos a cabo con
el equipo directivo y la entidad titular del centro educativo en la que iniciamos el proceso
de negociacion. En esta reunidn estuvo presente también mi directora de tesis que me guio

en todo este proceso.

El objetivo era explicar con detalle las caracteristicas de la investigacion, especificando
aquellos aspectos que se requerian y sobre todo lo que se ofrecia. Después de ver el
enfoque que pretendia darle al estudio, fueron las propias directoras del centro las que me

propusieron ampliarlo y llevarla a cabo también en la etapa de educacién infantil.
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A pesar de ver algunos inconvenientes en esta peticion, no podia ignorarla. Asi, haciendo
frente a mis temores, tuve que dar respuesta a la peticion que me habian realizado. La
directora de educacién infantil y primaria convocé una reunié con el profesorado de
educacion infantil, en la que volvi a exponer mis intenciones. Fueron las propias docentes

las que, finalmente, decidieron no participar por diversos motivos.

Antes de la reunion de negociacion con el equipo directivo ya habia tenido la oportunidad
de explicarle a la directora de educacion infantil y primaria, de manera quizas mas informal,
mi intencion de llevar acabo una investigacion. Porque ademas de ser la directora del
centro educativo en el que pretendia realizar el estudio, era también mi directora y mi

companera de trabajo.

El apoyo incondicional que me mostré desde el primer momento me facilité mucho el
trabajo, puesto que acepté6 mi propuesta y me animé en todo momento advirtiéndome, a
la vez, de los posibles peligros que eso podria suponer de cara al resto de los companeros

del colegio.

Una vez que el equipo directivo aceptdé mi proyecto, continué el proceso de negociacion
con el profesorado de educacion primaria. Tal y como hicimos con las directoras, en este
caso volvimos a convocar una reunién informativa con todos los docentes con el propésito
de comunicarles las finalidades de la investigacion, explicitar lo que se ofrecia y lo que se

requeria.

Este fue un momento importante porque en mis manos estaba el destino de mi
investigacion, puesto que después de esta exposicion ellos decidirian si estarian dispuestos

a participar.

Tal y como apunta Walker (1989), resulta especialmente dificil para los maestros hablar y
negociar desde su posicion de investigadores sin dejarse influir por su condicion de
maestros. En cierta manera me resulté incomodo explicitar en esa reunion los motivos que

me habian llevado a querer investigar, porque eran las inquietudes que provenian de
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nuestra practica educativa, y éstas parecian pasar desapercibidas para el resto de mis

companeros.

El conocimiento y las experiencias previas me habian llevado a pensar que no todo el
profesorado estaria dispuesto a participar y eso me inquietaba. Pero si algo he aprendido a
lo largo de todo este recorrido es que las interpretaciones subjetivas que realizamos los
sujetos no siempre coinciden con los hechos. Y en este caso tampoco coincidieron porque

finalmente todos los docentes decidieron formar parte de la investigacion.

Este resultado me sorprendid, pero por otra parte también me agobié porque no estaba
segura de que todos los profesores se hubieran animado a participar por iniciativa propia.
Llegué a pensar que quizas alguno de ellos podria haberse sentido condicionado, ya que es
posible que no le interesara participar y que, simplemente se decidiera porque el resto de
companeros lo hicieran o quizas por compromiso hacia a mi. Esta situacién me angustiaba
porque pensaba que la participacion de una persona que no estuviera realmente interesada

y motivada, podria alterar el desarrollo de la investigacion.

Para darle mas formalidad a todo este proceso dejamos plasmado por escrito un
documento de negociacion en el que redactamos, tanto con el equipo directivo como con
el profesorado, las finalidades de la investigacion, asi como aquellos aspectos que se
ofrecian y los que se requerian a los participantes. Este documento puede consultarse en

los anexos.

En esta fase, mas intensa, que abarca de enero a junio de 2014, nos centramos en las

observaciones de aula, las entrevistas a los maestros y en el grupo de discusion.

A lo largo de toda este trayecto me acompanaron varias preocupaciones. La primera esta
relacionada con el nuevo rol de investigadora que empecé a asumir. Como ya he
comentado, este fue uno de los procesos mas costosos, sobre todo a la hora de realizar los
grupos de discusion, quizas porque estas sesiones requerian una mayor intervencion por
mi parte, puesto que yo conducia y mediaba las sesiones. Mi mayor preocupacion estaba

en saber llevar el grupo hacia el objetivo de la investigacion, sin condicionar aquello que
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pudieran decir los docentes.

Fue en esta fase cuando mas me cuestioné mi funcion como investigadora, la falta de

experiencia y los condicionantes personales hicieron que fuera una labor muy compleja.

La segunda preocupacion tiene que ver con la recogida de informacién, con los modos de
proceder para recogerla y archivarla. A pesar de tener la tranquilidad de que toda la
informacién recogida estaba registrada, siempre me preocupaba que se me pudiera pasar

algo por alto.

Los primeros registros fueron los mas costosos, la manera de proceder para registrar y
archivar lo que iba sucediendo, sin olvidarme del rigor en el trabajo, ni de la importancia de
garantizar la proteccién de los escenarios y de las personas, asi como los criterios de

suficiencia y adecuacion de los datos, eran cuestiones importantes que no podia descuidar.

Esta fase se ha caracterizado por un laborioso trabajo de transcripcion que intenté llevar
siempre al dia y que, ademas, dado el gran volumen de datos acumulados requerian un

claro sistema de organizacion.

La tercera preocupacion, y quizas la mas destacable para mi, hace referencia, como sefala
Woods (1989), a que las personas también tienen valores e intereses, y a veces el
investigador puede estar acusadamente en contra de ellos. Este aspecto se ha puesto de
manifiesto en el desarrollo de toda la investigacion y ha sido una de las cuestiones que ha
llegado incluso a angustiarme. Tener que escuchar, transcribir y analizar opiniones,
comentarios, argumentos, con los que no estoy de acuerdo y que no comparto ha sido un
trabajo desalentador. A pesar de ello, quiero destacar que en el trato cara a cara con los
participantes, a lo largo de la investigacion he mantenido una actitud muy distante en este

sentido, de manera que he intentado mostrar siempre una discreta neutralidad.

Por ultimo, tengo que mencionar un factor que me ha creado incertidumbre e inquietud.
Trabajar en el mismo escenario en el que se ha desarrollado la investigacion ha tenido
ventajas, pero también algunas dificultades. El principal inconveniente es que durante el

tiempo que ha durado este trabajo no he llegado a salir del escenario de investigacion,
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porque ademas de pasar mi jornada laboral en él, al llegar a casa he continuado repasando,
transcribiendo y analizando todos los hechos que habian sucedido en él, lo que significaba,

una vez mas, volver al escenario.
6.3.3. Fase postactiva

En esta ultima fase, de salida del campo, me centré en el analisis de los datos y la
triangulacion de la informacion obtenida mediante las diferentes fuentes. Estableci una
clasificacion y categorizacion de la informacién que me permitié elaborar un primer
informe parcial que se entregd al profesorado que participd en el estudio. Posteriormente
ofreci la posibilidad de discutir este informe con los docentes en una sesidn de grupo de

discusion.

Finalizada esta etapa retrocedi a la literatura para situar las conclusiones o interpretaciones
finales en el marco teorico en el que ubicamos nuestro trabajo, y asi poder contrastarlas 199
con aquellas alcanzadas por otros autores en estudios semejantes. Finalmente procedi a

elaborar el informe final, la discusion y las conclusiones.

Febrero 2015 Agosto 2015 Enero 2016

Analisis de Redaccion Revision final
la

informacion

Figura 5. Desarrollo temporal de la fase postactiva.

Esta fase se caracteriza principalmente por el analisis de la informacidn, aunque ya se habia
iniciado en la fase anterior; los datos se fueron analizando asi como fueron sucediendo
porque solo de esta manera era posible desarrollar todo un proceso que se nutria de los

significados que se iban construyendo a medida que avanzabamos en el trabajo de campo.
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Este primer nivel de analisis que nos permitio ir organizando y clasificando toda la
informacién empezé en marzo de 2014, con la primera entrevista realizada. La fase que he
dedicado de forma intensiva al analisis de los datos y reconstruccion del proceso la situo

entre febrero y diciembre de 2015.

El tiempo que he invertido en esta inmensa y creativa fase ha sido muy intenso. La
laboriosa tarea que implica la categorizacion de la informacién y la posterior redaccion del
informe, la discusion y las conclusiones me ha llevado a lo que Woods (1989) denomina

como el “umbral de sufrimiento”.

Un sufrimiento que me ha acompanado a lo largo de todo este proceso, en algunos
momentos de manera mas acentuada que en otros, pero que ha estado siempre presente y
al que he tratado de enfrentarme, tal y como indica el mismo autor, “como un rito del
pasaje por el que hay que pasar si se quiere que el proyecto de investigacion llegue a su

plena madurez” (p. 184).

En estas palabras he buscado el desahogo necesario para poder afrontar con animo un
trabajo de tal envergadura, y mas en los momentos de desconsuelo y desesperacion,
momentos en los que me alentaba pensar que:
Este sufrimiento es una compania indispensable del proceso. [...] Si no
experimentamos sufrimiento en este punto, es casi seguro que algo no va bien. [..]
Los investigadores tienen que ser masoquistas, debemos enfrentar la barrera del
sufrimiento hasta que duela (Woods, 1989, p. 184).
Aprender a hacer frente a esa sensacion de angustia y de tension ha sido complejo, pero a
la vez ha sido una consecuencia de todo el proceso investigador que me ha llevado a

grandes procesos de reflexion.

Una vez realizado el analisis, llevé a cabo la elaboracién del informe donde dejé plasmada
toda la informacion que habia recogido. A partir de ahi me resulté necesario volver a

profundizar en el marco tedrico para poder argumentar y fundamentar la discusion.

En esta ultima fase me centré en el analisis de datos, en la elaboracién del informe y de la
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discusion establecida entre aquello que me aportaba el marco conceptual y lo que habia
evidenciado en la realidad educativa. Me introducia de nuevo en un dilatado recorrido en

solitario que exigia largos periodos de aislamiento.

Una vez mas quiero insistir en que durante todo este periodo de tiempo no me dediqué
exclusivamente a las acciones propias de esta fase, sino que también estuve llevando a
cabo tareas de las diferentes etapas de manera simultanea. Porque, al fin y al cabo, las
acciones efectuadas en cada una de las fases no pueden entenderse como tareas aisladas,

sino que todas ellas forman parte de un proceso global.

Finalizaré este subapartado dedicando unas lineas a explicar las implicaciones que ha
tenido el proceso de investigacion en mi propio desarrollo particular, porque como dice
Woods (1989, p.127-128), “estos detalles son necesarios como ayuda a uno mismo y a los
demas para evaluar los resultados del trabajo, pues la investigacidn, en cierto sentido, es

un tipo de indagacion personal”.

Una imagen mia avanzando por un largo camino, es la que quizas describe mejor lo que ha
significado la investigacién para mi. En el momento en que decidi iniciar este nuevo reto
sabia que no podia dejar al margen toda la rutina que implicaba mi dia a dia, pues llevar a
cabo la tesis doctoral no significaba dedicarme a ello de manera exclusiva, significaba por

el contrario incorporar un desafio mas en mi vida.

Este hecho me lleva a identificarme con esta imagen descrita, en la que contindo
caminando, tal y como venia haciendo pero, incorporandome ahora en un nuevo e
inexplorado camino, centrado en mi desarrollo profesional y personal. Por eso creo que en
el momento en que decidi iniciar la investigacion me situé en un nuevo recorrido,

acompanada de un bagaje.

Sin duda, este ha sido el mayor reto al que me he sometido y, como tal, ha supuesto una
gran cantidad de obstaculos que he tenido que superar. Pero a pesar de ello, creo que este
nuevo recorrido me ha permitido acceder a lugares totalmente desconocidos, asumir

nuevas funciones y realizar el que quizas sea el aprendizaje mas significativo de toda mi
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carrera, llevandome a alcanzar un mejor autoconocimiento de mi misma, porque, de
acuerdo con Woods (1989):
En general cuanto mas dificil es el problema y mayor es el desafio, mas fuerte es la
satisfaccion del logro, en caso de conseguirlo. La investigaciéon, por su propia
naturaleza, es problematica. Es como explorar territorios desconocidos. Puede
haber falsos caminos, situaciones de calma, naufragios, ataques de leones, intentos

de seduccion de tribus nativas. Lo que permite seguir adelante a través de todo esto
es la curiosidad por saber mas. Sin esta curiosidad, seria mejor no comenzar (p. 47).

Ahora, una vez finalizado el trabajo soy consciente de que este nuevo recorrido junto con el
peso que he ido cargando, me han permitido completar todo un proceso de madurez que
me ha llevado a un nivel de exigencia al que no habia llegado hasta este momento. Un
esfuerzo que, sin duda, se ve totalmente compensado por la gran satisfaccion personal que
genera el trabajo bien hecho y porque como dice Latorre (2003, p. 13): “Una consecuencia
destacable del papel investigador del profesorado es que éste asume mas control sobre su

vida profesional y desarrolla su juicio profesional logrando autonomia y pasion”.

6.4. La negociacion

El problema del acceso consiste principalmente en convencer a las personas para
que nos dejen entrar en sus escuelas y sus aulas (Walker, 1989, p. 35).

Tal y como se ha expuesto anteriormente, las primeras negociaciones llevadas a cabo en el
centro educativo, marcaron el momento de la entrada al escenario. Martinez (1989) apunta
que éste puede ser un problema crucial que delimita y reconduce las perspectivas iniciales
que el investigador tiene puestas en el estudio ya que puede resultar dificil introducirse en
un territorio ajeno. En mi caso no fue dificil dar los primeros pasos porque se trataba de
mis companeros de trabajo. Este es un aspecto importante, porque como senala Woods
(1989) “la negociaciéon del acceso no estriba solamente en entrar en una institucion o
grupo en el mero sentido y atravesar el umbral que separa el mundo exterior del interno,
sino en el de atravesar diversos umbrales que indican el camino al corazén de una cultura”

(p. 39). Esta es una de las ventajas de mi situacion particular, puesto que a pesar de que
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me iniciara en mi nueva andadura como investigadora, seguia siendo una profesora mas
del centro educativo y continuaba, por tanto, estando inmersa en el corazén de la cultura

que pretendia investigar.

Para llevar a cabo el proceso de negociacion en primer lugar, nos reunimos con las
directoras y la entidad titular del colegio, con el propodsito de informarles sobre nuestra
intencion de llevar a cabo una investigacion y solicitar su aprobacion. En esa reunion
explicité de forma detallada mis intereses, dejando entrever los beneficios que conllevaria
dicho trabajo para el centro, teniendo en cuenta que “en el fondo se trata de venderse a si
mismo como una persona digna de crédito que lleva a cabo un proyecto de valor” (Woods,
1989, p. 39). A partir de ahi, negociamos los modos de acceder a la informacién asi como
su posterior utilizacion. Para ello redactamos y firmamos un documento de negociacién en

el que dejamos detallados por escrito todos estos aspectos.

Creo que es necesario recalcar que mis intereses y mis posiciones ideologicas eran

comunes a las del equipo directivo, lo que nos facilitd inmensamente el trabajo.

Una vez aceptada nuestra peticién, llevamos a cabo una reunion informativa con el
profesorado de educacion primaria, en la que se explicaron los motivos que nos llevaron a
investigar sobre la tematica, asi como el objetivo principal de la investigacion y las
caracteristicas basicas de la metodologia. Finalmente se les plante6 la posibilidad de
formar parte del grupo de investigacién, de forma totalmente voluntaria, exponiendo
detalladamente los aspectos que se pedian y los que se ofrecian al formar parte del grupo
de investigacion. Para formalizar todo este proceso redactamos y firmamos otro

documento de negociacion donde dejamos por escrito todos estos acuerdos.

Asi, las principales cuestiones que expuse en esta reunion de negociacion con el

profesorado fueron las siguientes:

e Manifesté las circunstancias que me llevaban a investigar, exponiendo mi intencion

de llevar a cabo un trabajo de tesis doctoral.
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Expliqué el tipo de investigacion que pretendia realizar y las finalidades que
perseguia, concretando que la metodologia de investigacion seria el estudio de caso

desde una perspectiva interpretativa.

Especifiqué que el objetivo principal buscaba comprender las circunstancias que
genera el uso del libro de texto como principal material pedagogico de la educacion y
que condicionan el desarrollo de la educacion inclusiva. Para conseguir este objetivo,

ademas, crearia un espacio para la reflexion y la discusion conjunta.

Presenté las formas de acceder a la informacion: entrevistas personales,
observaciones y grupos de discusion. Y barajamos la posibilidad de registrar en audio
las entrevistas y los grupos de discusion, asi como la posibilidad de filmar las

observaciones de aula.

Detallé los principios éticos sobre los que se regiria la investigacion, haciendo
especial hincapié en el caracter totalmente voluntario de la participacion, la

confidencialidad de la informacién y el compromiso de anonimato.

Concreté lo que se les requeria como participantes y aquello que podia ofrecerles la

investigacion, tal y como se muestra en la tabla.

Lo que se requeria Lo que se ofrecia

Buena predisposicién e implicacion en la 1. La oportunidad de investigar sobre la propia
investigacion. practica profesional con la intenciéon de
- . . mejorarla, ademas de profundizar en Ia
Participar en entrevistas registradas. .

comprension de aquello que sucede.

Permitir que se realicen observaciones en el aula . )

. ; 2. Una oportunidad para mejorar los procesos

registradas, en video. - o . B
de ensefanza y aprendizaje con la intencién

Llevar a cabo un diario escrito de reflexiones de optimizar el aprendizaje de todo el
personales, de todo lo que vaya surgiendo durante alumnado.

la investigacidn.
3. Total confidencialidad.
Participar en un grupo de discusién. Disponibilidad

para reunirse (negociable 12-13:30h). 4. El reconocimiento por parte de la direccion
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6. Profesionalidad y seriedad para cumplir con las del centro como opcién formativa.
tareas que se propongan.

Tabla 20. Exigencias y oportunidades para los participantes de la investigacion.

En todo este proceso de negociacion conté con la compaiia y el apoyo de mi directora de
tesis que estuvo también presente en ambas reuniones. Los documentos de negociacion

pueden consultarse en los anexos.

6.5. La importancia de las consideraciones éticas en el proceso de negociacion

Los informadores son seres humanos y por consiguiente sus actividades tienen que
ver con valores, intereses, problemas y preocupaciones para los que se debe
garantizar el mas absoluto respeto e incluso intimidad, si asi lo solicitan los
mismos. Hay que tener presente que muchas veces un investigador defiende valores
e ideas no coincidentes con los de los demas participantes y, al estar en la situacion
de clara ventaja, puede llegar a perjudicarles. La salvaguarda de los derechos,
intereses, incluso de las sensibilidades de los informantes, en este caso profesores y
alumnos, es uno de los principios ligados a la filosofia de las investigaciones
etnograficas (Torres, 1988, p. 18).

En los procesos de negociacion llevados a cabo, ademas de informar de las finalidades de la
investigacion, resultaba indispensable explicitar los principios éticos por los que regiria el

estudio. Estas obligaciones éticas se fundamentaron en los tres pilares basicos que nos

ofrecen Latorre et al. (1996):

a) Nadie tiene derecho a entrar en la vida de otra persona para investigar sin su

consentimiento y aceptacion consciente y libre.

b) El investigador s6lo puede hacer uso de la informacion obtenida para los fines

previstos y conocidos por los sujetos que han participado en la investigacion.

c) Alinvestigar con personas se debera tener presente que estas tienen unos derechos
que se han de respetar por encima de todo. Siempre se recuerda a los profesionales

la conveniencia de ajustarse a las normas éticas de conducta que exige la profesion.
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Asi los compromisos y principios que se expusieron y que finalmente quedaron reflejados

en los documentos de negociacion fueron los siguientes:

El caracter voluntario de la participacion.

La confidencialidad y la proteccion de los datos mediante el anonimato del centro y
de los participantes.

El respeto por cada uno de los participantes y el compromiso firme de investigar
para comprender y colaborar con la innovacién del centro, nunca para cuestionar,
criticar o perjudicar, ni personal ni profesionalmente, a ninguno de los
participantes.

El reconocimiento de que, como miembro del equipo educativo, soy parte implicada
en el objeto de investigacidn, y soy consciente de la parte afectiva y personal que
esto lleva implicito.

El reconocimiento, una vez finalizado el estudio, de la participacion de todos y cada
uno de los maestros.

El acuerdo de devolver la informacion y la entrega del informe final al centro para

que esté al alcance de toda la comunidad educativa.

Estos eran sélo los aspectos principales puesto que después fue necesario acabar de

negociar otras cuestiones fundamentales para la investigacion, como las formas de

recogida de informacion y su uso posterior, o como la publicacion y la autoria. Los

participantes tenian que estar bien informados en todo momento porque, al fin y al cabo,

con ellos se debian tomar las decisiones.

6.6. Herramientas para la recogida de informacion

No existe un momento determinado en que se inicie la recogida de datos. Empieza
antes de que lo haga la dedicacién plena al estudio: antecedentes, conocimiento de
otros casos, primeras impresiones. Una gran proporcion de datos se basan en la
impresion, se recogen de modo informal en los primeros contactos del investigador
con el caso (Stake, 1999, p. 51).
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Las técnicas de recogida de informacién nos permiten reducir de un modo sistematico e
intencionado la realidad social que pretendemos estudiar. En nuestro caso, de una realidad
centrada en la practica profesional que llevan a cabo los docentes a través de los libros de
texto, a un sistema de representacion que nos resulte mas facil de tratar y analizar (Latorre,

2003).

Aunque puede haber técnicas e instrumentos de utilizacién polivalente y, por tanto,
provechosos y usados por el enfoque positivista y por el interpretativo, Pérez Gomez
(1996b) apunta que la distinta filosofia que nutre a cada uno de ellos también deriva en la

produccién de técnicas especificas y bien diferenciadas.

Ya hemos mencionado que nuestro trabajo se ubica en el enfoque interpretativo pero es
importante considerar, como explica el mismo autor, que este enfoque pone al
investigador como el principal instrumento de investigacion. Porque segun declara, el
juicio, la sensibilidad y la competencia profesional seran los mejores e insustituibles
instrumentos para captar la complejidad y polisemia de los fendmenos educativos, asi
como para adaptarse con flexibilidad a los cambios y a la aparicién de acontecimientos

imprevistos y anémalos.
Woods (1989, p. 179), también insiste en la importancia del investigador al senalar que:

[...] y algunas técnicas de investigacion podrian proporcionar mejor que otras
senales, pero hay también otro elemento (el instrumento mas importante en
investigacion etnografica del que depende el reconocimiento de la sefal, la
formulacion de la idea, el analisis de los datos y la construccion de la teoria), y que,
por supuesto, es el investigador.

En esta fase de recogida de informacion, tal y como manifiesta el autor que venimos

siguiendo:

El investigador se sumerge en un proceso permanente de indagacion, reflexion y
contraste para captar los significados latentes de los acontecimientos observables,
para identificar las caracteristicas del contexto fisico y psicosocial del aula y de la
escuela y establecer las relaciones conflictivas, difusas y cambiantes entre el
contexto y los individuos. [...] Para cumplir esta funcion, la investigacion se
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convierte en un estudio de casos dentro del enfoque interpretativo, porque sélo se
pueden interpretar completamente los acontecimientos dentro del caso que les
confiere significado (p. 126).

Las técnicas de este enfoque, segiin Ledn y Montero (2004), tratan de recabar lo que de
peculiar tienen cada una de las personas que participan en el estudio y, por tanto, hacen

una clara opcién por no estructurar el modo en que se recoge la informacion,

independientemente de cual sea la estrategia elegida.

En este apartado procederé a justificar las técnicas de recogida de informacion que me han
permitido captar la realidad en forma de datos para el analisis, teniendo en cuenta, que las
técnicas no son ajenas a la naturaleza de la informacion, y que en la investigacién juegan
un papel fundamental ya que la calidad de ella depende del tipo de técnica utilizada
(Latorre, 2003). Asi, el propésito de la investigacion debe determinar la técnica que se va a
utilizar, por ello hemos seleccionado aquellas que nos han permitido dar respuesta a las
necesidades planteadas por el problema de investigacion y que, a su vez, nos han resultado

eficaces para cubrir los objetivos formulados.
6.6.1. La entrevista

Esta es una de las técnicas mas importantes utilizada para la recogida de informacion,
entendida, como una conversacion entre dos o mas personas, una de las cuales, el
entrevistador, intenta obtener informacién o manifestaciones de opiniones o creencias de
la otra (Latorre, 2003). Segun el autor, esta técnica permite obtener informacién sobre
acontecimientos y aspectos subjetivos de las personas; creencias y actitudes, opiniones,

valores o conocimientos que de otra manera no estaria al alcance del investigador.

La curiosidad o el deseo de saber, como dice Woods (1989), es lo que me lleva a utilizar
esta técnica porque pretendo conocer las opiniones y las percepciones que tienen los
docentes de los hechos, quiero oir sus historias y descubrir sus sentimientos. Persigo
acceder a toda la informacion que me puedan aportar los docentes sobre cémo organizan y

estructuran su trabajo a partir de los libros de texto.
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Asimismo tengo especial interés en acceder a la informacién que hace referencia a aquellas
cuestiones mas subjetivas relacionadas con las creencias, las actitudes y los valores del
profesorado en relacién a los libros de texto y a su labor en la escuela a partir de este
material. La entrevista es la técnica a través de la cual podré acceder a esta informacion tan

importante para la investigacion.

Cabe recordar, como ya he mencionado con anterioridad, que en la entrevista también
aparecen algunas dificultades, porque como senala Woods (1989), las personas también
tienen valores e intereses, y a veces el investigador puede estar acusadamente en contra de
ellos. La dificultad, segin el autor, consiste en como aparecer como un ser humano,
maduro. Este aspecto se ha puesto de manifiesto en el desarrollo de algunas de las
entrevistas, pero he intentado superarlos, como dice el mismo autor, mostrando siempre

una discreta neutralidad.

Las entrevistas realizadas han sido estructuradas, en ellas desde mi funcién como
entrevistadora formulé una serie de preguntas que habian sido preparadas de antemano,
intentando crear un clima de confianza con el propédsito de que los entrevistados pudieran
expresar sus ideas libremente, sin que se vieran condicionados por la expresion de
opiniones o juicios de valor por mi parte. La realizacién de las mismas me permitio
acercarme a los docentes a través de un primer contacto muy cercano e intimo puesto que

la entrevista fue la primera técnica de recogida de informacién que llevé a cabo.

En esta primera entrevista pude comprobar, como sostiene Woods (1989), que es muy
frecuente encontrarse con una informacion insulsa y sin fisuras, que aunque no tiene
porqué ser errénea puede ser tan soélo una fachada publica, purgada de los detalles
privados mas importantes e interesantes. El hecho de conocer personalmente a los
profesores entrevistados me ha permitido reconocer facilmente aquellas respuestas en las
que algunos de ellos han contestado de esta manera. Pero a pesar de ello, quiero destacar
que a lo largo de la investigacién han surgido diversas situaciones en las que, de una
manera u otra, los docentes han acabado expresando sus pensamientos de manera clara y

precisa.
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Realicé un total de seis entrevistas a profesores, todos ellos formaban parte del equipo
educativo de primaria del mismo centro. Teniendo en cuenta que compartimos horarios,
no resulté dificil encontrar el momento para poder llevarlas a cabo. El espacio en el que se
realizaron estuvo condicionado por la disponibilidad de espacios libres que habia en el

centro.

A través de las entrevistas pretendia recoger la informacion de los docentes que me
permitiera conocer el punto de partida de cada uno de ellos en relacién a la practica
educativa que desarrollaban a partir de los manuales escolares. De forma mas concreta, los

objetivos que me planteé fueron los siguientes:

1. Conocer aquellos aspectos relacionados con la opinidon personal de los docentes

sobre los libros de texto.

2. Identificar el uso que hacen de los libros en las diferentes fases del proceso de

ensefianza y aprendizaje.

3. Averiguar si el profesorado es consciente del tipo de aprendizaje que promueven los
libros de texto y de las limitaciones que presentan, asi como comprobar si

introducen algunas modificaciones para paliarlas.

4. Indagar si el profesorado considera que todo el alumnado tiene las mismas
oportunidades de aprender con este material y si plantean alguna alternativa para

conseguir que todos aprendan.
5. Comprobar si las respuestas del profesorado son coherentes entre si.

Todas las entrevistas fueron registradas en audio considerando que éste era el instrumento
de registro que me permitiria captar y perpetuar la interaccion verbal y registrar las
emisiones con precisioén (Latorre, 2003). Asimismo el registro podia proporcionar grandes
cantidades de informacion que se podian someter a un analisis minucioso (Kemmis y
MacTaggart, 1988). Todas las grabaciones fueron transcritas en su totalidad, lo que resulto

ser una costosa y laboriosa tarea en la que tuve que invertir una gran cantidad de tiempo.
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La entrevista me ha proporcionado el punto de vista de cada docente y me ha permitido
interpretar significados, sin olvidar que la informacion recogida se complementa con la

observacion a la que se hace referencia a continuacion.
6.6.2. La observacion

La observacién es una de las técnicas de recogida de informacién clave en la metodologia
cualitativa. Supone estancias del investigador en el medio natural, observando,
participando, directamente o no, en la vida del aula, para registrar los acontecimientos, las
redes de conductas, los esquemas de actuacion comunes o singulares, habituales o

insolitos (Pérez Gomez, 1996b).

Las observaciones que he realizado han sido observaciones de aula; a través de éstas he
podido acceder a la practica del profesorado puesto que en ellas he podido ver a los
docentes que participan en la investigacion en su contexto natural, impartiendo clase a sus
alumnos. Opté por realizar una observaciéon no participante adoptando la técnica que
Woods (1988) denomina de la “mosca en la pared”, porque pretendia analizar una
situacion natural de aula observando las cosas tal y como sucedian, naturalmente, con la

menor interferencia posible de mi presencia.

Considero, por tanto, oportuno utilizar el término de observacion no participante porque
desde el rol de observadora mi participacién se reducia a contemplar y registrar sobre el
terreno todo lo que iba sucediendo en el aula, manteniéndome tedricamente al margen de
lo que estaba aconteciendo. Tal y como afirman Goetz y LeCompte (1988, p. 153): “Los
observadores se denominan a si mismos no participantes cuando reducen al minimo sus
interacciones con los participantes para centrar su atencion, no intrusivamente, en el flujo

de los acontecimientos”.

No obstante, como sefiala Woods (1988), en cierto sentido se es siempre participante,
porque es dificil no ejercer influencia alguna sobre la situacion que se observa, en particular
en areas especialmente sensibles como las aulas, donde, el observador no participante

forma parte de la escena. Es evidente pues, que desde el rol de observadora he influido en
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las personas observadas, si bien es posible que la influencia que he ejercido sea comparable

a la del registro en video que se realizaba de manera simultanea.

Para poder registrar las observaciones de aula en video, informé sobre las condiciones de
observacion y las consecuencias de mi presencia como investigadora en el escenario y, a

partir de ahi, solicité todos los permisos necesarios.

En primer lugar a los propios docentes, para saber si estaban dispuestos a permitir que yo
entrara en sus clases a observar y registrar la sesion en video. En segundo lugar, solicité
permiso a la direccion del centro educativo, puesto que grabar una sesion de clase

implicaba grabar a un grupo de alumnos menores de edad.

Una vez que la direccion del centro me concedi6 el permiso, elaboramos una circular con la
que informamos a las familias sobre la intencién de llevar a cabo un estudio y sobre la
necesidad de registrar algunas clases en video, solicitandoles, en caso de que aceptaran, la

autorizacion para que se pudiera grabar a su hijo/a.

Para determinar las sesiones a observar tuve en cuenta las diferentes areas que impartia
cada uno de los profesores y seleccioné aquellas que me parecieron mas interesantes
(matematicas, castellano, catalan, inglés y conocimiento del medio), de acuerdo con el
objetivo de la presente investigacion. Por este motivo realicé un total de 9 sesiones de
observacion, a tres de los maestros se les realizaron dos observaciones de aula, mientras

que a los otros tres se les realizé una.

En todas las observaciones tomé notas de campo que son, fundamentalmente, “apuntes
realizados durante el dia para refrescar la memoria acerca de lo que se ha visto y se desea
registrar, y notas mas extensas escritas con posterioridad cuando se dispone de mas
tiempo para hacerlo” (Woods, 1989, p. 60). En este caso las notas las iba realizando en el
mismo momento de la observacion y las tomé a partir de una hoja de observacion que
habia elaborado previamente, en la que tuve en cuenta los aspectos mas relevantes que me

interesaba observar.
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En estas notas de campo principalmente traté de registrar, de forma descriptiva, aquello
que pensaba que posteriormente no podria encontrar en las grabaciones; como por
ejemplo reacciones, formas de estar, sentimientos o intuiciones, referidos tanto al docente,

al grupo de alumnos como a mi como investigadora.

Todas las observaciones fueron registradas en video, herramienta indispensable ya que
permite recuperar la situacion educativa para su analisis e interpretacion posterior. Este
sistema de registro me ha ofrecido la posibilidad de volver al escenario siempre que lo he
necesitado, permitiéndome realizar un analisis minucioso de los numerosos detalles de los
que estaban repletas las situaciones de aula, percibiendo nuevos aspectos que en el
momento me habian pasado desapercibidos. Porque como dice Woods (1989, p. 57): “A
veces, el material primario mas importante es lo que el maestro dice realmente en la
leccidn, no fragmentos de ello, ni aproximaciones, sino la totalidad y tal como fue dicho, no

como se recuerda”.

6.6.3. El grupo de discusion

El discurso del grupo (que a la vez produce y representa el discurso verosimil de la
“opinion publica”) es el centro de la atencién y la presa que hay que capturar
(Ibanez, 1992, p. 137).
Segun Latorre (2003), el grupo de discusion surge para llenar algunos vacios de la
entrevista individual o estructurada, que no permite comentar, explicar y comparar las
experiencias y puntos de vista de los entrevistados. Asimismo, anade que el grupo de
discusién pretende poner en contacto diferentes perspectivas y que es la naturaleza de la

experiencia en grupo la que diferencia esta estrategia de investigacién de otras.

Las investigaciones mediante grupos de discusién, como declara Ibanez (1992), se
caracterizan por tener un disefio abierto y porque el proceso de investigacion esta
integrado en la realidad concreta del investigador, como él mismo explica:

Precisamente el disefio es abierto porque el investigador interviene en el proceso de

investigacion como sujeto en proceso: los datos producidos por el proceso de
investigacion se imprimen en el sujeto en proceso de la investigacion
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(modificandolo), esta modificacién le pone en disposicion de registrar la impresion
—y digerir mentalmente— de nuevos datos, y asi se abre un proceso dialéctico
inacabable (p. 267).

Este caracter abierto se ha puesto de manifiesto en los diferentes grupos de discusién que
hemos llevado a cabo, porque como dice el autor, el investigador ha intervenido en el
proceso y ha formado parte de él. En este caso, fui yo como investigadora la que guid las
sesiones, intentando crear un clima de confianza para que los participantes pudieran
expresar sus opiniones, sus sentimientos o sus conocimientos sobre el tema de estudio.
También realicé las funciones de entrevistadora, limitandome a plantear los temas y las

preguntas a la vez que supervisé siempre el funcionamiento del grupo.

A lo largo de la investigacion se han llevado a cabo 5 sesiones de grupo de discusion, en
ellas han participado los seis docentes. Ademas, participd otra profesora del centro
asumiendo, en cierto sentido, la funcion de confidente de la investigadora, ya que el interés
de su presencia no era otro que el de ofrecerme un punto de vista sobre el que contrastar la

informacién que yo habia recogido y percibido, permitiéndome asi triangular los datos.

Todos los grupos se iniciaron con el planteamiento de alguna problematica relacionada con
los libros de texto, a través de diferentes actividades (lectura de algun documento,
explicacion de su propia experiencia como alumnos, analisis de las actividades de los libros
de texto o el analisis de alguna de las observaciones de aula realizadas). Una vez planteado
el problema se daba pie a la fase de discusién propiamente dicha, en la que cada uno de
los docentes podia expresar su opinién al respecto, con lo que pretendiamos potenciar al

maximo la aportacion de opiniones divergentes.

Al igual que las entrevistas, los grupos de discusion fueron registrados en audio para
recoger fielmente todas las conversaciones dentro de su radio de accién (Hopkins, 1989).
Asi, una vez mas, el registro y la transcripcion de los grupos de discusién me han aportado
pruebas detalladas de aspectos concretos de la interpretacién, valoracién y de las creencias

de los docentes sobre los libros de texto.
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Al mismo tiempo cabe recordar, tal y senala Latorre (2003), que el grupo de discusion es
particularmente apropiado cuando la finalidad de la investigacion es describir las
percepciones de las personas sobre una situacién, un programa o acontecimiento, puesto
que su objetivo es obtener informacion exhaustiva sobre las necesidades, intereses y

preocupaciones de un grupo social.

Este es uno de los motivos por los que he optado por esta técnica de recogida de
informacién, porque mi intencién era recoger las percepciones, valoraciones y creencias
que tienen los profesores sobre los libros de texto. Los grupos de discusion me ha
permitido abordar el objeto de estudio a partir de un espacio de reflexion y dialogo
compartido entre los docentes, a la vez que me ha aproximado a las percepciones e

interpretaciones de cada uno de ellos.
6.6.4. El diario del investigador

El diario del investigador es una técnica narrativa que reune sentimientos y creencias
capturados en el momento o justo después, que proporcionan una “dimension del estado
de animo” a la accién humana, puesto que en él se recogen observaciones, reflexiones,
interpretaciones, hipotesis y explicaciones de lo que ha ocurrido, que aportan informacion

de gran utilidad para la investigacién (Latorre, 2003).

Woods (1989) explica que el diario vigila la propia implicacién del investigador en la
investigacion, con total honestidad, con todas las virtudes y todos los defectos y sin el

pensamiento de presentarlo a los demas.

El diario ha sido una fuente de informacién muy importante para la investigacion ya que a
través de esta técnica he podido expresar libremente mis sensaciones, mis percepciones,
mis descubrimientos, las conexiones que he establecido entre los diferentes sucesos vy,

sobre todo, mis sentimientos.

Con él he podido, en cierta manera, canalizar toda la informacion mas subjetiva o
perceptiva que ha ido surgiendo a lo largo de todo el proceso considerando que “estos

detalles son necesarios como ayuda a uno mismo y a los demas para evaluar los resultados
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del trabajo, pues la investigacion, en cierto sentido, es un tipo de indagacién personal”

(Woods, 1989, p. 127-128).

Con esta técnica he podido acompanar los datos con mis reflexiones, permitiéendome
extraer mis propias impresiones de los focos problematicos de analisis, lo que ha su vez me
ha llevado a reorientar alguna de las lineas de actuacién que he considerado mas

relevantes.

El diario ha mantenido una estructura abierta destinada a recoger de modo narrativo mi
evolucién personal como investigadora, mis temores, mis preocupaciones y mis
reflexiones, todas ellas surgidas a raiz de las entrevistas, de las observaciones y de los
grupos de discusion, asi como de los diferentes acontecimientos que tuvieron lugar fuera
de la propia investigacion y que eran relevantes para la misma. De esta manera el diario ha

adquirido un caracter vertebrador que me ha acompanado a lo largo de todo el recorrido.

El diario se ha convertido en mi confidente, porque “entregar los pensamientos al papel es
toda una terapia, que habilita para descargar de ellos al yo y a menudo establecer un
dialogo que posiblemente dé lugar a nuevos pensamientos que apunten soluciones,

mejoras o alternativas” (Woods, 1989, p. 128-129).

Ademas de elaborar mi propio diario de investigacion, también le sugeri al profesorado que

hiciera uno.

Les ofreci; para ello, un cuaderno acompanado del inicio de algunas frases que les podrian
ayudar a preparar sus reflexiones. La intencion era que en este espacio pudieran dejar por

escrito las posibles reflexiones que surgieran a raiz de la investigacion.

En este caso tengo que mencionar que ésta no resultd una técnica de recogida de
informacién relevante ya que fueron muy pocos los docentes que la utilizaron. Y, a pesar de
que se presentaba como un documento personal, creemos que el hecho de que se
escribiera sabiendo que las reflexiones iban a ser leidas por la investigadora influy6 en la

expresion de las reflexiones e interpretaciones registradas.
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6.6.5. El cuestionario

La dltima técnica de recogida de informacion que he utilizado ha sido el cuestionario. El
objetivo no ha sido obtener informacién nueva, sino obtener un altimo registro que me
permitiera contrastar, a nivel individual de cada uno de los docentes, el resto de
informacion obtenida a través de las técnicas. Por ello lo considero, en palabras de Woods

(1989, p. 132): “Como un puente estratégico”.

Asi, decidi pasar un breve cuestionario a los docentes en el que se reflejaban, en forma de
preguntas, las diferentes categorias de informacion que surgieron a lo largo del trabajo de
campo, teniendo siempre presente que no existen respuestas verdaderas, sino, respuestas

apropiadas que mantienen un didlogo abierto (Latorre, 2003).

El cuestionario consta de 30 items a contestar en funcion del grado de acuerdo que se
establecid, siguiendo la escala Likert, en torno a cuatro opciones (nada de acuerdo, poco de
acuerdo, bastante de acuerdo o muy de acuerdo). Este cuestionario puede consultarse en

los anexos.

Quiero insistir en que, a pesar de que me he decantado por el cuestionario, el objetivo no
esta encaminado a cuantificar datos de una muestra representativa. Simplemente me
interesa tener una ultima vision de los participantes al finalizar la recogida intensa de
informacién, para poder analizar y verificar la informacion obtenida a través de las

diferentes vias, que me permitiera cerrar todo el proceso.

6.7. Analisis de la informacion

El proceso se asemeja a un rompecabezas. Las piezas de los bordes se localizan las
primeras y se colocan para tener un marco de referencia. Después, se fija la atencion
en los aspectos mas llamativos del dibujo, que pueden identificarse facilmente entre
la masa de piezas y montarse por separado. A continuacion mirando de cuando en
cuando el modelo se colocan las partes ya ensambladas en sus posiciones
aproximadas dentro del marco y, por ultimo, se anaden las piezas de union hasta
que no quede ningun hueco (Goetz y LeCompte,1988, p.197).
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En este apartado explicaré el proceso que he llevado a cabo para realizar el analisis de la
informacion, teniendo en cuenta, como senalan Ledn y Montero (2004), que el adjetivo
“cualitativo” calificando el analisis de los datos suele hacer referencia al hecho de que se
utiliza el lenguaje como modo de representacion y procesamiento de la informacion
obtenida en la investigacion sin asignar numeros a los elementos que la configuran. De
esto se desprende una de las primeras caracteristicas del analisis cualitativo de datos y es

que no se trata de un proceso estandarizado.

Puede resultar paraddjico dedicar un apartado al analisis de los datos, sin embargo, uno de
los rasgos caracteristicos de la investigacion cualitativa descansa en el hecho de que el
analisis de datos no es una secuencia del procedimiento indagatorio que sucede a la

recogida de informacion, sino que se produce de manera simultanea a ésta (Stake, 1999).

Como ya se ha puesto anteriormente de manifiesto, en este estudio el analisis de la
informacién no se ha realizado una vez finalizada la recogida de datos, sino que se ha ido
elaborando de manera simultanea a ésta. Asi, he podido proporcionar un caracter continuo
al analisis, puesto que a lo largo de toda la investigacién se han ido incorporando y
analizado los nuevos datos, lo que a su vez me ha permitido modificar progresivamente la
formulacion inicial de los objetivos, llevandome a comprender la globalidad del caso

estudiado.

Para poder organizar todo el material de forma légica y sistematica, he efectuado una serie
de pasos o fases, que han venido guiados por la propuesta de Woods (1989) y Goetz y
LeCompte (1988), ya que ellos se sustentan en un modelo interpretativo orientado hacia el

desarrollo de una comprension en profundidad de los escenarios estudiados.

Una vez realizadas las transcripciones de los diferentes acontecimientos, en un primer
momento, fui marcando aquellos datos que me resultaron mas interesantes y realicé
algunas anotaciones sobre los aspectos mas llamativos, porque, como manifiestan Goetz y
LeCompte (1988), pensaba que quizas se revelarian mas tarde como los mas importantes

de toda la informacion reunida.
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Poco a poco fui analizando los episodios pensando en la correspondencia, intentando
comprender las conductas, los temas y los contextos de mi caso particular, manteniendo
siempre el objetivo fijo en el caso y en los temas clave. El analisis, debe partir y volver, una

y otra vez, a este objetivo: la busqueda de significados (Stake, 1999).

Asi, traté de agrupar la informacién en torno a los nucleos tematicos que inicialmente
consideré necesarios para abordar el problema de estudio. Esta incipiente agrupacion de
datos fue el primer acercamiento a la concrecion de las categorias, si bien se encontraban

aun lejos de constituirse como categorias definitivas puesto que todavia eran muy difusas.

En este momento, el analisis también se centré en la reduccion y simplificacion de la
abundante informaciéon recogida con la intencién de hacerla abarcable y manejable,
teniendo en cuenta que este tipo de analisis mantiene el lenguaje natural como modo de
registro de la informacion recabada, la cantidad de material con la que nos podemos
encontrar al final de un trabajo etnografico puede ser inmanejable (Leén y Montero, 2004).
Esto me permitié dedicar el mejor tiempo de analisis a los mejores datos, ya que como
sugiere, “es imposible ocuparse de todos, y la igual atencion a los datos no constituye un

derecho civil” (Stake, 1999, p. 78).

Junto a cada uno de los documentos con las transcripciones he introducido un apartado de
reflexiones, en el que desde mi rol como investigadora plasmé mis impresiones, mis
sensaciones y mis reflexiones después de cada entrevista, cada grupo de discusion y cada
observacion de aula. Porque, las descripciones objetivas construidas por el investigador
pueden resultar muy diferentes de los significados subjetivos o emotivos con que los

participantes interpretan la realidad (Goetz y LeCompte, 1988).

El analisis, de acuerdo con Stake (1999), “significa esencialmente poner algo aparte” (p.
67), a través de este apartado de reflexiones pretendia marcar esta diferencia, poniendo
también aparte mis impresiones y percepciones, diferenciando, de esta manera, los
significados empiricos que yo atribuia y los significados atribuidos por los participantes de

la investigacion.
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A medida que el proceso fue avanzando surgié la necesidad de ordenar con una cierta
sistematicidad el volumen de datos que habia incorporado a las transcripciones y al diario
del investigador y, para ello, segui el proceso que explican Goetz y LeCompte (1988), la
informacién se integré en un primer esbozo o sistema clasificatorio, en el que inclui los
datos de forma provisional. Para confeccionarlo, empecé a buscar regularidades
(fenémenos frecuentes en grupos de individuos). Y, a medida que fui avanzando en el
conocimiento del objeto de estudio, estas regularidades se transformaron en categorias, en
las que se clasificaron los elementos reincidentes que fueron apareciendo en todo el
proceso. Fui redefiniendo las categorias de tal forma que, mientras unas ganaban terreno

otras lo perdian o, incluso, desaparecian.

La triangulacion de los datos procedentes de las diferentes fuentes me permitio corroborar
la informacion, lo que me llevé a una mayor profundizaciéon y comprension del objeto de
estudio. A partir de ahi pude volver al marco tedrico para establecer un esquema
conceptual desde el que mirar los datos, con la intencién de explicitar todo lo percibido, y
contrastar la informacion obtenida con los alcanzados por otros autores en estudios

similares.

Todo ello se llevo a cabo sin perder de vista, que al ser un estudio intrinseco de caso, la
tarea principal es llegar a entender el caso, por lo que descubrir relaciones, indagar en los
temas y sumar datos categoricos resultan de ayuda, pero estos fines estan subordinados a

la comprension del caso (Stake, 1989).

El objetivo final de todo este proceso de analisis, ha sido dar al material una forma que
conduzca a la formacion de conceptos, importacion o descubrimiento de teorias o a la
creacion de nuevos pensamientos; lo que ha significado ordenar los datos de una manera

coherente, completa, légica y concisa (Woods, 1989).

6.8. Estrategias utilizadas para garantizar el rigor de la investigacion

El sentido comun trabaja a nuestro favor, y nos advierte cuando conviene fijarse de
nuevo y donde preguntar para aclarar los asuntos; pero el sentido comun no es
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suficiente. En nuestra busqueda de precision y de explicaciones alternativas,
necesitamos disciplina, necesitamos estrategias que no dependan de la simple
intuiciéon y de las buenas intenciones de "hacerlo bien". En la investigacion
cualitativa, esas estrategias se denominan "triangulacion" (Stake, 1999, p. 94).

Al igual que un topodgrafo localiza los puntos de un mapa realizando triangulaciones con
las diversas miras de sus instrumentos, el etnografo determina la exactitud de sus
conclusiones efectuando triangulaciones con varias fuentes de datos y para ello utiliza
numerosas técnicas de recogida de informacion porque de esta manera los obtenidos con
una, pueden utilizarse para comprobar la exactitud de los que se han recogido con otra

(Goetz y LeCompte, 1988).

Con toda la informacién recogida a través de las diferentes técnicas se ha realizado un
proceso de triangulacion de los datos que nos ha permitido contrastar las informaciones
sobre un mismo tema mediante diferentes procedimientos. De esta forma he podido
comprobar si lo que me decian los profesores a nivel individual coincidia con las ideas que
manifestaban en grupo vy, si todo ello, ademas, se correspondia con lo que hacian en su

practica educativa.

Al contrastar las diferentes fuentes he podido comprobar que en ocasiones existia un
acuerdo unanime, pero en otras se han detectado algunas diferencias o incluso

contradicciones, lo que nos ha llevado a establecer diferentes conclusiones.

En esta investigacion tratamos fenomenos y temas complejos, pero a pesar de ello, tal y
como afirma Stake (1999), tenemos la obligacion moral de reducir al minimo las falsas
representaciones e interpretaciones. Por eso necesitamos determinadas estrategias o
procedimientos de triangulacion, es decir, esfuerzos que vayan mas alla de la simple
repeticion de la recogida de datos y que traten de descubrir la validez de los datos

observados.

Es importante considerar que el rigor y la relevancia de una investigacion adquieren

diferente significado en funcion del enfoque desde el que se desarrolle puesto que, como
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apunta Pérez Gomez (1996b), estos se abordan desde concepciones, supuestos y objetivos

bien diferentes.

Nosotros ubicamos este estudio en el enfoque interpretativo por lo que el grado de validez
no puede separarse del propio proceso de investigacion y de las acciones e intenciones de
aquellos que las conducen. Para el mismo autor, este enfoque parte de que la replicabilidad
de una investigacion en el marco natural y especifico de cada realidad educativa no es un
objetivo posible, ni si quiera deseable. Alegando que en el mundo natural de la vida del
aula nunca se repiten de manera exacta ni las mismas situaciones, ni los mismos
acontecimientos, ni la misma secuencia de fenomenos. En este sentido, pretender la
replicabilidad es ignorar el caracter singular, evolutivo e historico de los procesos
educativos en cualquier centro o aula, con la pretensiéon de imponer, o suponer, un modelo

Unico de actuacion e intercambio, de relaciones y comportamientos.

La credibilidad de la investigacion es un objetivo claro que requiere constatar la
consistencia de los datos y, en nuestro caso, se encuentra en el contraste permanente de
las indagaciones, las inferencias provisionales y las hipotesis de trabajo que hemos ido

elaborando como fruto de la reflexion, del debate y del contraste.

La consistencia y rigor de los datos y conclusiones provisionales se pretende alcanzar,
segun el autor, mediante procedimientos metodoldgicos que resaltan la identificacion de
diferentes puntos de vista y perspectivas o angulos diferenciadores, mediante el debate
reflexivo de perspectivas subjetivas y el contraste permanente de las elaboraciones teoricas

con los registros multiples de la realidad.

En consecuencia, las estrategias que he utilizado para constatar la credibilidad han sido la
estancia prolongada y la triangulacién de investigadores y de técnicas de recogida de

informacion.

La estancia prolongada se basa en la permanencia prolongada del investigador en el campo
de investigacion posibilita un mayor grado de verosimilitud y permite un enfoque mas

intenso de los aspectos mas caracteristicos de la situacion (Latorre, 2003). En mi caso,
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compartimos dia a dia el escenario de trabajo con los participantes, puesto que el

escenario lo conforman el centro educativo y los companeros con los que trabajo.

La triangulacién, se define como la combinacién de metodologias en un mismo estudio
que consiste en un control cruzado entre diferentes fuentes de datos: personas,
instrumentos, documentos o la combinacion de ellos. El principio basico que permanece en
la idea de triangulacion es el de recoger relatos, observaciones de una situacion o de algun
aspecto de la misma, desde diversos angulos y perspectivas para compararlos y

contrastarlos (Latorre, 2003).

En esta investigaciéon hemos utilizado una triangulacién multiple de técnicas de recogida

de informacion y de la triangulacién proveniente del feedback de otra investigadora.

La triangulacion de investigadores, segun Cohen y Manion (1990), se refiere al empleo de
mas de un observador, o participante, en un marco de investigacion, porque cada uno tiene
su estilo de observar y esto se refleja en los resultados. EI empleo cuidadoso de dos o mas

observadores, segun los autores, puede llevar a datos mas valiosos y fiables.

Como ya senalamos, esta técnica de triangulacion la utilizamos en los grupos de discusion,
en los que participd6 una profesora del centro que no formaba parte del grupo de
investigacion. Esto nos permitio detectar coincidencias y divergencias en las informaciones
obtenidas en estas sesiones, puesto que siempre que varios investigadores comparan sus
datos se produce algun tipo de triangulacion de la teoria, puesto que nunca dos

investigadores interpretan las cosas de una forma completamente idéntica (Stake, 1999).

La triangulacion de técnicas, de acuerdo con Pérez Serrano (1990), consiste en utilizar
diferentes instrumentos sobre un mismo objeto de estudio, es decir, contemplar diferentes
estrategias para la recogida de informacion de forma que se compensen mutuamente sus
deficiencias. O en otras palabras, la triangulacion de las fuentes de datos es el esfuerzo por
ver si aquello que observamos y de lo que informamos contiene el mismo significado

cuando lo encontramos en otras circunstancias (Stake, 1999).
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Finalmente creemos necesario mencionar, tal y como apunta Stake (1999), que en el
estudio de casos, los actores desempenan un papel fundamental, tanto en la direccion
como en la representacion, porque aunque ellos sean el objeto del estudio, también hacen
observaciones e interpretaciones importantes y, en algunos casos, sugerencias sobre las
fuentes de datos. Por lo que también ayudan a triangular las observaciones e

interpretaciones del investigador.

En este sentido, queremos anadir una dltima estrategia que llevamos a cabo denominada
"revision de los interesados” (Stake (1999), donde se pide al actor que examine escritos en
borrador en los que se reflejan actuaciones o palabras suyas, en algunos casos cuando
acaban de ser anotadas, aunque normalmente cuando ya no se le va a pedir que aporte

mas datos, pidiéndole que revise la exactitud y la adecuacién del material.

Nosotros llevamos a cabo esta revision una vez que entregamos el informe a los
participantes, puesto que, después de un margen de tiempo suficiente para que pudieran
leerlo, les ofrecimos la posibilidad de discutir este informe en una sesion de grupo de

discusion.

6.9. Limitaciones de la investigacion
Este proyecto de investigacion contiene algunas limitaciones que considero conveniente
destacar para un mejor analisis del mismo, limitaciones que se derivan, en la mayoria de

los casos, de las propias caracteristicas de la investigacion educativa y cualitativa.

Quizas la limitacion mas evidente hace referencia a la validez externa de la investigacion,
puesto que como afirman los criticos, los casos ofrecen una base muy débil para la
generalizacion. Entiendo esta generalizacion, tal y como la define Pérez Serrano (1990),
como la capacidad de transferir los resultados a otras situaciones, es decir, el proceso que
nos permite aplicar los hallazgos conseguidos a otra situacion similar. Me refiero, por
tanto, al grado en que dichas representaciones son comparables legitimamente si se

aplican a diferentes grupos.
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Con esta investigacion no pretendo extrapolar los resultados obtenidos a poblaciones mas
amplias o extraer conclusiones generales, puesto que este estudio se centra en un contexto
concreto que presenta unas caracteristicas determinadas que condicionan y determinan la

realidad que en él se vive.

A través de este trabajo pretendo ver lo general en lo particular e intento descubrir en un
caso concreto las causas o condiciones generales que permitan explicar y predecir los
fenomenos que se producen cuando los docentes utilizan los libros de texto como el

principal instrumento de la educaciéon (Bonache, 1998).

Otra de las limitaciones de la investigacion, a la que ya he hecho mencién en los apartados
anteriores, esta relacionada con mi implicacion personal y profesional con la realidad
investigada. El hecho de conocer personal y profesionalmente a los participantes de la
investigacion antes de iniciar el propio proceso investigador ha podido influenciar a la hora

de interpretar algunas de las situaciones vividas.

A pesar de ello, creo conveniente destacar, tal y como afirman Goetz y LeCompte (1988, p.
114) que: “La etnografia es una de las escasas modalidades de investigacion cientifica que
admite en su seno las percepciones y sesgos subjetivos tanto de los participantes como del

investigador”.

Las diferentes técnicas utilizadas me han permitido controlar estas limitaciones, puesto
que he podido diferenciar en todo momento las interpretaciones que han sido mas

personales o subjetivas, minimizando esta influencia a lo largo de todo el proceso.

Finalmente, en esta misma linea tengo que anadir una dltima dificultad relacionada con las
diferentes funciones que he tenido que ejercer en todo el proceso, de acuerdo con Stake

(1999, p. 83):

El investigador de casos desempena funciones diferentes y elige como se deben
desempenar. Estas funciones incluyen las de profesor, observador participante,
entrevistador, lector, narrador de historias, defensor, artista, consejero, evaluador,
consultor y otras. Aunque a menudo parece que las reglas de la investigacion estén
determinadas y sean restrictivas, los estilos que adoptan los investigadores cuando
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disenan, estudian, escriben y consultan varian considerablemente. Cada investigador,
de forma consciente o inconsciente, toma decisiones continuamente sobre la
importancia que hay que conceder a cada una de las funciones.

A todas estas funciones tenemos que anadirle, ademas, las propias que he continuado
ejerciendo como docente y, por tanto, como compaiera de trabajo del profesorado que ha
participado en la investigacion. Estas circunstancias quizas han hecho que me resultara
mas dificil asumir el rol de investigador, porque no podia obviar que, a la vez que me
iniciaba en ese nuevo rol de investigadora que decide analizar en profundidad y desde fuera

lo que sucede dentro, continuaba siendo uno miembro mas de la realidad estudiada.
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Capitulo 7. Contextualizacion de la investigacion

Entender y comprender la problematica que se generaba alrededor de la ensefanza
centrada en el uso de los libros de texto a partir de los diferentes protagonistas ha

resultado un tarea complicada.

Es imprescindible conocer las caracteristicas del contexto en el que se desarrolla la
investigacion para poder interpretar las circunstancias que en €l se generan y, sobre todo,
para llegar a entender los motivos que llevan a los sujetos a actuar de una determinada

manera.

En este apartado describiré las caracteristicas del centro educativo en el que se ha
desarrollado la investigacion, asi como las de los docentes que han participado en la

misma.

7.1. El centro

La investigacidon se ha desarrollado en un centro concertado de una sola linea. En él se
imparte el segundo ciclo de Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacién Secundaria
Obligatoria y escolariza, aproximadamente, a unos 325 alumnos, repartidos entre las aulas

de las diferentes etapas educativas.

Esta situado en el centro de la ciudad de Palma de Mallorca y forma parte de una
congregacion religiosa. Se trata de un colegio religioso con una trayectoria educativa de

mas de 80 anos, ya que empezd a funcionar como centro educativo en 1934.

La escuela se ubica en un edificio histérico del centro de Palma que cuenta con mas de 200
anos de antigliedad, lo que se evidencia en la estructura, en las instalaciones e incluso en el
mobiliario. El edificio tiene cuatro plantas, en las que el espacio se distribuye de la

siguiente manera:

En la planta baja se encuentra la secretaria, el gimnasio, la sala de profesores, los

despachos de direccion, un baino y una biblioteca.

En el primer piso esta el aula de informatica, el laboratorio, el aula de musica, las aulas de

primero y segundo de Primaria, las aulas de cuarto y quinto de Infantil, unos banos, la
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porteria, el comedor y el patio, que es compartido por todas las etapas, en diferentes

turnos.

En el segundo piso se encuentra el aula de sexto de Educacion Infantil junto con unos
bafios adaptados para los ninos de esa edad, las aulas del segundo y tercer ciclo de
Primaria y las cuatro aulas de ESO. También hay una sala pequena para el profesorado de
secundaria, banos, una biblioteca, una sala de audiovisuales, donde se realizan diferentes
celebraciones a lo largo del curso y, un aula polivalente en la que se imparten asignaturas

optativas.
En el tercer piso esta la biblioteca de primaria y el aula de tecnologia.

El profesorado es muy estable, a excepcion de uno, todos tienen plaza fija. El equipo
educativo esta formado por 24 docentes y una auxiliar técnico educativo, repartidos de la

siguiente manera:

Educacion Infantil cuenta con cuatro maestras, de las cuales tres son tutoras y una es la
maestra de apoyo (+1), también cuenta con una auxiliar técnico educativo, que se mantiene
como dotacion adicional porque en el centro se han escolarizado, estos ultimos anos,

alumnos que requieren una atencion mas personalizada.

Ocho maestros intervienen en Educacion Primaria, seis tutores, la directora y una maestra
de apoyo. La etapa de ESO cuenta con un total de doce profesores, cuatro tutores, la
profesora de apoyo, la orientadora que, ademas, ejerce las funciones de maestra de apoyo
en la etapa de infantil y la directora de secundaria. En esta etapa hay un grupo de 6

profesores que no realizan la jornada completa y la comparten con otras escuelas.

Conviene destacar que de entre los 24 docentes, algunos llevan muchos anos trabajando
en el centro, (casi la totalidad de su experiencia educativa), mientras que otros hace

relativamente poco tiempo que se han incorporado.

El equipo directivo esta compuesto por tres personas. La directora de Educacion Infantil y

Primaria, la directora de Educacién Secundaria y la entidad titular, religiosa de la
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congregacion que actualmente ya esta jubilada pero que continua ejerciendo sus funciones

como directora titular.

El perfil del alumnado es diverso, su procedencia es muy variada, la mayoria son
castellanoparlantes. Algunos provienen de familias con un nivel socioeconémico medio y
otros con importantes carencias econémicas. Mayoritariamente residen en las zonas

cercanas al colegio y, en general, no presentan una problematica social grave.

El horario para el alumnado de Infantil y Primaria es de 9:00 a 12:00h y de 15:00 a 17:00h,
a excepcion de los viernes que se hace jornada continuada desde las 9:00 hasta las 14:00h.
El alumnado de ESO empieza a las 8:00 y acaba a las 14:00h o a las 15:00h en funcién del

dia de la semana.

De 12:00 a 13:00h el alumnado de infantil y primaria puede realizar, de manera voluntaria,
actividades complementarias que realiza una empresa privada, coincidiendo con la hora de
permanencia del equipo educativo de Infantil y Primaria. El centro ofrece también un
servicio de comedor y, por las tardes actividades extraescolares de futbito, taekwondo y

gimnasia ritmica organizadas por la AMIPA.

En el colegio se respira un ambiente muy familiar, el hecho de ser un centro relativamente
pequeno y de una sola linea favorece la convivencia y la resolucion favorable de los

conflictos que se puedan producir.

Al ser una plantilla estable, entre el profesorado se percibe una buena relacién personal, si

bien esto no quiere decir que no haya discrepancias tanto personales como profesionales.
e El centro educativo y los libros de texto

Como ya se ha mencionado, el colegio cuenta con una larga trayectoria educativa que
siempre ha estado ligada al uso de libros de texto. La decision de trabajar con manuales
escolares ha venido marcada por el equipo directivo, que justifica esta decision por las

necesidades econdmicas del centro.
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Cada curso escolar se ofrece a las familias la posibilidad de comprar los libros en el mismo
colegio puesto que, a través de esta venta, las editoriales ofrecen un margen de beneficio

econdmico para el centro.

Este es uno de los principales motivos por los que actualmente en todas las etapas
educativas, desde Educacion Infantil hasta Secundaria y, en todas las areas o asignaturas,

se trabaja con libros de texto.

7.2. Los participantes
La esencia de la investigacion esta en los docentes que han participado en ella, pues ellos
son las raices de las que se ha nutrido todo este trabajo y son, sin duda, los auténticos

protagonistas.

Por ello es interesante dedicar unas lineas a presentarlos, porque resulta necesario
acercarnos a sus biografias y a sus historias profesionales, para poder entender como han
llegado a construir su conocimiento como docentes, y comprender asi, completamente el

proceso.

Es importante insistir en que los protagonistas no han sido desconocidos, han sido mis
companeros de trabajo durante cuatro anos y con todos ellos he compartido mi quehacer

como docente; he sido y soy la maestra de apoyo.

En la investigacién esto ha tenido sus ventajas y sus inconvenientes porque, por un lado,
me ha posibilitado acceder a una gran cantidad de informacion de primera mano. Pero, por
el otro, me he visto influenciada por todo un conjunto de ideas preconcebidas tanto a nivel
personal, como profesional, que he tenido que mantener totalmente al margen, ya que no

podia dejar que influenciaran.

Para conocer los esquemas conceptuales que poseen los docentes sobre la educacion
exploraré los contextos e instituciones en que ha tenido lugar la adquisicion de ese
conocimiento profesional. Para ello haré mencion a la formaciéon que han realizado,

refiréndome tanto a la universitaria como a los cursos de formacion permanente.
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Asimismo haré alusion a la experiencia profesional de cada uno de ellos, teniendo en

cuenta los anos de experiencia y los diferentes centros educativos en los que han trabajado.

Se trata, en definitiva, de conocer la racionalidad desde la que los docentes han construido
su conocimiento profesional en torno a la ensefanza para, posteriormente, poder valorar
en qué medida la formacién y la experiencia profesional influyen en el desarrollo de una

ensenanza centrada en el libro de texto.

Maestra 1: Tiene 59 anos, es diplomada en magisterio de ciencias sociales, ha impartido
clase en toda la etapa educativa de primaria y también en la etapa de Infantil. Actualmente

da clases de catalan y plastica en los cursos de cuarto, quinto y sexto de primaria.

Tiene 36 anos de experiencia como docente y todos ellos en el mismo centro educativo, el
colegio en el que se desarrolla la investigacion. Es la directora de Infantil y Primaria y ha
compaginado su trabajo como maestra con la funcién de directora desde el curso 1998-
1999. Ha realizado numerosos cursos de formacion a lo largo de su trayectoria profesional
entre los que destacan, el tratamiento de la lengua catalana en un contexto plurilingte,
congreso sobre escuela y convivencia, Jornadas de educacion artistica, programacién

multinivel, un seminario de leemos en pareja y varios cursos sobre competencias basicas.

Maestra 2: Tiene 35 anos, es diplomada en magisterio de educacion primaria en la
especialidad de lengua extranjera, ha impartido clase en todos los cursos de la etapa
educativa de primaria y actualmente da clases de inglés de primero a cuarto, ademas de

matematicas y religion en el curso de cuarto de primaria.

Tiene 12 anos de experiencia como docente, 9 de ellos en este colegio. Ha realizado
diferentes cursos de formacion sobre innovacién pedagogica con las TIC’s y plataformas
educativas, programacion multinivel, un seminario de leemos en pareja, competencias

basicas y varios cursos relacionados con la lengua extranjera.

Maestro 3: Tiene 35 anos, es diplomado en magisterio de educacion primaria en la
especialidad de Educacion Fisica y en la especialidad de Educacion Especial. Ha impartido

clase en todos los cursos de primaria y actualmente es tutor de sexto de primaria, donde
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imparte lengua castellana y religion; ademas realiza las clases de Educacion Fisica de todos

los cursos de primaria.

Tiene 9 anos de experiencia como docente, 8 de ellos en el centro actual. Ha realizado
diferentes cursos de formacion sobre primeros auxilios, innovaciéon pedagégica con las
TIC’s, competencias basicas, psicologia y pedagogia infantil, técnicas de motivacién del
alumnado, aprendizaje cooperativo, valores y actitudes, diseno y planificacion tutorial y

programacion curricular.

Maestro 4: Tiene 35 anos, es diplomado en magisterio de educacion primaria en la
especialidad de Educacién Musical, ha impartido clase en todos los cursos de la etapa
educativa de primaria, ademas de musica en la etapa de Infantil. Actualmente es tutor de

segundo de primaria y realiza las clases de musica de todos los cursos.

Lleva 6 ainos en la ensenanza, todos ellos en este colegio. Ha realizado diferentes cursos de
formacion sobre competencias basicas, técnicas de motivacién del alumnado, problemas
de conductas y resolucién de conflictos, pizarra digital, didactica de la danza y un

seminario de leemos en pareja.

Maestra 5: Tiene 43 afos, es diplomada en magisterio, profesora de EGB en la especialidad
de filologia, ha impartido clase en todos los cursos de primaria y actualmente es tutora de

quinto, ademas, da clases de inglés en quinto y sexto.

Tiene 21 afos de experiencia como docente, 20 de ellos en este colegio. Ha realizado
diferentes cursos de formacion sobre atencién a la diversidad, innovacién pedagdgica con
las TIC’s, un seminario de leemos en pareja, competencias basicas, TDAH y varios cursos

relacionados con la lengua extranjera.

Maestra 6: Tiene 40 anos, es diplomada en magisterio de educacion primaria, ha

impartido clase en el primer y segundo ciclo y actualmente es tutora de tercero.
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Tiene 12 afos de experiencia como docente, todos ellos en el mismo centro, el actual. Ha
realizado algun curso de formacion sobre innovacion pedagogica con las TIC’s,

competencias basicas y un seminario de leemos en pareja.

Maestra 7: Tiene 41 anos, es licenciada en psicopedagogia, ha ejercido como orientadora
en la etapa de secundaria y como maestra de apoyo en todas las etapas educativas.
Actualmente es orientadora de Secundaria asi como profesora de apoyo en ESO y en

Infantil

Tiene 18 anos de experiencia como docente, 16 de ellos en el mismo centro, el actual. Ha
realizado numerosos cursos de formacién sobre resolucion de conflictos, orientacion

educativa, altas capacidades y dislexia y, ha realizado un master en Educacion Inclusiva.

Con ellos he recorrido una parte del camino que, evidentemente, no ha estado exenta de
dificultades aunque también nos hemos encontrado con algunas recompensas. Resulta
necesario valorar la buena predisposicién con la que me han recibido, pues, me han
ayudado a analizar en profundidad las condiciones que se dan en un territorio cultural

gobernado por los libros de texto.
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Los esfuerzos en esta investigacion se han dirigido a comprender e interpretar la
singularidad de una realidad concreta, captando desde dentro los significados que un
grupo de maestros atribuyen a los libros de texto y analizando las condiciones que éstos

generan en los procesos de ensenanza y aprendizaje.

En este apartado expongo el informe de investigacion que responde a la descripcion
analitica y detallada de las evidencias recogidas a lo largo del trabajo de campo, que parten
de la comprension e interpretacién de los significados construidos por cada uno de los

miembros del grupo en el contexto especifico.

Con este informe pretendo hacer explicito el paso de la descripcion de los hechos a la
interpretacion realizada, de acuerdo con los principios tedricos asumidos por la
investigacion, teniendo siempre presente que, a pesar de que la interpretacion parte desde
mi perspectiva, ésta no se presenta como una verdad unica, sino como la descripcion de un

contexto global.

El objetivo final de este capitulo es dar a conocer la informacion extraida porque, como
afirma Latorre (2003), comunicar la investigaciéon es la mejor forma de validarla ya que

uno esta dispuesto a que otros examinen o debatan los resultados.

Las dimensiones que aparecen a lo largo del informe hacen referencia tanto a los aspectos
que afectan a la practica de los docentes dentro y fuera del aula como a sus percepciones y

creencias.

A continuacion, abordaré el analisis interpretativo de las diferentes categorias alrededor de

las cuales he articulado el informe y que se muestran en la siguiente tabla:

- i . )
A. LIBRO DE TEXTO Y a-1. Planificar spara quér

DESARROLLO DEL a-2. La dificultad de salir de la zona de confort
CURRICULUM a-3. El libro, guia o subordina

B. FORMACION y b-1. Reproducir o avanzar: la vivencia como alumnos
EXPERIENCIA

b-2. La experiencia condicionada por una Unica cultura de centro
PROFESIONAL
b-3. Inseguridad y desconocimiento, dos caras de la misma
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moneda
b-4. Sin libro ahora no podria...

b-5. Modelo artesanal: aprender de los companeros

C. EL LIBRO DE TEXTO EN ¢-1. La secuencia didactica, un proceso lineal
EL AULA c-2. El como tiene consecuencias

d-1. Material estandar dirigido a un “alumno medio”

d-2. El problema del nivel

D. LIBRO DE TEXTO Y

ATENCION A LA
DIVERSIDAD d-4. Los “buenos” y “los flojitos”

d-3. Adaptaciones si, no, depende...

d-5. Preparar para lo que les espera fuera

Tabla 21. Categorias de analisis.

Resulta necesario destacar que cada uno de los maestros que ha participado en la
investigacion es unico y particular; a cada uno le acompana su propia experiencia personal,
sus vivencias y sus creencias. A pesar de esta individualidad, no podemos obviar que todos
comparten su labor profesional en un contexto comun, lo que resulta determinante. Por
este motivo, las diferentes categorias de interpretacion se presentan de manera global,
haciendo referencia a todo el profesorado. Aunque conviene precisar que, en algunos casos,

dicha interpretacion no incluye a la totalidad de los docentes.

Lo que se plasma en las lineas que siguen es una vision particular de la problematica
generada alrededor de la ensefanza centrada en los libros de texto y de sus consecuencias,

poniendo un especial interés en el progreso hacia la inclusion de todo el alumnado.

Para identificar la voz de los implicados en la investigacion he utilizado, dependiendo de la
herramienta de recogida de informacion, las siglas que expongo a continuacion: por
ejemplo, EMT1: Entrevista Maestra 1; GD1: Grupo de Discusion 1; OA1, M1: Observacién de

aula 1, Maestra 1y asi sucesivamente.
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8.1. Libro de texto y desarrollo del curriculum

8.1.1. Planificar ipara qué?

Una de las principales consecuencias del uso del libro de texto que se ha puesto de

manifiesto es que, en general, los docentes no orientan su practica a partir del curriculum

propio de las Islas Baleares que determina la Administracion educativa. Documento en el

que se establecen los objetivos y los contenidos a desarrollar con el alumnado, asi como las

orientaciones metodologicas y los criterios de evaluacion que deben guiar la puesta en

practica de cada una de las areas curriculares.

Este aspecto ha sido reconocido por los propios maestros, quienes afirman no tener en

cuenta las directrices curriculares que marca la legislacion autondmica, ya que declaran

recurrir directamente a la concrecién especifica que ofrecen los libros de texto:

Muy pocos de nosotros vamos directamente al curriculum oficial, todos miramos el
libro, vemos que toca ese ano y eso es lo que trabajamos. Unos lo siguen mas de
cerca, hoja por hoja y otros lo usan como una guia. Pero todos nos basamos en el
libro de texto y no en el curriculum oficial para saber qué hay que hacer ese ano, en
ese curso determinado, en esa asignatura en concreto (EM2).

Tienes un guion marcado de lo que entra en el curriculum, por lo tanto, no importa,
en teoria, que te salgas de alli, entre comillas (EM3).

Se supone que libro sigue el curriculum de la Consejeria, entonces yo lo que hago es
cogerlo como base, es decir, tema 1 los sustantivos, vale entonces empezamos a
trabajar los sustantivos. [...] Como confio en que se basa en el curriculum me quedo
medianamente tranquila (EM5).

Maestra 2: Lo que pasa es que el curriculum oficial no pide que el nifio sepa lo que
es un sustantivo, no lo dice pero lo estudiamos asi jpor qué?|[...]

Maestra 2: Porque siempre se ha hecho, pero si td vas al curriculum desde la
Consejeria no lo dice...

Maestra 5: Yo no me lo he leido (GD1).

En este sentido, se ha podido constatar que los docentes preparan sus clases partiendo de

la propuesta que viene en el material, evidenciandose que apenas se consideran las

caracteristicas del alumnado en la planificacion. Asi quedo registrado:
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A la hora de planificarme, miro el tema de libro, veo que me puede servir y que no
me puede servir y lo organizo en las distintas sesiones. Este dia voy ha hacer esto,
este otro dia voy a hacer esto. Depende mucho de la asignatura, varia mucho si
estoy haciendo matematicas, inglés o religion. [...] Y es cierto que me ayuda a la
hora de fijar objetivos jqué quizas no esta bien! pero fijo los objetivos en funcion de
lo que me viene dado en el libro de texto de ese curso, de esa asignatura, o del
material para el profesor. No voy nunca al curriculum oficial (EM2).

Lo primero que hago cuando voy a prepararme la clase, por supuesto que estoy con
el libro de texto, miro un poquito que es lo que vamos a dar (EM3).

La organizacion es, primero yo me aclaro lo que va a venir, es decir, el tema que voy
a tratar durante la semana, durante la sesiéon. Y una vez que yo esté ya organizado
cojo el libro a ver como lo ha hecho. [...] El libro me sirve para yo mismo también
saber, pues el libro lo ha estructurado de esta manera, pues yo me guio a través de
esa manera (EM4).

A base de la experiencia de que siempre he utilizado el libro, siempre hago lo
mismo. Yo creo que el libro esta bien preparado para que siempre sigas la misma
estructura. Mi planificacion es ver el temario del libro (EM6).

En estas lineas se puede entrever la importancia que tienen los libros de texto en la
determinacién de los contenidos, de los objetivos y, en general, de todo el curriculum a
desarrollar. La mayor parte de los maestros asumen que los aprendizajes que debe adquirir

el alumnado son aquellos que vienen definidos por el material; por este motivo, todos

afirman recurrir al libro para saber lo que tienen que hacer.

Pero, a pesar de que inicialmente parten de su propuesta, algunos docentes han declarado
que introducen ciertos cambios siempre que lo consideran necesario. Asi, la introduccion
de modificaciones parece ser una decisién personal de cada maestro. Este aspecto queda
plasmado en las siguientes afirmaciones:

Suelo elegir y descartar cosas que me puedan gustar o no del libro, pero es verdad

que lo que hago esta en funcién de lo que dice el libro. Normalmente quito cosas,
en pocas ocasiones pongo cosas extras (EM2).

Al principio planifico ese tema sobre el libro de texto, con las actividades que vienen
ahi. Si mas o menos veo que las actividades son un poquito adecuadas para todos
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los que estan alli, las suelo dejar asi. Sino siempre pongo algunas actividades que
suelo buscar por internet o de los recursos de ampliacion, bueno que también es
otro libro de texto (EM3).

Si me parece que el libro sigue una buena guia yo sigo el libro. Si me parece que el
libro amplia o me da pocos datos en ciertos conceptos yo los amplio. Ya sea con
otro apoyo, otro libro o con otra busqueda de informacién hecha por mi. Entonces
yo lo explico a los alumnos, esa es mi manera (EM4).

Si que tengo en cuenta el libro de texto, porque por ejemplo se estudian los
diferentes textos, el expositivo.... Hacemos los ejercicios de alguna leccion del libro
y después buscan cosas en internet y yo también. Tengo todo unos recursos de
catalan impresionantes, bueno de muchos sitios y sobre todo estos interactivos
(EM1).
Por otro lado, hay que destacar que en las entrevistas personales, cuando se les pregunté
como organizaban su trabajo a partir de los libros de texto teniendo en cuenta las
diferentes fases del proceso de ensenanza y aprendizaje, ninguno hizo mencion a la fase de
planificacion, entendida como la elaboracion de la programacion de aula y la programacion

didactica. Todos se limitaron a explicar cémo inician el proceso partiendo del libro de texto.

Resulta significativo que no se hiciera alusion a las programaciones porque detras de este
silencio se esconde un hecho que se puso abiertamente de manifiesto:
El libro te ayuda a llevar una organizacion jque tu podrias llevar! si te hicieras unas
programaciones y tuvieras un montén de material preparado para trabajar, es
evidente, pero como no es el caso... Yo en mi caso no tengo programaciones hechas
por mi, ni material preparado para ello. Pues claro, tendria que estar improvisando.
Para mi el punto fuerte del libro es la organizacién (EM5).
Este testimonio descubre que no se realizan las programaciones didacticas, aunque parece
que tampoco resultan necesarias para poder llevar a cabo la labor docente porque, tal y
como se explica, es el libro de texto el que ofrece la determinacion que precisan para llevar

una “organizacion”.

Quizas, porque como ya anunciabamos, esta falta de preocupacion muestra que se deja de

asumir como propia dicha funcion; consecuencia directa de la descualificacién que
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provocan los manuales escolares. Se evidencia, por tanto, una falta de habito para

planificar el trabajo.

A pesar de ello, conviene destacar que algunos de los maestros, ademas de ser conscientes
de estas circunstancias descritas, se han mostrado preocupados puesto que afirman que
este material les condiciona su trabajo. Asi lo reflejan sus propias expresiones:
No me gusta porque me limita muchisimo y sobre todo limita muchisimo a los
alumnos (EM1).

El libro de texto me ahorra mucho tiempo, pero tengo que tener cuidado de no
encasillarme, podria decir, en el libro de texto.[...] Creo que tendria que mejorar
muchisimo en la planificacion de mi trabajo diario, hago una planificacién pero
quizas no le dedico todo lo necesario. Entonces, a veces, es necesario improvisar o
es necesario tirar del libro de texto (EM2).

8.1.2. La dificultad de salir de la zona de confort

Hasta aqui hemos podido ver, en primer lugar, que el libro de texto le determina al
profesorado el curriculum a desarrollar con el alumnado. Y en segundo lugar, que es el
recurso a partir del cual organizan sus clases y, por tanto, es el referente que dirige el

proceso de ensefanza.

Por este motivo, todo los maestros coinciden en afirmar que los libros de texto les facilitan
mucho su trabajo; ya tienen elaborada la concrecion de todas aquellas actuaciones que, se
supone, ellos deberian realizar para preparar las diferentes fases del ciclo didactico
(programacion, planificacion de las actividades de ensenanza y aprendizaje, evaluacion,
etc.). Insisten, ademas, en que no resulta necesario que las realicen porque en el manual ya

estan elaboradas.

Declaran que los libros de texto les ayudan, les facilitan considerablemente el trabajo y les

ahorra mucho tiempo puesto que, como dicen se les “da todo hecho”:

También te lo da todo hecho, el libro de texto en ese aspecto, claro te lo da todo
hecho, el contenido, actividades. Todo te lo hace mas facil, en teoria, lo hace mas
facil. [...] Mucha mas facilidad para el profesorado en el hecho de que no tienes que
perder, digamos, tanto tiempo en, a lo mejor, preparar una clase. [...] El libro, es una
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ayuda brutal, porque con el libro es que te preparas la clase en 2 minutos. La miras
un poquito por encima, mas o menos, como conoces un poquito el temario, pues
claro no tiene mucha dificultad (EM3).

Como ya lo tienes todo hecho digamos, tu si sigues el libro, luego a lo mejor, sélo
tienes que buscar informacion concreta de lo que quieras ampliar o ejercicios que
quieras hacer (EM6).

Me ahorra mucho trabajo claro, porque ya me da las actividades hechas, ya me da
la explicacion... (EM5).

Y el libro de texto me ayuda muchisimo, porque tiene experiencias reales, porque
tiene audiciones, tiene textos, que quizas, si yo tuviera que buscar todo eso, bueno,
no es que no lo domine, si, si podria buscarlos, si podria encontrarlos, pero tardaria
horas en preparar sélo una sesidn. Entonces el libro de texto es superutil y la guia
del maestro también, creo que un libro de texto sin mirar la guia del maestro es
muy pobre (EM2).

Este aspecto fue también debatido en el grupo de discusién, cuando se planteo6 que el libro 247
de texto, a pesar de ser un recurso muy comodo, no enriquece a nivel profesional al

profesorado:

e Maestro 4: Claro por ejemplo un libro de texto me da mucha informacion de
partituras, esta claro que td no tienes que hacer el trabajo de buscar. Ya te lo han
hecho, es diferente. Después esta la cuestion de como planteas tu la actividad al
nino. Es comodidad del profesor.

e Maestro 3: Yo creo que el tema de los libros, es una ayuda simplemente, es una
comodidad para el profesor, es lo que veo.

e Maestra 5: Es una herramienta espectacular.

e Maestro 3: Los libros, por supuesto que es mucha ayuda para nosotros, es verdad
que si, que tienes un guiodn, que tienes unas actividades y eso si que ayuda mucho.
Pero claro, no es lo mismo la motivacién del nifo al tener un libro, que a lo mejor
tener que buscar ellos la informacion. Ahora reconozco que el libro de texto es una
comodidad, claro. Para nosotros es una pasada. [...]

e Maestro 3: Si, si yo no digo que no ayude. Pero no significa que eso haga que no te
muevas mas, vamos que td eres una persona que puedes buscar recursos, que
puedes buscar otras cosas.
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e Maestra 6: Por supuesto, porque eso es la comodidad es lo que hablamos. Si, el
libro para nosotros es una comodidad jesta claro!

e Maestro 3: A eso me refiero.

e Maestra 6: Porque a ti te lo dan y, yo por ejemplo, cojo el libro y lo puedo leer.

e Maestro 3: Claro.

e Maestro 4: Pues eso es lo que yo decia antes.

e Maestro 3: Pero es verdad que tener el libro de texto a ti te hace no enriquecerte. Te
puedes enriquecer de otra manera buscando otras cosas (GD2).

Como se puede apreciar en estas lineas, expresiones como “Para nosotros es una pasada” o,
“Es una herramienta espectacular”, denotan que la comodidad que ofrece el material es
muy valorada, en general, por los docentes, quienes llegan incluso a declarar que no es
necesario que realicen determinados trabajos porque ya se los “da hechos”. Asi lo explican:

Ahorra tiempo y facilita el trabajo. Es eso, me ayuda en la planificacion, pero por

eso, porque me da ya lo que se supone que tengo que haber buscado yo, entonces
me facilita el trabajo (EM2).

Quizas por este motivo algunos maestros también insintan que se trata de un recurso tan
confortable que, incluso, permite llevar a cabo una clase sin la necesidad de prepararla:
Es un recurso que mira, si aquel dia no has preparado nada, pues tienes el recurso
del libro texto (EM1).

Si aunque tengo que decir que es cierto que, a lo mejor, un dia que no te ha dado
tiempo de preparar algo, el tener el libro de texto es muy cdmodo, es una gran
ayuda (EM2).

Porque claro, el libro a veces no has preparado algo y es muy recurrido coges el libro
iBueno pues leeremos este tema! (EM6).

Es una herramienta muy buena, sobre todo pues si no has tenido tiempo, a lo
mejor, para preparar una clase, es una herramienta que es buena (EM3).
Sin embargo, a pesar de la valoracién positiva que realizan algunos relativa a la comodidad

que les proporciona el material, otros aluden timidamente al riesgo que eso conlleva:

Te ata a lo que te viene dado por la editorial, bueno te ata...te encasilla, te encuadra,
te deja poco lugar a la variedad y como te facilita el trabajo puedes caer en el
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peligro de no prepararte las cosas. Porque es muy sencillo llegar a clase, abrir el
libro ver de qué estas hablando... Somos profesores, todos tenemos un minimo de
estrategias para explicar lo que estas viendo jaunque ni si quiera lo entiendas tu!
Entonces lo lees, lo explicas y hacen sus actividades y es sencillo hacer clase asi
todos los dias. El libro te puede hacer caer en eso, en la rutina y en el
acomodamiento de tu trabajo diario y, hay que estar mucho mas pendiente de tu
trabajo. [...] El libro de texto me es muy atil en mi labor diaria, me ahorra mucho
tiempo, pero tengo que tener cuidado de no encasillarme, podria decir en el libro de
texto. [...JA mi en lo personal, me da miedo acomodarme (EM2).

Yo creo que con la experiencia, claro ya mas o menos has dado todo, ya tienes el
mismo funcionamiento y tener el libro pues es una ayuda y a veces te escapas de
organizarte mas el trabajo. Yo creo que es un punto débil mio, que tendria que ser
mas organizada (EM6).

Las palabras de estos docentes marcan un punto de inflexion personal y particular que

hacen que se desmarquen del resto del grupo; en ellas se evidencia una reflexion sobre su

propia practica que les lleva a preocuparse por su desarrollo profesional.

Ademas, uno de ellos va todavia un poco mas alla al reflexionar sobre su funcién en la
escuela y sobre el papel que juega el material:
El libro ayuda al maestro a hacerle la vida mas sencilla, pero no ayuda a conseguir

las finalidades de la educacién, porque segun lo que yo creo, la educacion va mucho
mas alla de informacién y el libro de texto te da informacion (EM2).

El analisis de la realidad nos ha permitido reparar en una consecuencia directa de esta
comodidad que ofrecen los libros que conviene resaltar. Cuando se plantea, de forma
hipotética, la posibilidad de organizar el trabajo sin libros de texto o combinando
diferentes estrategias, la mayor parte de los maestros se ha referido al exceso de trabajo y
al gran esfuerzo que eso implicaria, destacando que lo ven como algo muy complicado y
muy dificil de llevar a cabo. Asi quedé reflejado:

Pero que es muy complicado, tienes que preparar mucho trabajo y tampoco

sabemos cémo hacerlo. [...] Si tu te tienes que preparar todo, creo que tienes que

ser muy organizada y trabajar un monton. [...] Si no tienes libro tienes que preparar,
o0 sea, nuestro trabajo seria el triple también (EM6).
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Bueno primero de todo es un trabajazo. [...] Cuando haces una cosa personalizada,
haces un trabajo que es diferente, preparas una clase y, a lo mejor, tardas una hora
(EM3).

Supone mucho trabajo por parte del personal, esta claro y mucha organizacién
sobre todo (EMS5).

Me ayuda a desarrollar lo que es la clase, la sesidn. Sin él, tardaria muchisimo mas,
se podria hacer, si obvio, pero requeria muchisimo trabajo (EM2).

Uno de ellos deja entrever hasta qué punto puede llegar ese acomodamiento en el trabajo,
al insinuar que, a pesar de que la introduccion de alternativas al libro de texto pueda ser
positiva para el alumnado, el profesorado no las llevara a cabo si eso le implica mas trabajo
del que se requiere con el libro de texto.
Por desgracia, lo que hace la gente cuanto menos haga, mas a gusto. Entonces la
mayoria, claro, jvas a cambiar una cosa, por mucho que sea por el bien de los
nifios, que a ti te lleve mucho mas trabajo, mas del doble y del triple? No esta
dispuesta la mayoria a hacer eso (EM3).
El conjunto de todas las circunstancias comentadas hasta ahora podrian sintetizarse en
una idea general: el libro de texto facilita tanto las cosas que cualquier alternativa que exija
una mayor implicacion de la que demanda el trabajo con este material va a suponer un
gran esfuerzo y se va a vislumbrar como un objetivo casi imposible de alcanzar; aunque ese

esfuerzo no sea mas que el propio que se requiere para ejercer las funciones de docente.

Al fin y al cabo, lo que se esta poniendo en evidencia es una actitud de resistencia al

cambio. Asi se revelaba:

Creo que también, a lo mejor, estamos un poco acomodados a utilizar el libro...
(EMS).

Posiblemente esta sea la clave, son los docentes los que se han “acomodado” al libro de

texto.
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8.1.3. El libro, guia o subordina

Si bien las evidencias revelan que el libro de texto es un elemento vital para el profesorado,
algunos parecen no estar conforme con ello, pues afirman que el material no condiciona su

trabajo aludiendo a que lo utilizan para guiar el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Esta cuestion ha sido reincidente y se ha puesto de manifiesto sobre todo en los grupos de
discusién, cuando intentamos poner en evidencia las limitaciones que presentan los libros

de texto. Estas fueron sus palabras:

e Maestra 6: El libro es una guia, que te guia para saber lo que tienes que hacer.

e Maestra 5: Yo creo que luego tu en el tema haces tu aportacion personal. Para mi,
por ejemplo es una guia, me sirve para organizarme. Pero hay temas que si que me
baso en el texto, cojo el texto y se lo explico, porque estoy de acuerdo con lo que
pone. Pero si que es cierto que hay muchas cosas que para nada toco, es mas...

e Maestra 6: Como la division que te pone la resta...

e Maestra 5: Es mas leo el cuadrito azul de mates (se refiere al recuadro azul que
aparece en el libro de texto con la explicacion tedrica del contenido que se trabaja), por
ejemplo la fraccion de un numero es tal... y cuando lo acabo de leer les digo:
jolvidarlo!, se lo digo: jolvidarlo, vamos a hacerlo en la pizarra! Y se lo explico yo a
mi forma. Lo Unico que claro, estamos viendo la fracciéon de un numero porque en el
libro pone que toca la fraccion de un nimero. Y luego yo lo explico como quiero.

e Maestro 4: A eso me referia, que te indica lo que tienes que hacer, claro tu sigues,
pero si quieres hacerlo exactamente como dice el libro ya depende de cada uno
(GD2).

La expresion “el libro es solo una guia” encuentra su significado en este fragmento; no
obstante, lo que en realidad indican es que no siempre siguen el libro al pie de la letra, sino

que introducen cambios o afiaden su “aportacion personal” a aquello que presentan a

través del material.

Pero lo que ciertamente se esta poniendo en evidencia es que esos cambios a los que se
refieren son muy poco significativos. Y aunque ese contenido que se explica al alumnado
ha venido disefiado y establecido por el libro, resulta sorprendente la poca importancia que

le dan a este aspecto. Sus palabras son claras:
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Lo Unico que claro estamos viendo la fraccién de un niumero porque en el libro pone
que toca la fraccion de un namero. Y luego yo lo explico como quiero” (GD1, M5).

En estas lineas se puede percibir que no es trascendente que sea el material el que fija
aquello que esta trabajando en el aula, sin embargo lo que si resulta determinante es que

“lo explica como quiere”.
Algunos maestros volvieron a insistir en esta cuestion:

e Maestra 6: Yo empiezo explicando algo y llega un momento que cuando me doy
cuenta no estoy explicando, o estoy explicando mucho mas de lo que viene aqui,
pero por el interés de los nifnos, por eso yo digo que el libro de texto te ayuda...

e Maestra 5: Yo creo que el libro a la larga de lo que nos sirve...

e Maestro 3: Si, ayuda como en plan de guia.

e Maestra 5: Si de guia.

e Maestro 4: Siy no. O sea, en una parte si que estoy de acuerdo porque es verdad
que el libro, por ejemplo, te dice vas a trabajar los articulos después vienen los
sustantivos... Entonces es verdad que te esta diciendo lo que tienes que ir haciendo.
Pero es lo que también le comenté en la entrevista personal a la moderadora,
después cada uno es el que realmente tiene varios caminos, si quieres trabajar el
sustantivo de la forma en que te dice el libro o el sustantivo de la forma en la que td
crees (GD2).

En esta ocasion vemos como el profesorado reconoce que el libro determina lo que deben

trabajar, asi ha quedado expresado “te estd diciendo lo que tienes que ir haciendo”. Pero una

vez mas, vuelven a destacar que después son ellos los que deciden cémo llevarlo a cabo.

En la cuarta sesién del grupo de discusion dedicada a analizar la clase de uno de los
participantes que se habia registrado en video volvio a salir este tema, aunque de forma
diferente; no mencionaron expresamente que el libro era solo una guia, pero se puso de

nuevo de manifiesto:

e Maestro 4: Y después otra diferencia, si te refieres a diferencias, es que ha hecho un
gran cambio de seguir el libro, el mismo incluso ha soltado el libro, o sea ya no tiene
el libro en la mano. Ha hecho una gran diferencia de seguir libro a esto.

e Moderadora: iLa propuesta de hacerlo asi la coges del libro texto?



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

e Maestro 3: La hago siempre.

e Moderadora: Es que en la guia como sugerencia didactica pone: “pregunta a los
alumnos si alguna vez han asistido a alguna celebraciéon en la que hubiera algun
programa de actividades, que recuerden que datos contengan estos programas”...
Por lo tanto lo que estas haciendo esta en la guia didactica. [...]

e Maestro 3: jAh, vale! Bueno crei que te referias que a si lo hacia asi siempre, a la
explicacion sin el libro. No sabia si te referias a si utilizaba el libro de texto para
hacer lo de la explicacion o si simplemente habia sido en esa clase. Creia que te
referias a eso. No, no sabia ni que estaba en el libro.

e Moderadora: ;No la habias mirado?

e Maestro 3: No. (GD4).

En esta clase, en el momento de realizar la presentacion del nuevo contenido, el maestro
pidié a los alumnos que cerraran el libro de texto y, a partir de ahi, les realizdé preguntas

sobre lo que ellos sabian.

Algunos docentes destacaron que hubiera pedido a los alumnos que cerraran el libro de
texto para hacer la explicacion, porque para ellos eso significaba que no estaba trabajando
con él. Sin embargo, aunque en ese momento puntual de la clase tuvieran el libro cerrado,
todo lo que se trabajo en esa sesion vino fijado por el material. Ademas resultdé que esta

actividad aparecia como sugerencia en la guia didactica del maestro. Asi quedo reflejado:

e Moderadora: ;Y qué papel juega el libro de texto en esta parte?

e Maestra 6: Hombre ha servido de guia.

e Maestro 3: De guia, es la guia de saber lo que tengo que trabajar del contenido, pero
no hemos utilizado para nada el libro de texto.

e Moderadora: Bueno acabais leyendo el ejemplo del libro.

e Maestro 3: Bueno el... (duda), el libro al hacer la explicacion lo tienen todos cerrados
y yo también. [...]

e Moderadora: Entonces el papel del libro habéis dicho?

e Maestra 6: El de guia.

e Maestra 2: Sirve como para saber qué hay que hacer y luego tienes el ejemplo.

e Moderadora: Pero es el que ha determinado el contenido a trabajar.

e Maestra 2: Ah, claro.
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e Maestra 1: Porque el libro determina el contenido, lo determina todo, determina
todas nuestras actuaciones jo no? ino creéis?

e Maestro 3: Si.

e Maestra 1: Que claro que los puedes adornar con mil cosas pero determina mucho.

e Maestra 6: Tu puedes seguir.

e Maestra 2: Seguimos mucho el libro.

e Maestra 6: Vamos a ser sinceros.

e Moderadora: ;Creéis que podemos decir que en esta sesion el libro ha sido una
guia?

e Maestra 6 y Maestro 3: Si.

e Moderadora: iSélo una guia?

(Silencio)

e Maestro 3: Si una herramienta. Yo para mi ha sido simplemente una guia y ha sido
como un ejemplo. Es para lo tnico que lo he utilizado. Que luego, a lo mejor, haya
actividades que he hecho yo que esta en el libro, puede ser. Pero no es que las he
sacado del libro, no se me ocurria tampoco otra cosa para hacer (GD4).

La idea de que el libro es simplemente una guia esta asumida por los docentes, a pesar de
que los maestros manifiestan que el libro lo determina todo; parece que estos testimonios

no llegan a calar, ya que finalmente reiteran que el libro no condiciona el desarrollo de las

clases.

Como contrapartida a esta expresion que utilizan (guia), hay que decir, que a través de las
observaciones de aula, los manuales escolares tuvieron un papel fundamental. La mayoria
de las clases se desarrollaron partiendo de ellos y, en practicamente la totalidad de las

sesiones, fue el Unico recurso utilizado.

Un pequeno matiz que ayuda a reforzar esta argumentacion gira en torno a la evaluacion.
Los controles que se incluyen en las guias didacticas son el instrumento principal que
utilizan los docentes para evaluar al alumnado. En este tema profundizaremos mas
adelante, pero es necesario mencionarlo ya que ayuda a argumentar la incompatibilidad
que se produce al declarar que el libro es “s6lo una guia”, cuando para comprobar el grado
de adquisicion de los aprendizajes los docentes se basan de manera, casi exclusiva, en los

examenes que ofrecen los manuales escolares. Este es un ejemplo:
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Hombre al evaluar si que utilizas realmente lo que da el libro y no te sales. Utilizas
el material del libro, claro, y no te sales de lo que da el libro (EM4).

Toda la argumentacion expuesta sugiere que en, este contexto, no podriamos hablar del
libro de texto como “una simple guia”, porque las evidencias muestran lo contrario. En el
momento en que el libro establece los contenidos y determina las actividades de
ensefianza y aprendizaje que se llevaran a cabo, deja de ser una simple guia y pasa a
configurarse como el auténtico vertebrador de la practica educativa. Asi lo reconocian
algunos de ellos:

Lo ideal, es utilizar el libro como herramienta de informacion, no seguirlo paso a

paso como hacemos nosotros (GD6, M5).

Los libros de texto yo creo que tienen que existir, lo que pasa es que no se tiene que
hacer un abuso de ellos y creo que nosotros aqui muchas veces hacemos un abuso
(EM1).

Los diferentes hechos observados nos revelan que el verdadero significado de la expresion

“el libro es s6lo una guia” esta en una de las frases que dijo una de las maestras:
El libro es una guia, que te guia para saber lo que tienes que hacer (GD1, M6).

Asi, nos demuestran que el libro de texto “les guia para saber lo que tienen que hacer” y,
aunque algunos consideren que no les determina en su quehacer diario, sin él
posiblemente no sabrian trabajar:

Si no tuviera libro yo creo que seria bastante complicado, entonces si me quitaran
ahora el libro creo que me quedaria un poco... (GD1, M6).

8.2. Formacidn y experiencia profesional

8.2.1. Reproducir o avanzar: la vivencia como alumnos

La experiencia escolar de los propios maestros es un factor clave en la determinacion y en
la continuidad de la practica educativa liderada por el libro de texto; juega un papel

trascendente en el desarrollo profesional del docente.
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Este aspecto ha resultado relevante puesto que se ha dado la particularidad de que la
propia experiencia escolar que vivieron todos los maestros, se configuré también alrededor

de los libros de texto.

En el primer grupo de discusién plasmaron por escrito el recorrido vivido a través de su
experiencia educativa como alumnos. Todos aluden al importante papel que jugaron los
manuales escolares en su trayectoria académica, tal y como se puede apreciar:

Si voy haciendo un recorrido de mi etapa de primaria, mi vision mas repetida seria
la del libro de texto y la de frases de profesores tales como: “sacad el libro, abrid el
libro por la pagina tal, haced las actividades, estudiad los temas”... Y con esto
quiero decir que en mi caso, el libro fue protagonista (GD1, M4).

Los maestros siempre dictaban la materia sobre todo geografia e historia. Recuerdo
que era fundamentalmente memoristico. Los maestros querian que la leccién fuera
exactamente como estaba en el libro e ibamos tema por tema (GD1, M1).

Durante mi experiencia como alumna no recuerdo un sélo ano, ni una asignatura en
la que no utilizaramos el libro. Por lo poco que recuerdo, ya que son muchos los
anos transcurridos, para mi era una herramienta muy util (GD1, M5).

Bueno, yo solo recuerdo haber estudiado con libros de texto. Recuerdo que
sacabamos el libro, el profesor explicaba. Solo algunos aceptaban que le hicieran
preguntas. Después nos enviaban todos los ejercicios y estaba prohibido levantarse,
aunque tuvieras dudas. Luego no podias preguntar a tus companeros. Tenias que
saberlo hacer si o si (GD1, M6).

Durante mi época como estudiante recuerdo haber usado el libro de texto por lo
general. Tengo un recuerdo muy claro de la cartilla, no sé exactamente cuantas
habia, pero sé que tenias que ir pasandola de una a otra y avanzando (GD1, M2).
El libro de texto fue un instrumento esencial que guidé y ordend los procesos de ensefianza
y aprendizaje de este grupo de docentes, imprimiendo una linea metodolodgica

caracteristica que ha sido identificada y descrita por ellos.

Después de exponer y compartir las bases sobre las que se habia conformado la escolaridad

de cada uno de los maestros, surgié otra cuestion directamente relacionada con la propia
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experiencia; la continuidad que los maestros dan actualmente en sus aulas a determinadas

maneras de proceder que ellos han vivido como alumnos.

e Maestra 2: El otro dia en el curso que estamos haciendo, la profesora dijo una frase
que me llamo la atencién y es que “ensenamos como nos ensenaron”.

e Maestra 5: We teach...

e Maestra 2: as we were taught.

e Moderadora: Ensenamos como aprendimos.

e Maestra 5: Y esto es verdad, pero yo lo he dicho muchisimas veces, en mi caso
personal porque yo soélo puedo hablar de mi. Yo en mi caso particular ensefo
literalmente lo que yo... y a veces es que reproduzco cosas que yo he vivido con
profesores. Seguramente que reproduzco los profesores que, o hago cosas...

e Maestra 8: Que te gustaron.

e Maestra 5: Exactamente, porque lo que no me gusté probablemente es que lo he
anulado. Recuerdo por ejemplo, no olvidaré nunca a mi profesor de lengua
castellana que era el director; ademas, mis clases de lengua castellana son sus
clases.

e Maestra 8: Te gustaban.

e Maestra 5: Si me encantaban. Y luego de hecho yo estudié filologia por eso (GD1).

Lo expresado pone de manifiesto el peso de una larga tradicion educativa que tiende a
mantenerse a lo largo del tiempo. Como consecuencia de esa reflexién, no tardan en
exponer que, lo que hacen ahora, no es tan diferente de lo que ellos hicieron como

alumnos:

Tengo guardados también algunos cuadernos de cuando cursé tercero vy
revisandolos me he dado cuenta de que quitandole el color amarillento de las
paginas, bien podria ser de cualquiera de los alumnos que cursan tercero ahora
(GD1, M2).

Pero yo creo que todos, también mas o menos empleamos la version de antes. Yo,
que he ido a clase con todos los profesores, creo que mas o menos todos
reproducimos lo mismo, aunque de forma algo diferente. [...] Yo mi formato, yo
hago lo mismo un poco como lo hacia antiguamente. jA ver no les mando
doscientos mil ejercicios! Corrijo mucho en la pizarra y que salgan ellos, cosa que
no se hacian, sélo se hacia salir alguna vez a la pizarra para corregir... (GD1, M6).
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Tu coges un cuaderno de un nifio de quinto ahora y un cuaderno de quinto de
cuando estaba esa profesora hace 10 anos, y es exacto, la misma organizacion del
cuaderno (GD1, M5).

Estas revelaciones denotan que el quehacer diario de los maestros sigue, en buena parte,
arraigado a un modelo de escuela tradicional. Un modelo que reproduce el mismo estilo

pedagogico con el que los docentes fueron escolarizados y que, como repararemos

posteriormente, se encuentra totalmente supeditado al uso de libros de texto.
8.2.2. La experiencia condicionada por una unica cultura de centro

Hay que recordar que la larga trayectoria educativa del centro iniciada en el 1934, siempre
ha estado ligada al uso de libros de texto y, con el paso del tiempo, ha continuado

perseverandose.

Resulta indispensable subrayar que en la practica totalidad de los casos, ésta es la Unica
experiencia laboral que han tenido los docentes en el ambito de la educacion formal, a
excepcion de tres maestros que han tenido una experiencia breve y puntual en otro centro

educativo.

Este hecho es muy significativo ya que la experiencia profesional de este grupo de docentes
parte del conocimiento de una exclusiva realidad educativa. Realidad que ha estado
siempre sujeta al uso del libro de texto y que ha impregnado toda una cultura de centro.
Con estas palabras lo describia uno de ellos:
Pero el libro encasilla mucho la escuela, marca muchisimo los limites de lo que es el
colegio, o sea, es libro y cuaderno, con buena letra y con enunciados copiados y

ejercicios bien hechos... que probablemente no les van a servir para nada cuando
tengan 20 anos (EM2).

Las siguientes declaraciones hacen alusion a estas condiciones referidas:

A mi me gusta tener libros de texto porque creo que es una ayuda, y aparte también
siempre he trabajado con libros de texto, es lo que sé. Es con lo que sé trabajar
porque yo cuando empecé aqui tampoco... vale, bueno algln proyecto y esto, pero
trabajabamos como antiguamente: libro, cuaderno, tu das la explicacion y ellos te



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

escuchan. [...]spor qué? porque llevo 10 afos trabajando y siempre he hecho lo
mismo, he utilizado el libro. He dicho que he hecho muchas cosas a parte del libro,
pero siempre he tenido un referente en el libro (EM6).

No tengo una experiencia previa, es un poco dificil imaginarme que haria porque no
sé, no lo he hecho, no he visto otras experiencias asi muy de cerca que se pueda
hacer, sé que existen pero no las he vivido, entonces no las conozco (EM2).

Hasta aqui podemos ver como se conjugan tres circunstancias decisivas en el
mantenimiento del uso de los libros de texto y en la continuidad de las practicas educativas
asociadas a ellos. La larga trayectoria educativa del colegio que siempre ha dependido de
los manuales escolares; la propia experiencia escolar vivida por los docentes y la Unica
experiencia laboral de practicamente la totalidad de los docentes en el mismo centro

educativo.

Tres factores que nos situan en un contexto en el que los maestros declaran no haber
tenido experiencias educativas alternativas al libro de texto, y si las han tenido siempre se

refieren a ellas sélo como actividades puntuales:

Ya os digo que estoy hablando desde el desconocimiento, porque yo no sé hacer
otra cosa. Qué tengo que aprender, que lo mismo dentro de 3 afios tenemos esta
reunién y os digo joye qué bien va esto! Pero es que yo ahora mismo la verdad,
tengo que ser humilde en esto. Si yo he trabajado siempre asi, y mis nifos son muy
felices en el aula creo, o por lo menos eso me demuestran y salen bien preparados,
creo (GD6, M5).

Experiencia puntual si, el ano entero no. O sea, algun tema en concreto si, bueno
no, no puedo decir que sin libro totalmente, porque he usado el libro, para saber,
para determinar que voy a estudiar. Luego quizas lo he planteado sin usar el libro de
texto, pero yo al preparar el material he usado el libro de texto (EM2).

8.2.3. Inseguridad y desconocimiento, dos caras de la misma moneda

Los dos elementos descritos anteriormente ayudan a perpetuar un modelo de escuela
atrapado entre las paginas de los libros de texto que se ve, ademas, reforzado por la

influencia directa que ejerce un tercer factor decisivo.
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Hablamos de la formaciéon del profesorado, ya que sin una formacién sélida que asiente las
bases de lo que es, o deberia ser la educacion en el siglo XXI, se continuaran manteniendo

aquellas practicas educativas que parten y se centran en el uso de los manuales escolares.

Esta falta de formacion ha sido reconocida por los propios docentes y se ha puesto de
manifiesto de diferentes maneras en la realidad investigada. En primer lugar, a través de la
inseguridad con la que hablan los maestros cuando se refieren a las alternativas al libro de
texto. En segundo lugar, al hablar de determinados conceptos o estrategias de forma

erronea.

Asi, ha quedado evidenciado que cuando el profesorado habla de las posibles alternativas
lo hace siempre con inseguridad, sin llegar a especificar en qué consisten y siempre
hablando en un sentido hipotético o figurado, lo que viene a mostrar un cierto
desconocimiento general que, a su vez, ha sido reconocido por ellos:

Yo utilizo el libro pero luego veo si tiene probabilidades para trabajar algun
proyecto, bueno no sé si se llama proyecto, o alguna forma diferente de trabajar de
forma colectiva. [...] Hombre si, yo por ejemplo, hace unos anos en segundo, que
hicimos un proyecto de los planetas, bueno no sé si se puede llamar proyecto
porque creo que un proyecto es mas complicado... (EM6).

No me he atrevido a hacerlo, estaria dispuesto, a lo mejor a hacerlo, pero no me he
atrevido tanto porque tampoco sé... [...] Claro si, estuvimos haciendo, como una
especie asi... bueno entre comillas como un proyecto. Trabajamos el tema de paises
con las comidas tipicas, luego hicimos una exposicion oral, primero explicamos
varios paises en clase... bueno hicimos asi un proyectito que estuvo muy bien
(EM3).

Nosotros hacemos cosas conjuntamente, trabajo cooperativo, no sé si se dice
trabajo cooperativo, pero trabajan conjuntamente los ninos, pero no sé (GD6, Mé6).

Esta cuestion también estuvo presente en la primera sesién del grupo de discusion:

e Maestra 2: Yo es que creo que no sabemos lo que es trabajar por proyectos.
e Maestra5y 2: No lo sabemos.
e Maestra 6: Para mi un proyecto es hacer un trabajo.
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e Maestra 2: Claro tenemos una idea muy etérea y no significa que no vayan acabar
sabiendo lo que tienen que saber.

e Maestra 6: No porque tu cogeras los objetivos, por ejemplo que sepan lo que es un
sustantivo, que sepan qué es un adjetivo. Pero los van a trabajar de otra manera. A
lo mejor los buscaran en un texto...

e Maestra 2: Claro y aprenderan de la misma manera y tendran mas recursos, porque
es que es hacer los deberes es muy facil. Es que las actividades de los libros son
sencillas (GD1).

Los maestros confirman no saber realmente lo que significa trabajar por proyectos. Esto
resulta muy revelador porque, a través de las observaciones realizadas en el centro, las
entrevistas y los grupos de discusion se ha podido constatar que, en la mayoria de los
casos, cuando los maestros hablan o sugieren alguna alternativa al libro de texto, se
refieren a los “proyectos”. Pero, como se puede entrever, parece que no saben lo que
significa ni lo que implica realmente dicha estrategia y, por tanto, hablan de ella, pero sin
conocimiento:

Intentamos hacer, no sabemos si hacemos proyectos o si se dice proyectos, a lo

mejor un proyecto es mas complicado. Nosotros le decimos proyecto porque es una
forma de hacer diferente a lo que sale en el libro (GD6, M6).

Se constata que cuando los maestros no conocen determinadas estrategias metodoldgicas
hablan de ellas como situaciones inciertas o confusas, con las que dificilmente se
identifican y con las que tampoco se sentirian capaces de trabajar porque las consideran

muy complicadas.

Este aspecto, como ellos mismos sugieren, encuentra su justificacion en la falta de
formacion que les lleva, entre otras cuestiones, a desconocer las posibles estrategias
metodoldgicas que podrian utilizar. Asi lo manifestaron:
Es que tampoco estamos muy formados, yo misma no estoy muy formada... yo
hago mas o menos lo que yo creo que puede ir bien para aprender ciertos

conceptos, pero que es muy complicado es mucho... tienes que preparar mucho
trabajo y tampoco sabemos cémo hacerlo (EM6).
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Quizas no hacemos, no nos atrevemos porque no sabemos y lo que no sabes a lo
mejor te da miedo. [...] No tienes los recursos, no tienes las ideas y te falta tiempo
para preparar (GD6, M2).

Pero también tenemos que aprender a hacerlo, quiero decir yo creo que no es coger
y decir jvenga trabajo cooperativo empezamos! No, nos tienen que ensefar,
explicarnos qué, como se hace, tener las cosas muy claras porque estamos muy
perdidos en todo esto. Nosotros hacemos cosas conjuntamente, trabajo
cooperativo, no sé si se dice trabajo cooperativo, pero trabajan conjuntamente los
ninos, pero no sé. Yo creo que lo primero que tenemos que saber es como se hace
esto. [...] Es eso, es lo que decimos que si queremos hacerlo que sea de cara al curso
que viene, primero tenemos que aprender cémo, tenemos que hacerlo una vez
(GD6, M6).

Se hace explicita la falta de formacién cuando expresan que necesitan aprender en qué
consisten las diferentes estrategias metodologicas antes de empezar a aplicarlas, para
poder llevarlas a cabo de forma correcta. A la vez que se intuye, en algunos de ellos, una
cierta predisposicion e interés hacia ellas:

Creo que todo es aprender. Nosotros ahora lo encontramos imposible porque

estamos acostumbrados a una cosa pero todo esto va cambiando y supongo que
nosotros tendremos que cambiar, pero hay que aprender (EM6).

Porque tenemos que empezar a saber trabajar, a veces saliendo un poco del libro de
texto (GD6, M6).

Otra muestra de la falta de formacién se manifiesta a través de los errores que comenten
los maestros al hablar de las diferentes estrategias metodoldgicas, asi como el lenguaje que

utilizan para expresar determinadas ideas:

A mi las veces que he dejado el libro y he estado trabajando fuera del libro, mas o
menos me ha ido bien. Pero siempre ha tenido que ser, sobre todo, siempre ha sido
en grupos, no lo he hecho de manera a lo mejor... no sé otro tipo de clase a lo mejor
mas magistral, fuera del libro de texto (EM3).

Cuando ya quito el libro de texto voy a proyectos, cosas que sea trabajar mas en
grupo. De manera mas individualizada, claro cuesta mas, a mi por lo menos me
cuesta mas porque no estoy acostumbrado a ello (EM3).
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Creo que la idea esa de... que he oido hablar pero que nunca he hecho nada... La
idea esta de los ejes transversales o de los, de los... que hay un punto, por ejemplo...
una pelicula, una tematica en concreto y a raiz de ahi lo sacas todo, eso me gusta...
Si tendria que aprenderlo, me encantaria, eso me gusta (EM5).

Como se puede apreciar, en estas declaraciones se produce una asociacién del trabajo por
proyectos con el trabajo en grupo. Pero conviene aclarar que trabajar en grupo no significa
trabajar por proyectos, por lo que se vuelve a utilizar el término de “proyectos” de forma

inadecuada.

El dltimo aspecto analizado que nos permite corroborar esta falta de formacion lo
encontramos en la informaciéon obtenida de los datos personales que ha aportado el
profesorado. En ella se evidencia, en algunos casos, que los tnicos cursos de formacién que
han realizado dltimamente son los que se han llevado a cabo en el mismo centro

educativo, planteados desde la direccion del colegio.

Asimismo, es interesante destacar que cuando se les pregunté si habian realizado alguna
formacion relacionada con los libros de texto todos contestaron que no, a excepcion de una
maestra (la que tiene mas anos de experiencia en el colegio) quien coment6 que, afos
atras, en el centro realizaron un pequeno asesoramiento para que los docentes pudieran
llevar a cabo la seleccion de los libros de texto en funcion de diferentes criterios

pedagogicos.
8.2.4. Sin libro ahora no podria...

La dependencia del profesorado hacia el material es tal que han llegado, incluso, a declarar
que no serian capaces de desarrollar sus funciones sin los libros de texto. Tal y como

explicaron:

Es que no lo tengo muy claro, es que no me lo he planteado. Entonces no sé como
lo haria, supongo que prepararia materiales, actividades, juegos. Pero es que hoy
por hoy necesitaria un libro de texto para que me diga qué tengo que trabajar, qué
tema o qué concepto o qué contenido, hacia donde tengo que ir (EM2).
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iQué haria sin libros? yo creo que es que no podria trabajar sin libros... Bueno todo
se aprende, ahora mismo lo pienso y no me veo trabajando sin libros ;por qué?
porque llevo 10 anos trabajando y siempre he hecho lo mismo, he utilizado el libro
(EMS).

A pesar de que ciertos docentes han hablado abiertamente de esta dependencia, conviene
destacar que esta cuestion no ha sido reconocida por la totalidad de los maestros. Algunos
han declarado que serian capaces de trabajar sin los manuales escolares; pero la
informacion que hemos obtenido a través de las diferentes fuentes ha evidenciado que, de
una manera u otra, esta dependencia hacia el material esta presente en todo el

profesorado.
En un grupo de discusién, por ejemplo, surgié espontaneamente esta cuestion:

e Maestra 5: Lo primero que le dije a ella en la entrevista fue: yo no me planteo la vida
sin un libro. Es que no sé, no sé...

e Maestra 6: Si, no sabes porque siempre lo has tenido. Si tu llegas a este colegio y te
dicen no existen libros ya...

e Maestra 5: Claro aprendes. Pero como sales de magisterio directamente sales y te
pones a trabajar, o sea aplicas lo que has aprendido en magisterio, mas la propia
vivencia.

Tu en primaria haces lo que aprendes en ese colegio, y yo he aprendido de una
profesora que ha estado aqui. Si hubiera aprendido ahora, por ejemplo de ella,
habria aprendido de otra forma.

e Maestra 6: El que llegue nuevo ahora, por ejemplo el ano que viene, todo proyectos,
de lo nuevo pues se aprende. Proyectos, no sabes pero te guias y cuando hayan
pasado 5 anos pues lo sabras trabajar perfectamente. Claro, pero ahora mismo a
nosotros nos dicen el afio que viene fuera libros y jun agobio!

e Maestra 2: Los quitamos de uno en uno porque todos de golpe...

e Maestra 5: No, todos los libros de golpe no, me suicido. [...]

e Maestra 2: Y que pueden acceder a toda la informacion que tienen en el libro de mil
quinientas maneras.

e Maestra 5: Porque es que no necesitan el libro para nada, no lo necesitan para nada,
todo esta en el ordenador.

e Maestra 2: Lo necesitamos nosotros (GDT).
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Expresiones como “Yo no me planteo la vida sin un libro” o "A nosotros nos dicen el aiio que
viene fuera libros y jun agobio!”, son un reflejo claro de la dependencia que siente el
profesorado hacia los libros de texto. Asimismo, es interesante destacar que la justificacion
que ofrecen aparece acompanada de las mismas argumentaciones que hemos expuesto en
los apartados anteriores. Dependen del libro porque es el material con el que siempre han
trabajado: “Si, no sabes porque siempre lo has tenido” y, porque una vez que iniciaron su
experiencia profesional se limitaron a reproducir aquello que hacian otros docentes: “Tu en
primaria haces lo que aprendes en ese colegio y yo he aprendido de una profesora que ha

estado aqui”.

El analisis de la realidad descubre en estas afirmaciones un reflejo mas de la cultura de
centro que se ha ido forjando y transmitiendo con el paso del tiempo en esta comunidad
educativa. Una cultura fuertemente marcada por el uso de libros de texto y que ha
impregnando la practica del profesorado. En las siguientes declaraciones se pueden
apreciar algunas connotaciones que denotan la esencia de esa cultura escolar:

En la realidad que yo vivo como educadora en el centro donde trabajo es
fundamental, es basico, es como el vademécum de un médico, o sea, hace falta, es
necesario un libro de texto para trabajar (EM2).

Siempre he trabajado con libros de texto, es lo que sé. Es con lo que sé trabajar
porque yo cuando empecé aqui tampoco... vale, bueno algun proyecto y esto, pero
trabajabamos como antiguamente: libro, cuaderno, tu das la explicacién y ellos te
escuchan (EM6).

Mi experiencia, cuando llegué aqui me dijeron esta es tu clase, todos esos son tus
libros y estos son tus nifos, jAle empieza! y ti pues claro, yo con la experiencia que
recuerdo... (GD1, M6).

Esta practica se encuentra tan arraigada entre los maestros que cuando se les plantea de
forma hipotética la posibilidad de trabajar sin libros, algunos sugieren que volverian a
repetir lo mismo que hacen ahora con el material. Asi quedo6 reflejado:

Que lo haria si, seguramente, me implicaria muchisimo mas. Pero claro estoy
acostumbrada a eso, por ejemplo un control, una evaluacién jcomo lo haria? Pues
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es que seguramente lo haria muy parecido a lo que hago hoy por hoy, pero sin tener
ese modelo como base, porque es lo que sé hacer. Entonces podria ir probando y
viendo si hay éxito o no y repetirlo o no. Pero empezaria de lo que conozco, partiria
de lo que sé hacer y he estado haciendo (EM2).

Acudiria a las nuevas tecnologias y, quieras o no, yo pienso que yo me haria tipo
libro. Es decir, todo el mundo se hace un resumen, se hace un tal... tipo libro, me
refiero que me llegaria a hacer una estructura tipo libro (EM4).

Otro ejemplo de la dependencia lo vemos cuando aluden a que quizas introducirian

algunas alternativas pero siempre y cuando ellos continuaran trabajando con el libro:

Pero siempre que nosotros podamos utilizar el libro de texto si queremos, pero
hacer otras actividades o trabajar conjuntamente todos podriamos hacer proyectos,
trabajo cooperativo (GD6, M6).

Una muestra mas de lo asentada que se encuentra esta practica se evidencia en las

siguientes palabras:

Y te sientes, yo en lo personal, siento como que me estoy dejando algo, cuando
trabajo sin libro. Ahora estoy haciendo en inglés un trabajo sobre planetas y el
vocabulario, y lo estan trabajando, pero mi impresion, yo sé que no, pero algo
dentro de mi me dice “necesitas hacer este ejercicio de libro”. Cuando no deberia
ser asi, porque es que lo estan haciendo, estan haciendo el trabajo bien y les esta
quedando superbién, pero es como que necesito hacer alguna actividad del
activitybook. [...] Supongo que eso con la experiencia ira desapareciendo pero, es
como que algo del libro hay que hacer. [...] Si, por la simple necesidad de haber
sacado el libro y haber hecho ese ejercicio, que lo podriamos haber hecho de otra
manera, pero como siempre lo hemos hecho asi, hacer algo extrafio...bueno extrano
no, hacer algo diferente a lo mejor no me asegura el éxito, para asegurarme que hay
aprendizaje (EM2).

En este caso es tal la dependencia que llega incluso a crear la necesidad de realizar siempre
algunas de las actividades del libro. Quizas porque, como ya vimos, el material ayuda a

mantener esa falsa creencia de que al realizar las actividades del libro se garantiza un

minimo de aprendizaje.
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Asimismo hay que destacar que, en general, los manuales escolares son muy valorados y
apreciados por la mayoria de los docentes porque, tal y como se esta exponiendo, en esta
realidad educativa se dan diferentes factores que influyen de forma significativa en el
profesorado y han condicionado su desarrollo profesional. En las siguientes afirmaciones
vemos algunos ejemplos:

Pero yo reconozco que el libro para mi si que es importante, por lo que te vuelvo a

repetir, no por seguirlo, no, por lo que me puede ofrecer para yo después
plantearme segun qué cosas (EM4).

Que son un apoyo, sobre todo un apoyo fundamental (EM4).

Yo creo que libro es necesario, por lo menos para mi. A mi me gusta tener libro y
trabajar con él (EM6).

El libro es una ayuda muy grande para mi (EM6).

A mi me gusta el libro porque te sirve, te orienta... hay cosas que me gustan del
libro, las explicaciones que da [...], pero para mi es importante el libro (EM6).

Mi opinién es que el libro te da cosas positivas y que son aspectos que, desde mi
punto de vista, no se tienen que olvidar... (GD6, M4).

A mi me gusta mucho trabajar con los libros, estoy acostumbrada, hace 20 anos
que trabajo con el libro. Es una herramienta muy importante para mi (GD6, M5).

Es una herramienta muy buena, si bueno, es una herramienta que es buena (EM3).
Porque a mi este libro me gusta, yo creo que me gusta (GD3, M6).

iQué curioso que lo que no ha evolucionado es el libro de texto! Tecnolégicamente
hemos evolucionado, antes no teniamos ordenadores, habia proyectos de biblioteca
y teniamos que buscar la informacion en biblioteca, etcétera... Que no haya
evolucionado el libro también es importante que no evolucione pienso yo, porque
sino todo seria después teclado... O sea, lo que se consigue por un lado lo podemos
llegar a perder por otro, me refiero tipo ortografia, no saber expresarse por escrito,
etcétera, etcétera (EM4).

La valoracion que realizan se debe a diferentes causas, pero todas tienen la funcién de
reforzar su dependencia ya que estas argumentaciones bien podrian ser la justificacion que

les permite salvaguardar la gran seguridad que les proporciona el material.
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El discurso que hemos seguido hasta ahora se refuerza con la informacién extraida a través
de las observaciones de aula. Resulta necesario anadir que en todas las clases el libro tuvo
un papel primordial, tanto en la concrecion de los objetivos y de los contenidos que se
trabajaron en las aulas, como también en la estructura y en las actividades que se

desarrollaron.

Con todo lo expuesto hasta aqui, finalmente podemos concluir este apartado declarando
que esta dependencia se mantiene, entre otras cuestiones, porque el profesorado
encuentra en el material la seguridad que necesita para compensar la falta de formacion y
la falta de autonomia que, a su vez, le ha generado el propio material. Dicho en sus propias
palabras:
Porque yo ahora mismo no sabria trabajar sin libro, tendria que tener a alguien que
me guiara o que me ayudara, a ver como lo podria hacer creo que todo es aprender.
Nosotros ahora lo encontramos imposible porque estamos acostumbrados a una

cosa, pero todo esto va cambiando y supongo que nosotros tendremos que
cambiar, pero hay que aprender (EM6).

8.2.5. Modelo artesanal: aprender de los companeros

A pesar de la falta de formacién que acabamos de describir, los docentes tienen ciertas
estrategias que, en principio, les ayudan en su practica diaria. Este se ha revelado como
otro factor clave porque muchas de las actuaciones que realizan, afirman haberlas

aprendido de companeros de trabajo.

Esta idea quedd reflejada en el primer grupo de discusion, donde algunos expusieron que

sus clases son muy similares a las que realizaban otros maestros con los que han trabajado:

e Maestra 5: Luego también me doy cuenta de que yo reproduzco mucho el formato
de clase de quién he aprendido aqui en el colegio. [...]

e Maestra 5: Todo, es decir, mi forma de hacer las clases son como aquella profesora
las hacia, literalmente lengua castellana.

e Maestro 4: Yo es que creo que la herencia esa...

e Maestra 5: Y me acuerdo de como ella pedia cuaderno por cuaderno, ponia el bien
al final de los ejercicios hechos y yo ahora, no me he dado cuenta pero, o sea, me he
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dado cuenta luego a posteriori haciendo una reflexion yo en un momento
determinado o recordando aquellos tiempos. He pensado, hago la clase como ella,
exactamente igual que ella pero igual, igual, igual... Les hago poner la fecha, pongo
las fechas en los tres idiomas, les hago poner primero la organizacién del
cuaderno... Igual, o sea, tu coges un cuaderno de un nino de quinto ahora y un
cuaderno de quinto de cuando estaba esa profesora hace 10 anos y es exacto, la
misma organizacion del cuaderno.

e Maestro 4: Yo creo que esa herencia que te dejo, a todos nos ha dejado algun
profesor marcado una herencia y nosotros ahora como docentes es lo que
intentamos transmitir.

e Maestra 5: Pero it no crees que lo hacemos porque nosotros fuimos felices de
aquella forma, no? O yo me he sentido a gusto ino? y estoy reproduciendo (GD1).

Los docentes vuelen a repetir determinadas acciones que han aprendido de la observacion
y de la imitacion de otros, aunque éstas no siempre estan fundamentadas, sino que
sencillamente se basan en el peso de la tradicion. Expresiones como “;Tu no crees que lo
hacemos porque nosotros fuimos felices de aquella forma, no?” o “Yo me he sentido a gusto”,

son una muestra de esa tradicion que viene marcada por una valoracién subjetiva del

profesorado.

Otros docentes hacen referencia a esta misma cuestion, aunque desde un planteamiento
diferente:
O también puedes irte a una clase, porque yo también al ir a una clase, he

escuchado algo o han hecho algo y me ha interesado y me lo he aplicado a mi, a la
estructuracion del libro, del cuaderno (GD1, M6).

Siempre es bueno ir mirando un poquito como da una clase una persona, al hacer
refuerzo meterte en una clase pues puedes... siempre es bueno copiar un poquito
como esta impartiendo esa persona la clase. Todo eso enriquece mucho a la
escuela, al profesorado y evidentemente al alumno, es todo una cadena, escuela,
profesor y alumno (EM3).

En estas expresiones sorprende que se utilice la palabra “copiar” para referirse al hecho de
reproducir aquello que realiza algin companero; palabra que tiene ciertas connotaciones

que nos pueden llevar a pensar que se realiza de forma encubierta, sin que lo sepa el
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companero al que se supone que “copia”. Esto deja entrever, ademas, una forma de
trabajar individualista, que veremos mas adelante; no se comparten las experiencias

educativas, sino que sélo se copian cuando resultan interesantes.

La experiencia es otro de los factores importantes a los que se refiere el profesorado
cuando habla de los cambios que ha ido introduciendo a lo largo del tiempo en su

quehacer diario. Segun declaran, es la propia experiencia la que también les hace aprender:

e Maestra 5: Claro tu vas aportando en funcion de lo que vas a lo mejor aprendiendo
de otros companeros también.

e Maestra 6: Si, de otros companeros o a base de la experiencia porque cada dia tu
dices vale, voy a buscar otra forma para llamar mas la atencion o para que no sea
siempre lo mismo. T4 mismo te buscas... O ves algo en una clase ...

e Maestra 2: Es que tu mismo te das cuenta, porque yo al principio de dar clases de
inglés, es verdad que también hacia copiar y traducir porque lo habia aprendido asi.
Pero luego me di cuenta de que es que no aprendes nada, es perder el tiempo, y ya
no copiamos ni traducimos.

e Maestra 6: Claro, a base de dar clases (GD1).

Es interesante matizar, como contrapartida de lo que habian sostenido hasta ahora, la
aportacion de la maestra 2 cuando reconoce que la experiencia le ha permitido comprobar
que repetir lo mismo que ella habia hecho como estudiante, no era adecuado; lo que le

sirvio para dejar de plantear este tipo de actividades.

En el siguiente fragmento retoman el discurso de la experiencia, haciendo especial hincapié

en que las diferentes estrategias que aprenden como docentes parten de ésta:

e Maestra 6: Y luego en realidad, mi experiencia cuando llegué aqui me dijeron esta es
tu clase, todos esos son tus libros y estos son tus nifnos. jAle empieza! y t0 pues
claro, yo con la experiencia que recuerdo...

e Maestra 5: jA quién imitaste?

e Maestra 6: Yo no tenia a quién imitar. Pero es lo que yo digo, a base de explicar, por
ejemplo la suma o la resta. Yo tenia unas estrategias cuando aprendia, o sea, lo que
yo sabia o lo que recordaba de cémo se tenia que ensefar.

e Maestra 5: Tus trucos.
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e Maestra 6: Mis trucos o los que me ensenaron, a base de que han pasado los afios
yo tengo mil estrategias; ipor qué? me lo da la experiencia.

e Maestra 5: Entonces quiere decir que hemos aprendido a través de la practica, no de
la tedrica.

e Maestra 6: No, no, no, no porque yo a lo mejor tenia algo que no me funcionaba, y
tu cuando tienes a los alumnos pues buscas maneras. Pero eres tu la que los busca.
O también puedes irte a una clase porque yo también al ir a una clase, he
escuchado algo o han hecho algo y me ha interesado y me lo he aplicado a mi, a la
estructuracion del libro, del cuaderno. [...] Ya, tengo una experiencia con vosotras
pero cuando yo llegué aqui daba la clase y me dieron los libros y pues ja seguir el
libro!, claro que tenia que seguir el libro (GD1).

De estas lineas se pueden extraer diferentes cuestiones. En primer lugar, utilizan la palabra

“imitar” para referirse a la reproduccion de la forma de trabajar de algiin companero; se

sobreentiende que se refieren a “copiar” en sus clases aquello que realiza otra persona.

Por otro lado, hay que mencionar que ninguno de los maestros hace alusion a alguna base
tedrica que justifique aquello que hace, ni a la aplicacion de determinadas estrategias
adquiridas a través de su formacion, ya sea inicial o permanente. Quizas porque, como
dicen:
Entonces quiere decir que hemos aprendido a través de la practica no de la teorica
(GD1, M5).
Conviene precisar que al utilizar las palabras “imitar” o “copiar” se percibe cierta falta de
reflexion sobre la propia practica porque copiar en este contexto, significa reproducir las
estrategias de ensefanza y aprendizaje que los docentes consideran adecuadas de otros

companeros.

Ademas de fijarse en lo que realizan otros, los maestros también hablan de las propias
estrategias que cada uno de ellos busca, pero insistiendo en que éstas aparecen por cuenta

propia, porque como dicen: “Eres tu la que los busca”.

Las evidencias expuestas en este apartado son un reflejo mas de la falta de formacion a la

que estamos apuntando. Sin una base tedrica solida que permita construir las actuaciones,
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se volveran a reproducir los habitos y las costumbres que parten de los companeros y/o de
la propia experiencia. De esta forma fue expresado:
No, la verdad es que yo las cosas que he aplicado de otros es porque las he visto, no

porque me las hayan dicho, que puede ser que alguna vez si que me las han dicho,
pero como norma general no (EM3).

Introduces cosas nuevas porque vas aprendiendo de ti misma o de los companeros
(GD6, M6).

8.3. El libro de texto en el aula
Dedicamos este apartado a explicar el ciclo didactico que los docentes llevan a cabo al
seguir la propuesta de los libros de texto; toda su actuacidn escolar se ve intensamente

determinada, pues, encuentra en el material su instrumento mas caracteristico.

Para analizar este punto en detalle resultaba necesario adentrarse en las aulas y ver lo que
en ellas acontecia; la intencion era comprobar qué papel jugaba el manual escolar para, asi,
contrastar la informacion obtenida. Todo ello tenia que ayudarnos a comprender mejor las
situaciones que desencadenan los libros de texto en la estructuracion del trabajo del
profesorado, y a vislumbrar la influencia de tales situaciones en el aprendizaje del

alumnado.
8.3.1. La secuencia didactica, un proceso lineal

Para desarrollar este apartado analizaremos la secuencia que promueven los materiales en
la dinamica del aula, estudiando, cuidadosamente, cada uno de los pasos en los que se va

desarrollando. Asi lo explican:

Bueno pues por norma general lo primero que hacemos es corregir actividades que
a lo mejor hayamos acabado el dia anterior, si no las tenemos corregidas. Solvento
dudas que puedan haber surgido a raiz de los ejercicios, explicamos eso que haya
quedado bien claro y luego iniciamos la sesion del dia que toca.

Abrimos el libro, cogemos por norma general lo que viene a continuacion, porque
yo si que sigo el orden del libro, me salto algunas cosas que creo que a lo mejor no
tiene mas importancia y cogemos lo que viene después.
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Primero explico lo que hay, después de la explicacién pongo las actividades,
trabajamos las actividades del libro que vienen con la explicacién que se ha dado
antes. Si las acaban y nos da tiempo durante la hora corregimos, si no las han
acabado las suelen llevar de deberes y si nos sobra tiempo ampliamos (EM5).

Sacamos el libro, pensamos que hicimos el dia anterior, qué trabajamos, qué no
trabajamos, o sea hacemos un poco de recordatorio de lo que hemos trabajado el
dia anterior. Pedimos conceptos, a ver si lo que hemos aprendido anteriormente
esta claro o hay que explicarlo de nuevo. Luego cogemos el libro volvemos a
explicar, si hay que corregir ejercicios se corrigen y... lo corrigen ellos, los leen ellos,
los corrigen y eso es lo que utilizo. [...] O sea es lectura, luego explicar yo, hacer los
ejercicios... (EM6).

En mi caso, lectura, los ninos leen en voz alta y después hacemos explicacion de
todo lo leido. Después de esa explicacion, aclaracién de conceptos, posible resumen
si hubiera que hacerlo y luego actividades (EM4).

Los siguientes apartados describen las diferentes fases del ciclo didactico que se
desarrollan siguiendo el orden pautado en el libro de texto, porque tal y como decia uno de
ellos:

Yo creo que el libro esta bien preparado para que siempre sigas la misma estructura
(EMS6).

a) La explicacion

Sin duda ésta se ha revelado como una de las fases mas importantes de todo el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Aunque los docentes no lo han explicitado, este aspecto ha
quedado bien plasmado, puesto que “la explicacion”, tal y como ellos la denominan, es
siempre el punto de partida desde el que se inicia cualquier aprendizaje:
A lo largo de las sesiones vamos trabajando, depende del tema, normalmente
hacemos una explicacion general, por ejemplo en matematicas si que hago una

explicacion general del tema de lo que vamos a trabajar y demas, luego trabajamos
con eso (EM2).

Primero explico a raiz de lo que ponga en el libro, si me gusta como lo pone, sino lo
explico yo como a mi me gusta (EM5).
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Siempre explico lo que es, bueno explico el concepto, luego trabajamos el libro.
También lo que hago mucho es que ellos salgan a la pizarra y expliquen lo que yo he
explicado con sus palabras para que se lo expliquen a otros companeros. [...] Pues
yo también me implico mucho en la forma de explicar (EM6).

Empezamos a trabajar los adverbios, pues al tener el libro siempre cerrado les
explico yo. Yo ya antes lo he mirado, sé mas o menos lo que hay. Les explico pues
los adverbios son tal... (EM3).

Como se puede apreciar, ésta es la base desde la que parten al empezar la secuencia de
aprendizaje. Es importante remarcar que las diferentes informaciones obtenidas a lo largo
de la investigaciéon han permitido corroborar que cuando los docentes hablan de “la
explicacidon”, se refieren a la exposicion magistral que realizan para presentar el contenido
al alumnado y que, en la mayoria de los casos, se ha realizado con el libro de texto como

Unico recurso.

Pero volviendo a las expresiones, llama la atencidon que cuando los maestros hablan de la
“explicacion” siempre subrayan que son ellos los que la realizan: “Explico yo”. Resulta
interesante detenernos en esta cuestién, porque pone de manifiesto un cierto
protagonismo del profesorado propio de esta metodologia. El maestro, a través de sus
explicaciones, se convierte en el protagonista del proceso de ensenanza, mientras que el
alumno asume un papel mas pasivo. La siguiente expresion es un ejemplo:
El libro puede aclarar o ampliar lo que el maestro puede llegar a explicar a viva voz
(EM4).
Siendo quizas conscientes de las posibles limitaciones de la exposicion magistral, algunos
maestros esclarecen que aunque ellos hacen “la explicacién” siempre intentan ir mas alla:
Les hago intervenir un poquito a ellos siempre, a ver qué me saben decir de que es

un adverbio... Siempre estamos hablando asi, no es que yo coja y suelte el rollo y se
acabé (EM3).

Normalmente las explicaciones siempre nos expandimos, es decir, si estamos
mucho tiempo, si porque no explico sélo eso, a lo mejor estamos hablando de
sustantivos y acabamos hablando de Irlanda. Nos salimos mucho... (EM5).
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Todos inician el proceso de ensefanza con la “explicacion” del contenido que viene

determinado en el material, pero parece un hecho comdn que afirmen no seguir el libro de

texto para realizarla. Asi lo constataban:

En la asignatura de matematicas es lo que he dicho antes, las explicaciones del
libro, es que no uso para nada las explicaciones del libro, ni lo miramos y en
muchas ocasiones les digo: “no lo miréis” porque se hacen un caos increible. Lo uso
para hacer las actividades, para reforzar a nivel practico (EM2).

Y luego las explicaciones, segun qué explicaciones del libro yo no las entiendo, es
que es verdad... hay algunas explicaciones que de verdad yo no las entiendo, o te lo
pone de una manera que, evidentemente, los nifios no lo van a llegar a entender.
Entonces, esa explicacion por muy correcta que sea tienes luego que buscar otra,
entonces te hace perder el mismo tiempo que como si no hubieras....no perdon, te
hace perder mas tiempo porque encima te has leido eso que no te ha servido para
nada y tienes que buscarte otra cosa (EM3).

Ya me da la explicacion, evidentemente yo no explico como pone en el libro, leo lo

tu quieres...”. Es verdad, porque no me gusta como lo explica, a veces. Pero si que
me sirven luego las actividades. O sea, basicamente no es la explicacion lo que me
gusta del libro, son las actividades que luego hay, y es una herramienta, nada mas
(EM5).

En el segundo grupo de discusion también coincidieron al exponer este aspecto:

Maestra 5: Es lo que estaba diciendo la profesora 6, muchas veces los profesores no
explicamos para nada como lo pone en el libro, yo ahora estoy explicando el
kilbmetro, hectometro y tal y tal. En quinto les he dicho por favor tacharlo... jy lo
han tachado! porque yo lo he explicado de otra forma. Pero estoy utilizando un libro
para... y encima me es super practico.

Maestra 6: Como la division.

Maestra 5: Ejercicio 1, 3 y tal, porque las actividades me permiten poner en practica
lo que yo les he explicado, pero yo se lo he explicado (GD2).

Sugieren que las explicaciones que ofrece el libro no son adecuadas para el alumnado,

pero, a pesar de ello, no parece que busquen diferentes recursos para poder llevarlas a cabo

de otra manera. Las expresiones: “les digo: no lo miréis” o “leo lo que pone digo: jva...! y ellos
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mismos dicen venga como tu quieres...” son las que dicen los mismos maestros en clase,
cuando los alumnos ya estan con el libro abierto preparados para empezar a escuchar “la

explicacion”.

Aunque algunos intentan restarle importancia al material que determina y dirige sus
actuaciones, utilizando un discurso que sostiene que el libro es solamente una herramienta
mas, lo que se ha evidenciado es que Unicamente se limitan a explicar de forma algo
diferente los conceptos que en él vienen marcados; por eso tenemos que resaltar que, a
pesar de las pequenas modificaciones que pueden introducir, contindan realizando
exposiciones magistrales de lo que ya ha sido determinado. Asi lo dejaba entredicho un
docente:

Bueno evidentemente todo esta en el libro, lo que voy explicando, pero bueno les
voy diciendo... (EM3).

Esta forma de plantear la primera fase del aprendizaje basada en la exposicién magistral
esta tan arraigada entre el profesorado que, incluso, en algun caso, cuando se habla de las
posibles alternativas al libro de texto, contindan insistiendo en que ellos realizarian la
explicacion:
Que haria mucho hincapié con el tema de la explicacion mediante un video. Yo creo
que me basaria mucho en eso, en ponerlos, una de dos, o en sacarlos del aula o
tenerlos en el aula con su ordenador y a la vez que voy explicando yo, yo qué sé, lo
que surja... las inclemencias meteoroloégicas, poder ir explicando mientras ellos lo

van viendo. Ponerles el video, parando ir explicando, ir diciéndoles... eso es lo que
mas intentaria trabajar con ellos (EM3).

Una consecuencia directa de esta forma de llevar a cabo la “explicaciéon”, que se ha podido
evidenciar en las observaciones de aula, es que los docentes durante el desarrollo de esta
fase de la clase no suelen cambiar su ubicacion. Habitualmente se situan en frente del
alumnado, moviéndose por una zona muy limitada y manteniendo, normalmente, una
posicion un tanto distante. Se pudo apreciar que, por iniciativa propia, los maestros no

solian acercarse a las mesas de los alumnos, ya que cuando tenian alguna duda eran ellos
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los que se acercaban al maestro o si levantaban la mano se resolvia sin perder sus

posiciones.

Esta cuestion fue debatida en el grupo de discusion en el que se analizaba una sesion de

clase:

e Maestro 4: La estructura yo creo que le fuerza a estar alli. Ya sé a que te refieres si,
porque esto lo vi en la universidad.

e Maestra 5: Para verlos.

e Maestro 4: De que sea dinamica, el mismo sea el punto atraccion de los ninos, es
decir, si te mueves vas cambiando el punto de vista de ellos.

e Moderadora: iOs habéis fijado donde esta el profesor 3 situado?

e Maestra 5: Delante de ellos.

e Maestro 4: Pero eso es por la estructura de la propia clase.

e Maestra 5: Y porque los que tenemos tarima estamos subidos en un pedestal.

e Moderadora: Bueno, depende, yo no me subo.

e Maestro 3: Yo queria decir que a mi me gusta pasearme por la clase e ir mirando y
me meteria por los pasillos, pero es tan estrecho...

e Maestra 6: Pero no hay espacio.

e Maestro 3: Y no puedo ni meterme por los pasillos ni nada porque estan las
mochilas.

e Moderadora: Bueno no sé si os habéis dado cuenta pero en esta primera parte se va
moviendo de un lado al otro.

e Maestro 3: Claro, no tengo mas espacio.

e Moderadora: Pero yo también lo relaciono con la estructura de la actividad que se
propone. El libro de texto promueve pues que el profesor pueda seguir la correccion
perfectamente desde esa posicién, no te implica tener que moverte mucho,
acercarte a un alumno... puedes dirigir la clase desde esa posicion.

e Maestra 2: Y yo cuando corrijo puedo estar incluso sentada (GD4).

Parece que el profesorado es consciente de las implicaciones y connotaciones que tiene
este posicionamiento en el aula, pero, a pesar de ello, encuentran motivos para justificarlo

aunque estas argumentaciones podrian ser cuestionables.

En primer lugar porque cuando se refieren a que la estructura del aula no les deja espacio

para pasearse, si bien es cierto que éste es limitado, algunos docentes si lo hacen. Y en
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segundo lugar, hay que subrayar que la estructura del aula de la que hablan es la que han
establecido los mismos maestros; ellos han decidido que los alumnos debian estar

sentados en filas, separados unos detras de otros.

Finalmente hay que apuntar que cuando los alumnos trabajaron en grupo se pudo observar
un cierto acercamiento aunque, como veremos, esta estructura de la actividad no es la que

suelen plantear.

De esta manera queda reflejado el estatus del profesor en el aula que viene marcado por la

secuencia didactica que ha instaurado el libro de texto.

b) Las actividades
b.1. Actividades que realizan

Tal y como describian, una vez finalizada la explicacion, a continuacién viene la realizacion
de las actividades del libro:

Vamos haciendo explicaciones, lo intercalamos con ejercicios con correcciones,
otras explicaciones si son necesarias y demas... (EM2).

Leemos toda la lectura y luego si, ya de ahi pasamos a las actividades. Solemos
hacer actividades orales, siempre hago las dos o tres primeras orales para ver si mas
o menos lo han pillado. Si mas o menos veo que lo han cogido bien, pues ya luego
les mando los ejercicios para casa en el cuaderno o en el libro (EM3).

Utilizo las actividades para practicar lo que hemos trabajado y explicado (EM5).

En general, todos los maestros proponen a los alumnos que hagan las actividades que

vienen en el material, pues, suelen ser bien valoradas:

Porque las actividades me permiten poner en practica lo que yo les he explicado
(GD2, M5).

Basicamente no es la explicacion lo que me gusta del libro son las actividades que
luego hay (EM5).

Algunos consideran que la realizacion de dichas actividades es suficiente:
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Si mas o menos veo que las actividades son un poquito adecuadas para todos los
que estan alli las suelo dejar asi. [...] Asi un poquito de actividades complementarias
al tema, mando algunas pero no suelo mandar siempre de todos los temas. Hay
muchas que como vienen bastantes actividades en ese libro suelo tirar bastante de
ese. Lo que es actividades complementarias fuera de ese libro, pocas, alguna vez si
pero no suele ser lo habitual (EM3).

Otros afirman realizar alternativas a las que aparecen en él:
Yo a veces también salgo del libro, es decir, esas actividades me dan a mi ideas para

crear yo otras actividades que son las que también los ninos agradecen (EM4).

Después siempre hacemos algunas actividades de estas que puedo poner yo que me
invento [...]. Hacemos un par de actividades extra, trabajamos un poco el tema de
otras formas diferentes que no estan en el libro... (EM5).

Hacemos los ejercicios del libro de alguna leccion y después también buscan cosas
en internet y yo también en la red. Tengo unos recursos de catalan impresionante,
de bueno de muchos sitios y sobre todo estos interactivos (EM1). 279

Por otro lado, hay de destacar que cuando los maestros hablan de realizar otras
actividades, ademas de las que vienen en los libros (que ellos llaman como “extra o
complementarias”), se refieren también a las que ofrecen las editoriales con el material del
profesorado, denominadas “actividades de ampliacién y de refuerzo”. Asi lo dijeron:

Si mas o menos veo que las actividades son adecuadas para todos los que estan alli
las suelo dejar asi, sino siempre meto algunas actividades que suelo buscar o por
internet o, también tenemos, bueno los recursos de ampliacion y refuerzo, que
también es otro libro de texto (EM3).

Después siempre hacemos algunas actividades de estas que puedo poner yo que me
invento o que también me da el libro, porque luego hay también un montén de
libros extra de refuerzo y ampliacién (EM5).

Y a veces utilizo el material de ampliacién y refuerzo que nos ofrece la editorial u
otro material para fotocopiar que tenemos (EM4).
Por eso es necesario recordar que, aunque estas actividades no aparezcan en los libros de
texto del alumnado, también vienen fijadas por las editoriales y, como tales, estan

planteadas siguiendo la misma légica con la que se han elaborado los textos.
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Las observaciones de aula permiten corroborar la informacion expuesta hasta aqui, ya que
en todas las sesiones analizadas los alumnos llevaron a cabo las actividades del libro. Aun
asi, hay que comentar dos matices; dos maestros introdujeron, en una sesion, alguna

actividad que no surgia del libro.

Queda manifiesto que la propuesta de actividades parte siempre de los libros, estando en
entredicho aquellas alternativas que los docentes afirman ejecutar, pues no se han podido
evidenciar a lo largo de la investigacion. Quizas porque, como ya apuntaba alguno de ellos,
se trata de actividades puntuales que realizan si les queda tiempo después de hacer las que

vienen en el libro.

Al mismo tiempo se han observado ciertas contradicciones porque, a pesar de dedicar
mucho tiempo a estas actividades, resulta que algunos docentes no estan del todo
satisfechos con ellas, reconociendo ciertas limitaciones:

Hay muchas cosas que les dan muy hechas, también hay que decirlo. Ese seria un
punto débil de los libros. Te las da muy hechas, pero te las facilita demasiado, que
también pasa con la evaluacién, con los examenes del libro (EM5).

e Maestra 7: Es que esto es muy basico para ser de cuarto.
e Maestra 6: Pero yo creo que el de esta editorial es muy facil (GD3).

Son reiterativas, es estandar, no son creativas... [...] Los encajonan mucho, son muy
repetitivas hay algunas que no tienen ni cabeza ni pies y que muchas veces digo
“dejarlo estar”; es horripilante (EM1).
En esta misma linea, es importante mencionar que después de la tercera sesién del grupo
de discusion, en la que analizamos el tipo de actividades que se proponian en un tema
concreto de un libro de texto, siguiendo la clasificacion que ofrece Bloom (1973) sobre las
habilidades de pensamiento, pudimos poner en evidencia que de las 18 actividades
analizadas, 12 se quedaban en la categoria de conocimiento, 4 pasaban a la comprensién y

solo 2 podrian llegar a la aplicacion.

Este ejemplo concreto puso de manifiesto que las actividades del libro de texto se centran

en las habilidades de pensamiento mas sencillas y que ninguna llega a los niveles mas
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altos. Cuando los docentes utilizan, casi de manera exclusiva, los manuales escolares

imponen al alumnado el desarrollo de las habilidades de pensamiento mas basicas.

Esta reflexion se planted en el grupo de discusién, pero no suscitd el mismo efecto entre el

profesorado:

e Maestra 1: Lo analizas y friamente es espeluznante... tengo escalofrios.

e Maestra 5: Hombre yo supongo que cuando se utiliza, lo que hemos dicho
millones de veces, el libro es una herramienta, es decir, ademas del libro
hacemos, se supone, que debemos hacer mas cosas.|...]

e Maestra 5: Se supone que el libro solo llega aqui (senalando la taxonomia de
Bloom) y nosotros debemos aportar hasta aqui (GD3).

b.2. Estructura de la actividad

La secuencia didactica también se ve condiciona directamente por la estructura de la
actividad que los docentes proponen al alumnado ya que, tal y como se sugiere, la mayoria
de estas actividades son individuales:

En inglés hay mucha variedad, hay individual, hay en pareja, hay en grupo pequefo,
porque la asignatura da como para eso. En matematicas la gran mayoria son
individuales. Y en otras asignaturas pues varian, en religion suele ser mucho en gran
grupo o en grupo pequefo para trabajar segin que tema. En matematicas yo diria
que el 85-90% son individuales (EM2).

Es lo que estamos diciendo, siempre el nino estda mas acostumbrado a trabajar
individual, aunque se ayuden o eso (GD, M6).
El analisis del libro de texto realizado en el grupo de discusion también nos permitié
corroborar que, casi la totalidad de las actividades que se plantean en el manual, estan

disenadas para que el alumno las realice de forma individual.

Este hecho resulta significativo porque, como hemos visto hasta ahora, los docentes siguen
muy de cerca la propuesta de actividades del libro y éstas parten habitualmente de una

estructura individual o competitiva. Este aspecto fue comprobado a través de las
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observaciones de aula, ya que las actividades presentadas por el profesorado fueron, en la

mayoria de los casos, individuales.

Ademas, se pudo apreciar que esta competitividad no sélo se quedaba en la estructura de
la actividad que se planteaba, sino que iba mas alla; en algunos casos, formaba parte de la
dinamica de clase. Este era el reflejo de aquellas aulas en las que se valoraba y reforzaba
positivamente a los alumnos que hacian las cosas bien, mientras que se penalizaba a los

que se equivocan.

e Alumno 15: La luna ha hecho una vuelta completa a la tierra... (se queda callado
porque no la sabe contestar).

e Maestro: iLo han dicho, no?

e Alumno 15: 24 (en un tono de voz tan flojo que apenas se le ope)

e Maestro: 24 horas? (en tono despectivo)

e Alumnado: jNooooo, 28 dias! (todos a coro chillando). [...]

e Maestro: ;TG que crees que sera?

e Alumna 11: Es un planeta.

e Maestro: jEs un planeta?

e Alumnado: jNooooo! (en forma de abucheo).

e Maestro: ;No es un planeta? ;Es un... alumno 127

e Alumno 12: Satélite

e Maestro: jAaaahhh! Eso mejor ino? (OA1, P4).

e Maestro: ;4x2 es 127

e Alumnado: jNoooooo! (en forma de abucheo) jOcho! [...]
Maestro: El que piense mas rapido y sepa la solucion, levanta el brazo.
Maestro:iQuién se quiere clasificar? (OA2, P4).

Asimismo, hay que revelar que la estructura del aula que mantienen la mayor parte de las
clases también son un reflejo mas de la importancia del trabajo individual; las mesas de los
alumnos se encuentran distribuidas en filas. Unos se sientan detras de otros de manera

individual, o en algunas clases por parejas porque la estructura del mobiliario asi lo

requiere.
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Los docentes estan muy habituados a que los alumnos trabajen de manera individual.

Quizas por eso, aunque hablan de las bondades del trabajo en grupo, no dejan de

cuestionarlo insistiendo en los inconvenientes que, segun ellos, tiene.

Inconvenientes que giran siempre en torno a tres ejes:

1.

La dificultad de los alumnos para trabajar en grupo porque no se respetan.

2. Cuando trabajan en grupo unos alumnos se aprovechan de otros.

3. Trabajar en grupo implica un descontrol del aula.

A continuacién veremos, para cada uno de estos inconvenientes, los diferentes argumentos

que utilizan para justificarlos.

Sobre la dificultad de los alumnos para trabajar en grupo:

Bueno las hacen de manera grupal y a veces de dos en dos, a pesar de que en la
clase de sexto es muy dificil hacer grupos, porque uno no se hace con el otro. Las
ninas hacen como un “apartheid”, es verdad, son un poco... (EM1).

Si se ponen a trabajar en un grupo, ahora por ejemplo, estamos hablando mucho de
los desprecios que hay entre ellos. A la hora de hacer un grupo siempre dejan a uno
solo, no sé que, y estas cosas (EM5).

Yo en sexto me he encontrado con muchos alumnos que cuando hacemos grupos
para trabajar el proyecto jah, con este no quiero estar! jah, con eso tampoco! Es que
te llegas a volver loca. Por lo tanto, esto es que no estan acostumbrados (GD6, M1).

Sobre la dificultad de que todos los alumnos colaboren:

El problema es que, al hacerlo en grupos, que esta muy bien el trabajo cooperativo,
pero al hacerlo en grupo suelen intervenir siempre los mismos. A mi no me interesa
solo que intervengan siempre entre comillas los buenos, me interesa que, entre
comillas, los mas flojitos sean los que aporten mas. [...] Eso, pero el alumno 2 que
era bueno, se lo curré todo él, los otros tres que fueron con él pues poquito
pudieron aportar, pero bueno, aln asi estuvieron contentos (EM3).

Lo que pasa es que me da mucha rabia ver que algunos rinden mucho y que otros se
aprovechan de otros, y estas cosas a mi me descontrolan mucho, soy un poco
cuadrada jes verdad! (EM5).
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El trabajo en grupo encuentro que a veces dificulta porque, a lo mejor los que saben
mas a veces dejan a los que les cuesta mas. Y a veces el trabajo lo elaboran siempre
los que mas saben. Eso también tienes que estar muy pendiente. Creo que todo esto
es positivo, pero te lleva mucho trabajo y tu tienes que estar muy encima (EM6).

En la cuarta sesion del grupo de discusion esta cuestion se debati6 intensamente:

Maestro 4: Es que das por hecho que uno, el que lo sabe hacer ahi, estas marcando
el que lo sabe hacer.

Maestro 3: Que es el que va a llevar todo el cotarro.

Maestra 2: Pero hay varios. No es s6lo uno que lo puede hacer mas...

Maestro 3: Si, lideres dentro de un mismo grupo.

Maestra 6: Cuando tu haces un trabajo, por ejemplo yo he hecho trabajos en
grupos.

Maestra 2: Si obviamente hay uno que se equivoca mas y otro que se equivoca
menos. |...]

Maestro 3: Por eso te digo que no sé si lo veo bien eso de la correccion en grupos.
Pero sigo sin entender si realmente el nifio que se lo explique otro nino si realmente
lo van a entender ;como sabes ti que lo van a entender?

Maestra 6: Siempre cuando hacemos un trabajo en grupo si tu observas te das
cuenta de que siempre participan los mismos. [...]

Maestro 4: Pero tu ahi siempre les marcas el trabajo en grupo y es lo que opino, o
sea y lo repetiré, marcas a un lider en cada grupo. Es que me pasé el otro dia...
Maestra 6: Pero es que es por caracter eso también.

Maestra 2: Socialmente tienen el don o no, pero no marcamos nosotros lo marcan
ellos.

Maestro 4: No, no...

Maestra 2: No, surge de ellos.

Maestro 4: Si, pero ya dejas que uno maneje a los demas.

Maestra 2: No, no maneja, le enseia. No maneja, ensefa.

Maestro 4: No (rotundo). Yo lo veo en un trabajo en grupo.

Maestra 6: Depende.

Maestro 4: (Sopla).

Maestro 3: Hay uno que siempre manda. [...]

Maestra 1: Pero también hay lideres dentro de la clase normal y corriente.
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e Maestra 2: Pero es normal y es bueno que haya alguien que dirija y organice, si
todos...

e Maestra 6: Pero siempre hay alguien que se deja llevar.

e Maestra 2: Pero eso es lo que hay que asegurar que todos los demas trabajen.

e Maestro 3: Pero claro es que no aprende la persona que le cuesta un poquito jqué te
interesa que aprenda o que vaya a ser manejado por otra nifa?

e Maestra 2: jManejado no, ensefado!

e Maestro 3: Manejado bueno o ensefiado, vale, pero en ese caso es que ;como me
garantiza a mi que ese nifio lo ha aprendido?

e Maestra 2: Pues si, trabajando.

e Maestro 3: Si lo voy a tener que revisar yo.

e Maestra 2: Es que a lo mejor trabajando solo no...

e Maestro 3: Mas facil lo tengo preguntandole a ese nino haz la actividad numero 3
(GD4).

3. Sobre el descontrol del aula que implica el trabajo en grupo. Jgs
Los trabajos en grupo, aunque a mi no me gusten... No, no es que no me gusten, si

me gustan... lo que pasa es que claro si se desmorona mucho y se desbarata mucho
noo... No es que me ponga nerviosa... (EM5).

Esta cuestion también fue debatida extensamente en el grupo de discusion:

e Maestro 4: También un punto que he visto que hay como un poco de descontrol. A
lo mejor se tienen que saber, es lo que a lo mejor no sé quién lo ha dicho, se tiene
que saber hacer, porque sino la clase...

e Maestra 6: Se descontrola.

e Maestro 4: Se descontrola, es por eso que necesito, se necesitan las pautas para
poder hacerlas bien. [...]

e Maestra 6: Venga voy hacer esto o... porque sino ves que la clase se te descontrola.

e Maestra 2: El descontrol viene, yo creo que viene de la improvisacion. De no haber
preparado lo que se hace.

e Maestra 6: No pero es lo que estamos diciendo, siempre el nino esta mas
acostumbrado a trabajar individual aunque se ayuden o eso cuando hacen una
actividad.

e Maestro 4: Que se sale un poco y que tienen que...

e Maestra 6: Que tienen que trabajar, la clase se te descontrola bastante.

e Maestro 4: Claro.
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e Maestra 6: Por eso digo que, a lo mejor, si tu tienes unas pautas en, no sé, los ninos
se acostumbran a hacerlo. O lo has hecho muchas veces, a lo mejor aprenden, no lo
sé. Pero yo siempre con las actividades que hacen fuera del libro, la clase se te
descontrola mas. Es mas facil tenerla controlada cuando hacen un trabajo
individual.

e Maestro 4: Y hay mas ruido.

e Maestra 1: Pero yo creo, yo soy la primera que tengo que aprender a controlar [...]
Pero siempre entraba nerviosa yo creo que también tenemos que aprender a
controlar dentro del maremagnum.

e Maestra 6: Si porque yo digo que es mas dificil.

e Maestro 4: Que es mas dificil.

e Maestra 6: Que es mas dificil controlar cuando...

e Maestra 1: Si sé que es muy dificil.

e Maestra 6: Y mas con los nifios de hoy en dia.

e Maestra 1: Ya lo sé, pero esto no tiene que quitar que no se puedan hacer cosas.

e Maestra 6: jNo, no, no!

e Maestro 4: jNo, no, no! No hemos dicho esto, sino que es mas complicado.

e Maestra 1: Hombre si. [...]

e Maestra 2: Claro, es que tenemos el chip de que clase controlada es igual a clase en
silencio.

e DT: Si, si, efectivamente.

e Maestra 2: Y a veces pueden estar hablando pero que haya un cierto control.

e Maestra 6: Pero tienen que aprender (GD6).

La necesidad de control de los docentes también qued6 claramente plasmada en las
observaciones de aula, donde pudimos ver como algunos maestros reclamaban
constantemente a sus alumnos que mantuvieran silencio. Asi quedaron registradas sus
palabras:

iChicos, chicos! ;Tenemos que estar hablando cada vez que haya una pregunta? Yo

no me lo explico. [...] A ver ;Vosotros pensais que podéis contestar asi todos a la
vez? Levantar la mano [...] Vale ya, callamos que empezamos (OA1, M3).

Quiero oir al alumno 1y la alumna 1 lo necesita oir (OA1, M5).

iSsshhhh.... Miralos! [...] jAlumna 3 silencio! (manddndole callar) [...] jAhora, mirales,
no, no, no vamos a seguir! [..] Nadie me escucha. Nadie me escucha, mira el
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alumno 9, nadie me escucha. [...] jBasta! jSssshhh! [...] jEs que no hay silencio
alumno 1! [...] Trabajamos en silencio (OA2, M4).

Alumno 2 estamos hablando, luego no te enteras de nada. [...]jSsshhhh! [...] Shhhh,
a ver, el compaiiero habla y si esta hablando esta aqui sle escuchamos? (OA1, M6).

Profesora: Alumno 10, ipor qué tenemos que hacer tonterias? ;Estamos atentos?
Después sale en el control y no nos enteramos. Si ahora escuchamos, el proximo dia
volvemos a escuchar, el dia del control visualmente ya lo sabremos. Pero si estamos
diciendo tonterias nos vamos y claro...” (OA2, M.6).

Como nos dejan ver estas expresiones, el silencio es muy requerido y valorado por el
profesorado. El tono en el que se pronunciaron, asi como el lenguaje utilizado con
imperativos en la mayoria de los casos, evidencian cierto enfado que nos muestra lo
molesto que les resulta que los alumnos hablen. En la siguiente expresiéon tenemos un
ejemplo de esa valoracion del silencio:

Claro, estan todos que te presta atencion, la verdad es que todos escuchando, no

tienes que estar en ningln momento jcallaos! ni nada de esto. La verdad que a mi
no sé, yo en ese aspecto estoy muy contento (EM3).

Todo ello es una consecuencia directa de un silencio que se vuelve totalmente necesario en
las dinamicas de aula que plantean los docentes porque como hemos visto hasta ahora, si
el profesor explica, los alumnos tienen que escuchar en silencio, y si los alumnos realizan
las actividades individualmente también tienen que realizarlas en silencio:
Estas explicando, y ves al otro que esta mirando para alla, por mucho que la
mayoria te esta captando la atencion, o sea los tienes ahi enganchados, pero hay
otros que ya se estan despistando porque esta mirando los nifios... Me gustaria un
espacio que estuviera bien pero que no se me distraigan, en un espacio que sea
cerrado y que yo pueda tenerlos enganchados a ellos (EM3).
Otra consecuencia que también se ha evidenciado es que los docentes realizan una
asociacién en la que estar en silencio, para ellos, significa estar concentrados; asi lo

transmitieron al alumnado, y lo manifestaron algunos en el grupo de discusion:

iEstamos concentrados? [...] No, no estamos concentrados jShhhhhhh! (OA2, M4).
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A ver sfacilitamos su concentracion si hablamos? No. [...] Estate pendiente del
problema que luego no sabes de donde vienen los numeros ni por qué. Si estas
pendiente de lo que vamos haciendo y de lo que vamos diciendo te enteras. [...]
Dejamos que se concentre [...] Porque no estas pendiente (OA1, M5).

e Maestra 1: Pero también este libro es una forma de trabajar siempre con la cabeza
agachada y callada. Esto es una gran realidad, pero bueno si buscamos momentos
de trabajar asi y momentos de...

e Maestra 6: Porque también tiene que aprender a trabajar en silencio y concentrados.

e Maestra 1: A mi me encantaria que todos trabajaran asi, asi, asi (hace el gesto con la
cabeza agachada y tomando notas) (GD3).

Estas son muestras del reclamo de atenciéon y concentracion que suelen realizar los

maestros en el desarrollo de sus clases.

Otra interpretacion que se ha puesto al descubierto, como consecuencia de ese descontrol
que, segun ellos, se genera cuando introducen alternativas al libro de texto, es que algunos
parecen asociarlas con actividades ludicas o juegos. Asi se puso de manifiesto:

Es porque a mi modo de ver no siempre se puede jugar, o sea hay tiempos para
todo. No podemos estar siempre haciendo dinamicas, siempre haciendo a través de
un tema llevarlo a juegos, sino que tiene que haber momentos de seriedad y de
aprendizaje (EM4).

Quiero decir lo ideal cuando tu haces una actividad de ese tipo es decir que te sales

del libro y haces una actividad ludica o una actividad de tal... (GD6, M5).

Se descontrola, es por eso que necesito, se necesitan las pautas para poder hacerlas
bien. Porque sino desde mi punto de vista si jhay qué chulo, qué guay que diver
tal...!'y te sales del libro pero jjiEh!!!! ;Como sales del libro? (GD6, M4).
Parece una asociacion muy simple que parte, quizas, del desconocimiento del que ya
hemos hablado anteriormente. Ademas, como permite entrever el lenguaje que utilizan, es

una forma de menospreciar dicho trabajo que, a su vez, ayuda a reforzar aquello que hacen.

Todas estas argumentaciones no dejan de ser evidencias que muestran una resistencia al
cambio; en ellas se refleja la incomodidad que sienten los docentes cuando los alumnos

trabajan en grupo porque ésta no es su manera de trabajar.
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Como bien dicen, controlar la dinamica de clase en la que los alumnos trabajan
individualmente y en silencio realizando las actividades del libro, es mucho mas facil:

Con las actividades que hacen fuera del libro la clase se te descontrola mas. Es mas
facil tenerla controlada cuando hacen un trabajo individual (GD6, M6).

Al fin y al cabo, los tres inconvenientes a los que aluden no son mas que las consecuencias
que se generan cuando se les hace trabajar en grupo a alumnos a los que sélo se les ha

ensefiado a trabajar de forma individual. Asi lo senala una de las maestras:
Siempre el nifo esta mas acostumbrado a trabajar individual (GD6, M6).

El problema surge quizas, porque el profesorado no ha tenido la necesidad de cuestionarse
este aspecto; probablemente porque la propia experiencia que vivieron como alumnos,
junto con la tradicion vivida en el centro, ademas de la falta de formacion, les ha llevado a
interiorizar ese estilo pedagoégico, que promueve intensamente el individualismo y la

competitividad.
Aqui esta la clave que asoma timidamente de la mano de algunos docentes:

Por eso digo que a lo mejor si td tienes unas pautas, no sé, los ninos se
acostumbran a hacerlo. O lo has hecho muchas veces, a lo mejor aprenden, no lo sé
(GD6, M6).

Profesora 1: Pero yo creo que esto lo tenemos que empezar desde primero [...] Es

que no estan acostumbrados, hay que empezar desde abajo (GD6, M1).

Creo que tendriamos que saber y creo que tendremos que empezar a trabajar
porque tampoco es normal que haya tantos gritos, porque es que hablan gritando.
Yo creo que tenemos que aprender a hacer trabajos en grupo porque es muy
importante. Yo tampoco no sé (GD4, M1).

c) La correccion

Una vez que los alumnos han realizado las actividades del libro, la secuencia didactica

continta con la correccion:

Si acaban las actividades y nos da tiempo durante la hora corregimos, si no las han
acabado las suelen llevar de deberes y si nos sobra tiempo ampliamos (EM5).
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Si hay que corregir ejercicios se corrigen y... nada lo corrigen ellos, los leen ellos, los
corrigen y eso es lo que utilizo (EM6).

Corregimos en gran grupo si son actividades guiadas por el libro, si son actividades
de fotocopias yo las recojo y las corrijo (EM4).

Cuando hablan de la correccién los docentes se refieren, habitualmente, a una correcciéon
en gran grupo; el profesor pide los ejercicios a los alumnos de uno en uno y ellos van
dando las respuestas en voz alta ante toda la clase; mientras, el resto de los companeros

comprueban si han hecho bien las actividades.

En el grupo de discusién también se plantearon diferentes cuestiones relacionadas con la

correccion, que quedaron reflejadas de la siguiente manera:

e Moderadora: ;Qué ventajas creéis que tiene y qué inconvenientes la correccién en
gran grupo?

e Maestro 4: Inconvenientes creo que la de en gran grupo es que como tu estas
pendiente del que esta hablando indirectamente se pueden haber perdido dos o
tres.

e Maestro 3: Que no estén corrigiendo como toca.

e Moderadora: Que hayan pasado desapercibidos.

e Maestra 2: Y silo ha hecho bien o no. [...]

e Maestra 2: Ventaja que ahorra tiempo.

e Moderadora: ;Creéis que con ese tipo de correccion el profesorado podemos saber
si todos lo han entendido?

e Maestra 6: No.

e Maestro 3: No.

e Maestra 6: No, porque a veces tu preguntas y todo el mundo ha entendido, todo el
mundo tiene claro clarisimo y luego se ponen a trabajar...

e Maestro 4: Y es cuando que te vienen a preguntar.

e Maestra 6: O en los controles o en cualquier ejercicio y tu ves que, es que a mi me
paso con la division, y yo decia que buena soy, son muy listos. Y luego cuando les
hice una prueba habia la mitad que no se habian enterado de nada, pero ellos te
dicen que si.

e Maestra 5: De todas maneras, también puede ser que en el momento lo hayan
entendido y luego les cueste porque es una novedad.

e Maestra 6: También. [...]
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e Maestra 6: Pero claro a veces te das cuenta de que no han corregido.
e Maestra 2: Lo que pasa es que muchos se pierden, si no estas ahi pendiente (GD4).

Los maestros son conscientes de las limitaciones; declaran que no pueden asegurar que
todos los alumnos hayan hecho bien los ejercicios y, por tanto, tampoco pueden garantizar

que comprendan aquello que estan trabajando.

Este aspecto pudo corroborarse en las observaciones de aula, en la mayoria, se llevaron a
cabo correcciones de este tipo; en ellas se pudo comprobar que el profesorado estaba mas
centrado en dirigir la dinamica de clase que en asegurar la comprensiéon de todo el
alumnado. Por eso era necesario preguntar:

¢Alumno 13 has hecho los problemas, los tienes bien? (OA2, M6).

Por otro lado, también se descubri6 que, algunos docentes, se mostraron mas preocupados
por la supervision y el control de las actividades. Vigilar que los alumnos hubieran realizado
o corregido los ejercicios resultdé mas importante que comprobar si se habia producido

aprendizaje. Asi lo dejaron ver:

e Maestra 5: Pero yo por norma general después de hacer una correcciéon en gran
grupo, que no sé si en mi sesion lo hice, no sé si tocaba esa vez. Pero cuando
hacemos una correccion en gran grupo, después yo corrijo los cuadernos, los pido
otra vez.

e Moderadora: Pero entonces ya es una correccion individual.

e Maestra 5: Es doble correccién, primero se hace en gran grupo para poner en
comun los fallos.

e Maestra 6: Por si hay algo que no se entienda.

e Maestra 5: Y luego ya pido los cuadernos uno por uno para comprobar que
realmente han corregido y si tienen algun problema me lo preguntan. [...]

e Maestra 5: Yo los mios como saben que yo les los voy a pedir el cuaderno se
preocupan muy mucho de no perderse y cuando se pierden jme he perdido! ;me
puedes repetir el uno, me puedes repetir la tercera? [...]

e Maestro 3: Yo el cuaderno lo pido al final de la evaluacion.

e Maestra 5: Yo cada clase y si saben que les vas a revisar el cuaderno se preocupan.
(en todo insistente). [...]
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Maestro 3: Por parejas esto lo he hecho muchas veces, pero no para mirar si esta
bien o no, que lo miren un poquito por encima para ver si han realizado todos los
deberes. Eso si que lo hago, lo hacen ellos por parejas pero no para correccion, sino
para ver que estan todos los deberes hechos. [...] Lo hago para mirar que todos
hayan hecho los deberes las preguntas que tocan y eso, no para que las corrijan
(GD4).

Otra de las limitaciones identificadas por los maestros se refiere a que con una correccién

de este tipo no todos los alumnos participan por igual:

Maestra 5: Y otro inconveniente bastante importante es que a los que les cuesta
mas a la hora de tener que hablar en publico lo pasan mal y si se equivocan...
Maestra 6: Por eso no hablan.

Moderadora: O hablan super flojito... [...]

Maestra 5: Si tu haces caso de los que levantan la mano, siempre participan los
mismos.

Maestra 1: Pero por ejemplo, el caso de ese alumno, si tu no le pides, él nunca va a
levantar la mano. [...]

Maestra 5: Y si le pides a saber lo que te contesta...

Maestro 4: Pero yo a veces lo que utilizo es, hombre, también tienen que dar de si
los ejercicios porque claro por uno o por dos, es obvio que no te van a participar
todos, pero cuando sabes que te van a dar los ejercicios para trabajar con todos, yo
lo que hago a veces es el sistema cadena.

Maestra 6: Yo también.

Maestro 4: Porque sabes que si o si el que no le gusta participar le va a tocar, por
ejemplo, la lectura yo lo hago y ellos saben y es que no se pierden porque saben que
si se pierden...

Maestro 3: Claro pero a mi eso no me interesa porque me interesa unos mas que
otros.

Maestro 4: Ya, ya hablo en relacion a lo que ha preguntado si van a participar todos
que yo a veces utilizo el sistema cadena porque asi todos...(GD4).

Asi, se muestran preocupados porque no todo el alumnado participa de la dinamica de
clase, reconociendo incluso que algunos alumnos tienen mas dificultades para expresarse

ante sus companeros. No obstante, [lama la atencién que las alternativas que proponen

parece que pretenden forzar a estos alumnos a que participen de la clase; y no se
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contempla la posibilidad de realizar otro tipo de actividades que no partan de sus

dificultades.

Una vez identificadas las limitaciones, esbozamos posibles alternativas, pero cuando
planteamos el tipo de correccion que podrian llevar a cabo para fomentar mas la
participacion del alumnado, las opciones que propusieron fueron, en general, muy

similares a aquello que realizan:

e Moderadora: Bueno jcreéis que hay alguna otra forma de llevar a cabo una
correccion donde pueda participar mas el alumnado, alguna otra manera se os
ocurre?

e Maestra 5: Hombre ponerlo en la pizarra y que todos contesten. Yo por ejemplo,
hay ejercicios que los corregimos todos al mismo tiempo. Ayer por ejemplo, en
cuarto yo iba, tenian que colocar la forma correcta del verbo haber, hubiéramos
seguido... ino? Entonces yo leia la oracién y ellos todos al mismo tiempo lo decian y
repetian.

e Maestro 4: Pero luego eso tiene una trampa.

e Maestro 3: Pero es que hay actividades...

e Maestro 4: Esto yo lo hago, ahora ya hablo en musica.

e Maestra 5: Los hay que hacen (hace el gesto de mover la boca) pero no hablan.

e Maestro 4: Yo hago que participen todos. Luego los que a lo mejor saben
deletrearme bien...

e Moderadora: ;Con esto os referis a que contesten todos a la vez?

e Maestro 4: Exacto, esto de que a veces utilizas contestar todos a la vez. A mi por
ejemplo no me sirve, en musica cuando quiero, cuando ya se saben la letra y quiero
que canten...

e Maestra 6: Pero tampoco eres consciente, por ejemplo a lo mejor cuando tu lo
haces en gran grupo y todos contestan a la vez, tampoco te puedes...

e Maestro 4: Si porque me doy cuenta.

e Maestra 6: TU puedes percibirlo pero a lo mejor...

e Moderadora: Algunos pasan desapercibidos.

e Maestra 6: Es que no sabe si éste lo sabe o no lo sabe. Como todo el mundo dice
eso, ese alumno lo dice.

e Maestra 5: Pero bueno por lo menos han participado.

e Maestra 6: Si pero... (GD4).
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Como se puede advertir, éstas no son mas que pequenas variantes que parten de la misma
propuesta. Todas ellas consisten en una correccién en gran grupo dirigida siempre por el
maestro. Posiblemente este sea un reflejo mas de la falta de formacién, que les lleva a

reproducir las mismas dinamicas que siempre han llevado a cabo.

Como contrapartida a las limitaciones expuestas hasta ahora, conviene destacar que
algunos maestros expusieron que ellos realizaban otro tipo de correcciones entre los

propios alumnos, por parejas o en grupos, fomentando la participacion de todos:

e Maestra 1: Pero yo por ejemplo empleo, hoy mismo tenemos que corregir una cosa
y se lo cambian entre ellos.

e Maestra 5: También lo he hecho alguna vez, pero no me fio. [...]

e Maestra 2: Antes habias comentado lo de cambiarse los cuadernos eso no...

e Maestra 5: A mi no me gusta, yo lo he hecho y no...

e Maestra 2: Lo que he hecho yo es entre todos, entre 4 comprobar sus resultados y si
lo tienen bien todos es que esta bien si no tienen que buscar por qué esta mal. [..]

e Maestra 6: Pero tampoco entonces de esa forma, también para el profesor tampoco
sabes realmente...

e Maestra 2: Eso yo no lo veo, me voy paseando pero yo no veo todos los cuadernos,
claro, pero tampoco lo veo cuando lo hacemos en gran grupo (GD4).

Pese a que algunos profesores valoran este tipo de trabajo, vemos como en otros se pone
de manifiesto, una vez mas, esa incomodidad hacia el trabajo en grupo aunque, en esta
ocasion, expresado de otra manera: la desconfianza hacia las capacidades del alumnado.
Esta argumentacidon, posiblemente, esconde el auténtico motivo que les lleva a no

proponer actividades en grupo. La evidencia es “A mi no me gusta”.

Es importante mencionar una de las consecuencias que genera este sistema de correccién
empleado por el profesorado, pues fomenta el uso de correcciones directas, aspecto que ha

sido corroborado en las observaciones de aula.

De esta manera, el maestro se limita a decirle al alumno que corrige si lo que ha dicho esta
bien o esta mal. El problema es que cuando los alumnos se equivocan, el profesorado

simplemente le informa de que su respuesta no es correcta ofreciéndole directamente la



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

respuesta valida, sin explicar dénde se ha equivocado y sin aclarar los motivos por los que

su respuesta no es adecuada. Asi quedo registrado:

Alumno 2: Tuvo, no, ino?

Maestro: ;Si ella tuvo tiempo iria contigo? No, es mas correcto decir tuviera o
tuviese. [...]

Alumno: ;Y anduviere?

Maestro: Anduviere No. (Y pasa a la actividad siguiente) (OA1, M3).

Maestra: No el 9 es un 8. Primero coloca las fracciones para sumar (OA1, M5).

Maestra: No, bueno si pero jcomo sabes que es una resta? (no le deja contestar al
alumno y sigue) porque cuando nos dicen que comparemos tenemos que hacer una
resta sNo? (OA1, M5).

Pero este tipo de correcciones no promueven el aprendizaje, puesto que sélo ofrecen la

solucion; no hay explicacion que permita entender donde o por qué no lo han hecho bien.

Se obvia, por tanto, que los errores son una gran fuente de aprendizaje.

Esta es la forma habitual que utilizan los docentes para corregir, y es tan comun entre

todos ellos, que la llegan a considerar como la “normal”. Asi lo dijeron:

Maestra 6: Bueno yo creo que es como todos corregimos, yo corrijo asi.

Maestra 5: Yo también.

Maestra 6: No tengo nada que objetar.

Maestro 4: Si es una correccion normal, en la cual el profesor simplemente da el
apoyo al nifo que habla, que yo creo que es lo tipico que todos hacemos. El nino
habla si lo dice bien, le das el refuerzo positivo “muy bien”, por ejemplo (GD4).

Finalmente, hay que volver a destacar que en este contexto parece que el peso de la

tradicién continua teniendo una gran importancia, porque como dice una profesora:

Hombre pero yo encuentro que si tienes que corregir los ejercicios es una manera de

aprender corrigiendo, porque yo a lo mejor en otras clases hago otras cosas, pero

cuando me toca corregir y estan los ejercicios, los ejercicios los tengo que corregir,
pienso yo (GD4, M6).

295



296

Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

d) La evaluacion

Hasta ahora, los docentes han descrito como siguen la secuencia légica que promueve el
libro de texto; en primer lugar explicando a sus alumnos los contenidos que en él se
determinan, a continuacion, proponiendo la realizacion de sus actividades y, finalmente,

corrigiéndolas.

El dltimo paso que cierra toda esta secuencia didactica esta en la evaluacién del alumnado
donde, tal y como sucedia en las fases anteriores, el libro de texto continua teniendo una

gran relevancia.

Cuando se les pregunta a los maestros como llevan a cabo la evaluacion del alumnado,
todos afirman seguir la propuesta del libro porque, al fin y al cabo, lo que van a evaluar es
el final de un proceso que ha estado totalmente pautado por el material:
Y luego hacemos la evaluacién en funcién de lo que hemos trabajado en el libro, en
el tema (EM5).

Yo creo que los libros de texto para todos son importantes, para llevar un
seguimiento y a la hora de evaluar evaluamos, es verdad, lo que han adquirido a raiz
del libro de texto (GD1, M5).

Hombre igual que al profesor el libro de texto le ayuda a saber que se espera de él,
éno? a la hora de evaluarlo, porque evaluamos segun el libro de texto... (EM2).

Por este motivo ha quedado plasmado que en la evaluacion el profesorado realiza un uso

casi exclusivo de estos recursos:

Y en la evaluacion si que uso la evaluacién, hablando del control final, al final del
tema, uso el modelo que la guia del maestro me da. [...] Y lo que voy a evaluar viene
en funcion de lo que me propone el examen (EM2).

Pero si que es verdad que basado en lo que me dan, no me invento los examenes,
no lo hago de cero. Cojo lo que me propone el libro y lo modifico. No suele ser igual
que lo que me propone el libro, pero se parece obviamente porque sale de ahi
(EM2).

En el examen, al tenerlo un poquito adaptado, también les hago muchos modelos
diferentes, no tienen s6lo un modelo normal. Parto del modelo que viene en el libro,
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si, parto yo de ese como modelo, lo que pasa es que yo luego lo voy cambiando. No
tengo nunca un examen que sea igual que lo que parte de alli, en la propuesta
(EM3).

Al evaluar si que utilizo realmente lo que da el libro y no salgo. Utilizas el material
de evaluacion, claro, y no te sales de lo que da el libro (EM4).

Si, si, si. Me rijo por la evaluaciéon que viene en los libros, que ya te ponen la

evaluacion (EM5).

En la evaluacion utilizo también el libro, son preguntas basadas en el libro. Siempre
teniendo en cuenta, a lo mejor a los que les cuesta, o los que tienen alguna
necesidad. Pero yo utilizo el libro, porque en realidad lo que haces es para
examinarlos. Si, valoro si lo han aprendido o si no lo han aprendido (EM6).

Resulta significativo que, cuando hablan de la evaluacion, los maestros se limitan a hablar
unicamente del control o examen. Este hecho, como veremos seguidamente, también es
una consecuencia que el uso del libro de texto genera. S6lo en dos casos hicieron mencion
a otros procesos o instrumentos:
Luego ya evaluaciones de trabajo personal y demas, pues a nivel diario en clase con
anotaciones o con cosas extras que podamos hacer (EM2).
Bueno miro los cuadernos de cada dia, el trabajo de cada dia, las ganas que tienen,
la motivacion, la creatividad, etc. (EM1).
Y, aunque todos afirman seguir el plan del material, la mayoria declara introducir cambios
en el modelo de examen que les ofrece:
Una vez que tengo ese modelo, si que voy quitando preguntas, voy anadiendo otras.
Hago mas o menos unos 4 o 5 modelos diferentes por examen. Es un rollo, lleva un
montén de trabajo, pero la verdad es que luego es satisfactorio (EM3).
Es cierto que cambio preguntas a veces jeh! (EM5).

Si lo considero oportuno lo uso tal cual, si creo que hay que cambiar algo, bien
porque no me gusta el ejercicio o no me gusta como esta planteado, o no lo hemos
visto porque decidi quitarlo, lo modifico (EM2).
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Pero no podemos obviar, una vez mas, que estos cambios a los que se refieren son sélo
pequenas modificaciones que parten en todos los casos de la propuesta original del libro
de texto. Como bien decia uno de ellos:
Pero si que es verdad que basado en lo que me dan, no me invento los examenes, o
sea, no lo hago de cero. Cojo lo que me propone el libro y lo modifico (EM2).
A pesar del uso casi exclusivo que realizan los docentes de estos instrumentos, parece
haber un cierto consenso entre ellos cuando declaran que estos examenes resultan muy
sencillos para el alumnado. Evidenciandose con ello una contradiccion, pues identifican
algunas de las debilidades del material, pero contintan realizando un uso intensivo de

ellos.
Como el modelo yo considero, la verdad, que es bastante facil (EM3).

La evaluacién procuro hacer yo los examenes, no los que me pone la editorial, que
son muy sencillos y espero yo mucho mas de ellos (EMT).

El analisis de la realidad revela que la evaluacidn consiste, basicamente, en la realizacion de
un examen escrito al final de cada leccion para que el alumno demuestre la adquisicion de
los conocimientos trabajados durante la unidad. Este control mantiene el mismo formato

del libro de texto, en el se prioriza la asimilacion de conceptos.

El objetivo final de este proceso es la calificacion; la concrecién de una nota numérica que
decretara el grado de adquisicién de dichos conocimientos por parte de los alumnos. Asi

quedé explicado y resumido:

Es memorizar para que tanto el alumno como familia o maestro vean que hay un
resultado sme explico? Es decir, el alumno si ve que se lo sabe vera un resultado,
después el profesor vera con el examen un resultado. El profesor vera esa nota y la
madre vera que ha aprobado, es una cadena. [...] Es una cadena en el que el nino se
autoconvence de que sabe ese tema, el profesor ve el conocimiento a través del
examen y la familia ve que el nifio ha evolucionado a través del examen (EM4).



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

Es como que tu tienes que preparar al nino para que aprenda, para que se examine,
para que apruebe y ya esta. [...] Porque en realidad lo que haces es para
examinarlos, valoro si lo han aprendido o si no lo han aprendido (EM6).

Este sistema de evaluacion centrado en la adquisicion de conocimientos y en el
establecimiento de una nota numérica que se promueve a través del uso de los libros de
textos, ha generado contracciones entre el profesorado. En el grupo de discusion se debatio

vigorosamente esta cuestion:

e Maestro 4: Porque estas cubriendo la parte de evaluacion, o sea tu realmente
quieres que el nifio aprenda una parte de evaluacion que a ti te interesa después
dejarlo por escrito, es decir, srealmente a nosotros que nos interesa? Tener un
ndmero del nifo una...

e Maestra 6: Pero para saber si lo ha entendido o no lo ha entendido.

e Maestra 2: Yo no creo que ese sea nuestro objetivo, poner un numero al nino, no, a
mi me interesa que aprenda.

e Maestro 4: A nosotros nos piden unos numeros...

e Maestra 5: Suficiente, bien...

e Maestro 4: Eso va asi.

e Maestra 2: Si, pero yo no hago un examen para poder poner un nimero.

e Maestro 4: No, no, no te digo que el objetivo, el objetivo que es... jla Consejeria qué
es lo que quiere del nifio?

e Maestra 2: No, no creo que quiera un numero, una nota, yo creo que la Consejeria
quiere unos minimos. [...]

e Maestra 2: Yo quiero que el nino llegue a esto.

e Maestro 4: No, pero tu ya estas hablando como personal.

e Maestra 2: Si yo como... jpero es que es mi trabajo!

e Maestro 4: No, no estamos hablando de lo mismo. Tu piensa que después el nino
cuando acaba tu ya no lo vas a ver en tu vida, a lo mejor entonces ;qué queda
grabado? queda grabada la nota.

e Maestra 2: No, pero es que a mi lo que me interesa que quede grabado es que lo
que ensenamos lo aprenda.

e Maestra 6: Pero yo creo que si es lo que dice el maestro 4. Vale ahora por ejemplo,
un nifio de mi clase se va el ano que viene a otro colegio, imaginate va a tercero...

e Maestra 5: Lo primero que te piden son las notas.

e Maestros 4y 2: Claro.
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Maestra 5: El expediente.
Maestra 6: Las notas y luego dices ja esta nifia como la han aprobado...? (GD1).

Para algunos el objetivo central de la evaluacién es “ponerle un namero al alumno”, otros,

sin embargo, no estan de acuerdo con esta interpretacion. La discusion continuo y los

docentes mantuvieron las diferentes posturas:

Maestra 2: He dejado de dar importancia a la nota y lo importante no es que saquen
esa nota en el control, de hecho cuando hacemos clase no hablamos del control.
Maestro 4: ;No hablas del control?

Maestra 2: No digo vamos a hacer esto para el control y tampoco preparo para el
control.

Maestro 4: Pero el nifio jqué te pide, qué te esta pidiendo?

Maestra 2: No.

Maestro 4: No, yo pienso que si, el nifo te esta pidiendo, el nino si tu le dices un
cinco o le dices un notable ;D6nde va a estar mas contento? [...]

Maestra 2: Pero te digo que no hacemos clase para preparar el control. Hacemos
clase y después hacemos un control para ver si lo hemos aprendido o no. Pero para
eso me sirve el control. [...]

Maestra 2: Necesitas hacer una evaluacion. Cuando he hecho la divisién y han
hecho un control de divisiones ipara qué? Para saber quién sabe dividir, porque
parece que todo el mundo sabe dividir, pero luego a la hora de la verdad no sabe
(GD1).

Asi, mientras unos defienden que no es importante el control ni la nota, sino el aprendizaje
del alumnado; otros insisten en que lo fundamental es la nota que se le pone a los

alumnos.

La argumentacién mantenida llevo a justificar la importancia de la calificacion con el uso

del libro de texto, alegando que el libro se utiliza para poner una nota al alumnado. Asi

quedé expresado:

Maestro 4: Al fin y al cabo el texto, el estudio, el libro, realmente lo estas utilizando
para que haya algo después escrito. [...]

Maestro 4: El libro te sirve al fin y al cabo como objetivo para tener algo escrito de
un numero, el nino se convierte en una nota.
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Maestra 2: No.

Maestro 4: No, tu no diras era buena estudiante porque mi profesor me hacia estas
dinamicas y tal y no sé que... No, ti hablabas porque eras buen nifio y yo sacaba
notables. Esto yo creo que todos lo hemos dicho alguna vez. [...]

Maestro 4: Pues es que es eso, lo que yo experimenté es que solo se evalua, sélo se
tiene en cuenta la nota del nino. No se tienen en cuenta otros aspectos (GD1).

A pesar de que el lenguaje utilizado no sigue una estructuracién clara, se puede apreciar la

relacién que se establece a través de la siguiente frase: “El libro te sirve para tener algo

escrito de un numero, el ninfio se convierte en una nota”. Queda evidenciada, por tanto, la

interpretacién de la evaluacién que promueve el manual escolar.

Esta es también la lectura que realiza la mayor parte del profesorado porque, aunque a

penas interactuaron en la discusion, dejaron entrever cual es el sentido que le dan a la

evaluacion:

Maestra 6: En esto creo que hemos cambiado todos, porque td cuando un nino, te
preocupas para que lo aprenda, pero esta claro que luego a la hora del final, como
vas a saber, es muy dificil a lo mejor saber cémo van todos, tienes que hacer algo...
[..]

Maestro 4: Ahi esta entonces, por eso me referia a lo del numero, el profesor
considera que es un cuatro y medio que no llega al cinco, es que todo es tan...
Maestra 6: Es que yo, a lo mejor, nifios con cuatro le he llegado a poner un cinco en
el examen rebuscando y rebuscando y sacan el cinco. A segin que ninos, claro. Si es
un nifio que tiene dificultad en algo pues, y yo veo que ha hecho un esfuerzo...
Maestra 5: Pues ahi es donde se demuestra que realmente no valoramos tanto lo del
libro, sino que el libro sirve simplemente para trabajar, luego a la hora de la realidad
no valoramos.

Maestro 4: Si pero te vuelvo a repetir, después en una nota te pone expresion
escrita ponle un numero expresion tal, ponle numero... (GD1).

En este dialogo vuelve a aparecer la contradiccién que apuntabamos; a pesar de haber

declarado que evaltan siempre a partir del libro de texto, ahora, insindan que no es asi. El

discurso les lleva a reconocer que este tipo de evaluacion no es del todo apropiada:

Maestra 5: Claro esa es la incongruencia.
Maestra 2: Me hacen ponerla, pero yo no le doy importancia.
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e Maestro 4: Pero ahi, lo que yo te estaba explicando antes.

e Maestra 5: Pero la sociedad si se la da.

e Maestra 2: Que tengan una nota concreta no, que sepan esforzarse.

e Maestra 5: A la hora de luego acceder a ciertas cosas te piden la nota lo primero de
todo.

e Maestro 4: Claro. [...]

e Maestro 4: Si yo opino lo mismo que td. Es cierto que no hay que centrarse en un
numerito, pero quienes mandan... no sé como decirlo, quienes tienen el poder en
esto son los que realmente tendrian que decir jchicos bajar de la nube! y ahora os
vamos a pedir otro tipo de funcionamiento. [...]

e Maestro 4: Claro, si tu en clase después valoras lo que tu tienes que valorar a nivel
grupal o a nivel individual. Pero después esa valoracion el que manda no la tendra
en consideracion porque mirara el expediente del nifio smirara tu valoracion
personal? No, va a mirar si ese nifio ha cumplido unos objetivos (GD1).

Finalmente vuelven a insistir en la argumentacion que la defiende y la justifica; se

evidencia, una vez mas, esa resistencia al cambio de la que ya hemos hablado.

Terminamos este apartado insistiendo en las contradicciones que se han ido revelando.
Aquello que inicialmente identificaron en las entrevistas personales como puntos débiles
de los libros de texto, lo han valorado e, incluso, reivindicado en el grupo de discusion.

Estas fueron sus palabras:

El libro de texto es un muy buen material pero como que te cierra un poco las puertas
a solo examinarte para evaluar. O sea es muy buen material pero te limita, o te cierra
puertas olvidandote de que realmente tu sélo estas examinando para evaluar al nino y
conseguir simplemente un numero, con cuatro, cinco, seis o siete (EM4).

Nosotros estamos con los examenes, tu tienes que aprobar un examen, tienes que dar
ciertos conocimientos, no te los puedes saltar. Pero creo que hay muchas cosas que
luego también se pierden porque, a veces, nos basamos so6lo en el libro, en los
conocimientos, en aprender la ortografia la... hay otras cosas que son necesarias
también para prepararlos para un futuro que a lo mejor no lo puedes trabajar tanto
con el libro (EM6).

Estas son las incongruencias. El profesorado reconoce algunas de las limitaciones de este

tipo de evaluacion que promueve el material, pero es la unica que llevan a cabo.



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

Posiblemente porque es también la Unica forma desde la que pueden entenderla; es la

unica que han vivido y conocido.

8.3.2. El cobmo tiene consecuencias

La secuencia didactica expuesta hasta ahora tiene consecuencias directas en el aprendizaje
del alumnado ya que, como ha quedado reflejado, lo condicionan y lo limitan promoviendo
un aprendizaje basado en la adquisicién de conocimientos predeterminados que, en la

mayoria de los casos, no tiene en cuenta las motivaciones ni los intereses del alumnado.

A continuacion, analizaremos las repercusiones que genera el uso del libro de texto

situando el foco de atencion tanto en el alumnado como en el profesorado.
a) Aprendizaje memoristico

Parece haber un cierto consenso entre los maestros a la hora de identificar el tipo de
aprendizaje que promueven los libros de texto ya que, aunque no todos son capaces de
identificarlo y nombrarlo, si coinciden en recalcar la gran importancia que tiene la
memorizacion. Asi lo declaran:
El libro de texto promueve aprender algo, hacer el examen, y pasar al siguiente
tema. Seria un aprendizaje un poco memoristico, memoristico si (EM2).

Luego llegan a casa y es que por mucho que les hayas explicado tu, si, algo saben...
Pero es que luego tienen que estudiarse al pie de la letra lo que tiene el libro, o sea,
es tedrica, tedrica y tedrica, no es nada que salga de la practica, que muchas veces
con eso, prestando atencion, a muchos si se les quedan muchas cosas (EM3).

Es un aprendizaje total y absolutamente de la antigua escuela. [...] Aprendizaje
conceptual total y absoluto, si. El libro en si, luego si td a raiz de ahi sacas otras
cosas y haces otras cosas, vale. Pero si sélo te basas en el libro, es conceptos y ya
esta (EM5).

El nifio si tiene que aprender solo por el libro, solo aprenderia de forma mecanica,

sé lo que es el sustantivo y lo pongo aqui, hago los ejercicios y ya esta (EM6).

Pero este tipo de aprendizaje, que promueve la adquisicion de conceptos a través de la

repeticion, no suele estar relacionado con los conocimientos previos del alumnado ni con
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sus experiencias vividas; por eso son aprendizajes que se olvidan con mucha facilidad.

Cuestion que ha sido reconocida por los propios maestros:

Yo creo que el nifno lo aprende digamos para el control, para aprendérselo y luego
se les va, ya no se acuerdan de nada (EM6).

Intentas que no te quede muy distante una clase de otra porque luego vuelves a una
clase y ya no se acuerdan de lo que han hecho el dia anterior, entonces es un poco
complicado (EM3).

e Maestra 6: Si porque yo les he dicho a los ninos coger un libro de conocimiento del
medio de segundo, os pido algo que hayais hecho, en el primer ciclo, os pido
cualquier cosa que hayais estudiado y a ver quién se acuerda. [...]

e Maestra 6: A ver jquién se acuerda de un trimestre para el otro? Hay cosas que se
las han memorizado y por mucho que yo les haga estudiar de manera que se
acuerden, son cosas que se pierden si no las utilizas.

e Maestra 5: Si se olvidan las tablas en un verano (GD1).

Este aspecto también fue corroborado mediante las observaciones de aula, porque en ellas
pudimos ver que, a pesar de los grandes esfuerzos que realiza el profesorado, el alumnado
es incapaz de recordar aquello que ya habian trabajado en cursos anteriores o, incluso,

hace tan s6lo un par de semanas. Asi quedaron registradas estas evidencias:

e Profesora: sTU te acuerdas de como se hace el tanto por ciento?

e Alumno 3: No mucho.

e Profesora: No mucho y esto lo hemos hecho hace 2 semanas. [...]

e Profesora: Alumno 3 escucha que luego pasa que os pongo problemas y se nos ha
olvidado lo que hemos hecho en 2 semanas. [..]

e Profesora: ;Y mil seiscientos céntimos cuantos euros seran? Piensa en la palabra
céntimos, escucha bien jcéntimos! Y esto lo estudiasteis en tercero y en segundo
jqué conste! [..]

e Profesora: ;No estudiamos ademas este tipo de cuadrilatero? ;Como se llamaba?
jAaayyy... se nos ha olvidado del afio pasado a este! (OA1, M5).

De la misma manera, los docentes también han sido capaces de reconocer el tipo de
aprendizaje que, segun ellos, motiva mas al alumnado y que, en la mayoria de los casos, se

presenta como contrario al que promueven los manuales escolares:



Capitulo 8. Construyendo la realidad, el informe de investigacion

Alguna cosa que salgas del aula, que te puedas mover... es cuando realmente los
ninos, a lo mejor, pueden aprender mas. Cualquier actividad que haga que los ninos
lo toquen, lo vean, sobre todo visualmente. No sé como cuando los llevas a ver
algo... eso es realmente lo que se les queda a ellos. [...] Si que es importante que
experimenten, es lo que tienen que hacer, experimentarlo porque lo que hacen
simplemente con los libros es teérico, tedrico, tedrico, tedrico (EM3).

Y estoy segura de que ese dia no aprendieron nada que tuviera que ver con el libro y
probablemente nada que tuviera que ver con el curriculum. Y se van a acordar toda
la vida, es verdad. O sea, que a veces si, enriquece mas ensenarles cosas que no
tenga nada que ver con lo que pone el libro (EM5).

Actividades en las que ellos puedan participar, en las que ellos experimenten. Yo
creo que todo lo que ellos hagan lo aprenden mucho mejor, ya no digo con el libro
sino que si tienen que hacer un proyecto y ellos tienen que buscar la informacion,
tienen que escribirla, tienen que hablar con sus compaieros... Yo creo que todo esto
les queda mas que lo que tu le puedes decir. [...] Luego también las pantallas, las
presentaciones que estan ahi pendientes. Ellos estan en un mundo que tiene mucha
informacién, entonces que tu vayas alli y le sueltes un discurso, vale, depende de
cémo lo hagas, a lo mejor, los tendras conectados porque eso también depende de
cada profesor, que lo sepa llevar. Pero creo que aprenden mucho mas todo lo que
ellos puedan experimentar tocar ver... Que tu expliques ahi y solo des un tema y
jale, ya esta! (EM6).

Esta cuestion también fue debatida en el grupo de discusion:

Maestra 6: Tu cuando haces un trabajo, por ejemplo, yo que hice uno de los
animales, tu buscas y le dices que elijan un animal y cada uno busca la informacion,
tiene que leer lo importante. Qué tenemos que buscar, lo que hemos aprendido,
qué son mamiferos y aves... es diferente porque tu ahora seguro que le preguntas
por el animal que eligieron y lo saben.

Maestro 4: ;Y de la otra forma no lo saben?

Maestra 6: No porque a lo mejor se lo han memorizado para el examen, es muy
diferente...

Maestra 6: Es diferente jqué te queda mas? Cuando tu te buscas algo, porque a mi
me pasa, cuando yo leo algo o lo busco yo (GD2).

Una vez mas, se han visto reflejadas claras contradicciones entre los docentes porque, por

un lado, reconocen que este tipo de aprendizaje memoristico no es significativo para los
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alumnos, ya que solo procura la acumulacién de informacién, datos y definiciones que
olvidan con mucha rapidez; mostrandose, ademas, capaces de identificar algunas
alternativas que les ayudarian a superar dichos inconvenientes. Pero por otro lado, realizan
determinadas afirmaciones que demuestran que, en realidad, son ellos mismos los que

contindian promoviendo, reforzando y valorando el aprendizaje memoristico.

En las siguientes afirmaciones podemos ver algunas valoraciones del aprendizaje

memoristico:

e Maestra 6: Pero en la clase yo no veo tampoco que los nifos estén... claro que no
todos estan conectados contigo, pero tampoco los veo que estén con un desinterés
porque, el otro dia por ejemplo, poniendo la pizarra digital, los que estan a veces
despistados si que estan despistados

e Maestra 5: Siguen despistados.

e Maestra 6: Y a lo mejor les atrae mas, les gusta porque no es una cosa que vean
continuamente, pero yo cuando les explico yo veo que muchos estan conectados
contigo. También depende de la forma que tu le transmitas y lo que estés
explicando si te gusta o no, también yo creo que eso se nota... (GD1).

e Maestra 1: En cambio si hacen un trabajo y ya lo tienen que poner y también puedes
corregir los acentos alli...

e Maestra 6: Claro pero los tienes que practicar.

e Maestra 1: TG también tienes que comer pan, pero mejor si comes pan con queso,
con jamon...

e Maestra 6: Si, pero que hay cosas que son basicas. Las tablas se tienen que estudiar
porque se tienen que estudiar, ensenar a dividir no se puede investigar... Quiero
decir lo puedes ensenar y después ellos buscan otras formas de cémo lo podrian
hacer, pero hay cosas que son conceptos que tu tienes que ensenar (GD2).

Yo creo que los ninos también tienen que aprender a memorizar y tienen que
utilizar el libro (EM®6).
Una argumentacion que han utilizado de forma reincidente algunos maestros para
justificar la necesidad de trabajar de esta manera, parte de la idea de que éste es el tipo de
ensefanza que se encontrara el alumno en un futuro académico, cuestion en la que nos

detendremos mas adelante.
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Parece que esta justificacion sirve para continuar reproduciendo este modelo de escuela
memoristica, aunque no sea del todo efectiva; ellos mismos lo han reconocido. Los

siguientes fragmentos son una muestra:

e Maestra 5: El problema de esto es que no se pasan la vida con nosotras. Luego salen
a la sociedad, salen a la realidad, cambian de colegios, que es cierto lo que dices,
que no hay que prepararlos para si se van a otro cole o se van a otra asignatura o a
secundaria.

e Maestra 2: Claro porque tu tienes que hacerlo bien siempre.

e Maestra 5: Tienes que hacerlo bien tu, pero claro, tenemos también que prepararlos
para la realidad. Porque luego nos pasa lo que nos pasa, que de sexto pasan a
primero de ESO y se pegan unos trompazos espectaculares. O sea, creo que a lo
mejor habria que trabajar un poco mas acordes con la realidad que se van a
encontrar fuera. Yo en esto disto de ti.

e Maestra 2: jTu crees que es tan diferente?

e Maestra 5: Aunque no me parezca justo. Pese a que no me parece justo. 307

e Maestra 2: Yo es que me niego a pensar, a trabajar incoherentemente conmigo
misma. [...]

e Maestra 5: Claro, el problema esta en la incoherencia, que yo creo que cada vez
somos mas conscientes de lo que nosotros deberiamos hacer en el aula, que cada
vez vemos que debemos depender menos del libro, y a lo mejor, mas trabajos en
funcién de la practica. Y la incoherencia de que luego este nifo cuando salga de
aqui, haga lo que haga, a no ser que se ponga a trabajar directamente. Si lo que
quiere es seguir con su formacion se va a pegar un topetazo espectacular, eso es lo
que hablamos.

e Maestra 2: Pero es que yo no creo que se tengan que pegar un batacazo.

e Maestra 5: Si se lo espera, en bachiller no trabajan por proyectos.

e Maestra 2: No pero es que...

e Maestra 5: En FP no trabajan por proyectos.

e Maestra 2: Si estoy de acuerdo pero, un nino stu crees que los alumnos que salen de
aqui suspenden bachiller? No.

e Maestra 5: Pero porque no trabajamos como realmente estamos planteando aqui
que deberia ser. Porque les estamos ensefiando que es un sustantivo. [...] Pero que
luego, cuando salen de aqui nadie trabaja asi, no se valora asi y lo primero que te
piden es un papel donde ponga que notas, que numerito has sacado (GD2).
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Como vemos, esta argumentacién, aunque presenta contradicciones, en el fondo busca la
justificacion que responda a esa forma concreta de entender los procesos de ensenanza y

aprendizaje que se esta cuestionando.

Las observaciones de aula realizadas también permitieron comprobar que éste es el tipo de
aprendizaje que los docentes promueven en sus clases, porque la mayor parte de las
actividades que proponen se basan en trabajar las habilidades de conocimiento, es decir,
siempre se requiere recordar conceptos. Asimismo, tanto la forma de explicar del
profesorado como las estrategias que ofrecen al alumnado cuando no entienden algun
concepto, se centran, frecuentemente, en la memorizacidn; de manera que los alumnos no
podran recurrir a dichas estrategias si no se las saben de memoria. Asi lo transmiten en sus
clases:

Quiero que la alumna 3, sin mirar, sélo pensando, recordando lo que hemos hecho

en segundo, en primero, porque seguramente ya os habian hablado del paisaje, ja
qué si que os acordais un poquito? (OAT, M6).

Venga y ahora me dira, sin mirar, ahora hay que pensar, ;como podria ser la vida en
la costa? (OA1, M6).

A pesar de estas evidencias, hay que destacar que algunos maestros sostienen que éste no

es el tipo de aprendizaje que ellos promueven con el alumnado:

Yo por ejemplo ahora mismo, a la clase para que estudien les digo lo que tiene que
estudiar mas importante, pero les remarco que tienen que estudiarlo con sus
palabras no como sale en el libro (GD1, M6).

e Moderadora:;Qué es el aprendizaje memoristico?

e Maestra 5: Memorizar el significado de una cosa sin realmente saber lo que estas
diciendo.

e Maestra 6: Qué es eso lo que yo les digo que es como no tienen que estudiar porque
si tu haces un control...

e Maestra 5: A mi no me gusta que lo hagan asi (GDT1).

Como resultado de dichas contradicciones nos encontramos con una de las principales

potencialidades del grupo; esto ha generado ciertas inquietudes entre el profesorado. Se
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muestran preocupados y se cuestionan el tipo de aprendizaje que estan promoviendo ya

que piensan que no llegan a cubrir todas las necesidades del alumnado:

Que solo te llegas a basar en conocimientos, es decir, llegas como a esquematizarte
tu mismo, a lo mejor so6lo me estoy basando en unos conocimientos y no me estoy
basando en el aprendizaje digamos completo, no sé, si completo o integral del nifio.
[...] Puedes llegar a olvidarte de realmente otros aspectos, que hay algo mas (EM4).

Creo que hay muchas cosas que luego también se pierden porque a veces nos
basamos sélo en el libro, en los conocimientos en aprender la ortografia la... y hay
otras cosas que son necesarias también para prepararlos para un futuro que a lo
mejor no lo puedes trabajar tanto en el libro (EM6).

A lo mejor luego vemos porque los ninos cuando son mas mayores no saben
expresarse bien o no saben analizar, no saben aplicar... porque no lo trabajamos
(EMS6).
Tal y como ya vimos en el apartado de las actividades, subrayar que este aprendizaje
memoristico es una consecuencia mas del propio planteamiento desde el que se presentan
los contenidos y actividades en los manuales escolares:
Ahora el libro, yo creo que tiene demasiada informacion y que los temas los tienes
que pasar muy rapidos. Es muchisima informacién en poco tiempo, en dos semanas
tienes que aprender todo esto... Da igual, haces un examen, vale, lo haras bien o
mal pero luego ya todo eso se olvida. [...] Es normal que luego a veces digan icémo

no saben qué es un sustantivo? Hombre... porque lo ha dado dos semanas y luego
si no lo vuelves a recordar jquién se acuerda? Nadie (EM6).

El analisis de las actividades del libro que realizamos nos permiti6 comprobar que,
practicamente la totalidad de las actividades que aparecen en ellos, trabajan las habilidades
de pensamiento mas basicas, en concreto, las de conocimiento. Conviene remarcar, por
ello, que ante un grupo de docentes que siguen muy de cerca la propuesta del libro, sera

muy dificil promover otro tipo aprendizaje que no se centre en la memorizacion.
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b) Desmotivacion del alumnado

A pesar de la gran importancia que tienen los factores afectivos en el aprendizaje, en la
secuencia didactica imperada por los libros de texto la motivacion y los intereses del

alumnado parecen no tener cabida.

Este aspecto ha sido reconocido por todos docentes, quienes lo han manifestado de la

siguiente manera:

Yo creo que les es aburrido a veces. Por muy comodo que resulte para los profesores
a los ninos estoy segurisima de que se aburren. En un momento determinado y
siempre libro y siempre libro y siempre libro, el mismo formato... Los nifos
necesitan cambiar. A los profesores nos es muy cémodo pero los nifnos estoy segura
de que se aburren (EM5).

Es que cuando te fijas, realmente con el libro de texto todo es muy reiterativo
y...jbufffl aburre a los nifios (EM1).

Las lecturas no son lecturas que enganchen, y eso es fundamental, no son nada,
nada, nada motivantes. [...] Es dificil motivarlo con un libro de texto porque los
ninos, un libro de texto estan acostumbrados a verlo. [...] Siempre estan muy
encasillados los libros con cosas muy determinadas, la mayoria no se motivan con
eso, no les motiva el libro (EM3).

Cuestion también fue debatida entre los maestros en el grupo de discusién, aunque no
hubo consenso porque mientras algunos parecen tener muy claro que el libro de texto no

resulta motivante para el alumnado, otros se muestran mas resistentes a asegurarlo:

e Maestra 1: Los ninos, y esta comprobado, si hacen libro de texto se aburren bastante
y no hay manera de controlarlos. Si tu les haces investigar en internet, es que no hay
que poner orden porque todo el mundo calla y todos hacen lo suyo.

e Maestro 4: Bueno depende no siempre se aburren jeh![...]

e Maestro 3: A ellos les haces una lectura que esté en un libro y no tiene ninguna
motivacion. Ahora les dices vamos a buscar sobre este tema esto y esto.. y quiero
que saquéis ordenadores o quiero que busquéis informacion en casa o quiero que
me lo mandéis por e-mail... simplemente y es otra motivacion, es diferente.

e Maestro 3: Yo digo que el libro de texto no es motivante.

e Maestra 6: No, no es motivante. [...]
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e Maestro 3: Pero ese momento de lectura yo lo encuentro que es poco motivante
pudiéndole poner otra cosa diferente, es lo que digo que el libro de texto te obliga a
s6lo leer ahi, no tiene mas alternativa, entonces eso a los nifios les motiva poco
para mi no es motivador, porque ya lo tienes todo hecho, te lo dan hecho (GD2).

Esta falta de motivacién del alumnado ha sido también constatada a través de las
observaciones de aula. En algunas sesiones se pudo evidenciar que los alumnos mostraban
cierto desinterés hacia las actividades que se proponian, sobre todo cuando éstas
consistian en las explicaciones magistrales que realizaban los maestros o en las
correcciones en gran grupo. Los alumnos hablaban entre ellos o jugaban con el material

que tenian encima de la mesa, sin prestar atencion a la dinamica del aula.

Sin embargo, esto lo Unico que conseguia era el reclamo constante por parte del
profesorado de ese silencio necesario para poder llevar a cabo la actividad que se requeria,
aunque obviaban, quizas, lo que se escondia detras de esta falta de atencion:

desmotivacion y/o aburrimiento. De esta manera quedo registrado en una de las clases:

e Maestra: ;Hoy qué os pasa? alumno 6 ;Qué os pasa?

e Alumno 6: Que esta otra vez la pelota.

e Maestra: Mirad, estamos hablando de conocimiento del medio ;Como podéis estar
conectados si estamos pensando en lo que pasa alli? Si tenemos pelota, si no
tenemos pelota.

e Alumno 6: No sé, me lo ha dicho el alumno 7.

e Maestra: Alumno 7

e Alumno 7: ;Qué?

e Maestra: ;De qué estamos hablando?

e Alumno 7: De las montanas.

e Maestra: Si?

e Alumna 1: No, no estas en la pagina que toca. [...]

e Maestra:iDe qué estamos hablando alumno 77

e Alumno 7: De los pueblos de esto. (lo sefiala en el libro)

e Maestra: ;Qué es esto? (Algunos alumnos se rien)

e Alumno 7: La India. (Todos se rien)

e Maestra: ;A vosotros os hace gracia? porque a mi no me hace gracia.

e Maestra: Alumno 7 jsabes una cosa?
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e Alumno 7: ;Qué?

e Maestra: Que tienes una falta de atencién que pasas de todo (se va acercando hasta
él). Y mira la alumna 1 que se estd interesando de todo lo que hablamos. Porque si
tu estas asi, que no estas conectado (y le cierra en libro) ;Qué pasa? Que no se te
pasan las horas, no se te pasan las horas (senalando el reloj).

e Maestra: Te aburres, no te enteras, te aburres.

e Alumno 7: No me entero del mallorquin casi... [...]

e Maestra: La alumna 7 me esta mirando y si tiene una duda levanta la mano y me
dice profesora no me entero, y yo vendré y se lo explico en castellano o le ayudo a
que lo entienda. Pero eso es estar motivada, estar predispuesta a escuchar, porque
quiere aprender.

e Alumna 1: Tienes que escuchar porque sino no aprendes. [...]

e Maestra: Pero tu es que pasas de todo. Alumno 7, no se puede tener esta actitud de
pasotismo (OAT, M6).

Ademas parece que la desmotivacion del alumnado llega hasta tal punto que los propios
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docentes comentan que, en algunas ocasiones, son los mismos alumnos que protestan o se

revelan:

Cualquier cosa que vayas hacer con el ordenador, es decir “venga cogemos
ordenadores” es un alegria, luego no saben a lo mejor ni lo que van hacer, pero no
te protestan tanto como con el libro (EM3).

En el curso de cuarto que doy plastica cuando digo hoy haréis libro de texto los
nifios se rebelan y dicen jNooo...! En cambio cuando hacemos una actividad de
ensuciarnos, de pintar, de innovar de todo esto, los ninos se lo pasan pipa (EM1).

Pero ya no es solo que para el alumnado no resulte motivante sino que, algunos docentes
descubren que los manuales escolares a ellos también les aburren o les “encasilla” a
realizar siempre lo mismo. Asi lo hicieron saber:

Pero yo también te quiero decir una cosa, yo soy la primera a la que le aburre este
libro y te diré por qué, porque cuando llevo dos afios haciendo ese mismo libro,
estoy realmente... pufff puedo decir asqueada y desmotivada y, por lo tanto,
necesito recursos nuevos (EM1).
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Ellos estan tan acostumbrados siempre a la misma cosa que les cambias un poquito
les viene estupendo, al profesor y al alumno. Si, con el profesor lo mismo, el
profesor también te encasillas en una cosa, estas acostumbrado... (EM3).

Por otro lado, los maestros no tardan en identificar aquellas actividades que consideran
mas motivantes para el alumnado; se alejan mucho de las que les ofrecen a través de los
libros de texto. Estas son las actividades a las que se refieren:

Aquellas que sean cercanas a su realidad y que salgan del libro de texto, que
propongan algo diferente a lo que se hace cada dia (EM2).

Cuando les digo buscar esto en el ordenador o trabajar en grupo, los motiva tanto,
que yo no tengo que poner orden, el orden lo llevan ellos intrinsecamente. [..]
Actividades grupales y de buscar cosas, de investigar... esto les encanta. Actividades
en las que ellos sean los protagonistas digamos (EM1).

Es mucho mas motivante que les expliques los volcanes, les pongas un video de los
volcanes, digas eso es un volcan, ir parando, explicando... cosas asi que no con un
libro de texto. [...] Si les engancha la tecnologia les engancha un montén porque les
gusta (EM3).

Hombre las que mas motivan son las que realmente tienen algun tipo de juego
(EM4).

Les motiva y aprenden mucho también con el aprendizaje visual. Lo que es la
pizarra digital es un gran invento, si (EM5).

Para finalizar, hay que volver a insistir en las contradicciones que se han observado en
algunos maestros, ya que, por un lado, han afirmado que el libro de texto no motiva al
alumnado pero, por otro, han expuesto otra argumentacion que defiende lo que ellos

realizan. Aqui se pueden apreciar unos ejemplos:

e Maestra 5: Me asusta el término el libro de texto les aburre.

e Maestra 1: ;Por qué?

* Maestra 5: Porque esto esta demostrando que si un libro les aburre (silencio) cada
vez necesitaran mas cosas... Ahora la panacea es internet, dentro de 20 afos
internet les aburrira ja qué recurriremos? (GD2).
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e Maestra 6: Yo empiezo explicando algo y llega un momento que cuando me doy
cuenta no estoy explicando, o estoy explicando mucho mas de lo que viene aqui,
pero por el interés de los ninos. Por eso yo digo que el libro de texto te ayuda. [...]

e Maestro 3: Claro que te ayuda.

e Maestra 6: Porque luego a los nifos también yo los veo motivados cuando te
preguntan (GD2).

c) La presion de las familias versus la auto-justificacion

Las consecuencias de esta secuencia didactica que viene totalmente pautada por los
manuales escolares no afectan sélo al alumnado, sino que también tiene repercusiones en
el profesorado. Ademas de condicionar toda su practica, ejerce una presion sobre los
maestros porque, tal y como sugieren, se sienten en la necesidad de acabarlo. Asi lo
explicaron:

La necesidad de acabarlos, eso es lo que mas me preocupa. Porque te agobia, me

agobia una barbaridad, pero una barbaridad. Perder las clases y no poder hacer lo
que tenias pensado, no poder explicarlo, ya veo que se nos queda atras... (EM3).

Este ano no hemos acabado los contenidos, yo por ejemplo, y estaba agobiada
porque no habiamos hecho todos los temas... (GD6, M6).
Este es el efecto que genera el material que fija totalmente el curriculum a desarrollar con
el alumnado, pues se sobreentiende que todo su programa debe realizarse durante un
curso escolar. Por eso el profesorado se siente en la obligacion de cumplir con el temario

en el periodo marcado.

Pero no podemos obviar que esta presion es la que ejerce el curriculum cerrado que se
transmite a través del los libros de texto, porque en ellos esta tan determinado lo que tiene
que aprender el alumnado que si los docentes no lo siguen fielmente no podran finalizarlo.
Asi lo explicaron:

e Maestra 6: Pero esto es el agobio de decir johhh... este trimestre es el mas largo, el

otro es corto, no voy a tener tiempo de acabar el libro! Ta a veces quieres hacer algo
mas pero estas condicionado porque dices, por mucho que dijera en la reunion de
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padres, el libro lo voy a seguir pero hay cosas que a lo mejor haré unos trabajos,
buscaremos informacion o haremos otro tipo de trabajo que no sea el libro, pero...

e Maestra 2: Internamente...

e Maestra 6: Internamente es como una lucha, decir voy por el tema 8 para el 9 y sélo
me quedan dos semanas o tres y no voy acabar y luego también pienso gy toda la
informacion que les estamos metiendo a los nifios? Por ejemplo yo mis nifios son
capaces de en una semana acabar todo el tema y sobrados la mayoria, pero porque
el libro...

e Maestra 5: ;Se han enterado de algo?

e Maestra 6: Pero es lo que yo digo, vas a meterte esta semana esto, esta semana el
articulo, la otra el sustantivo, luego decimos jcédmo no se ha enterado aun de lo que
es un sustantivo si lo lleva dando desde primero? Porque quizas le metemos tanta...
éno es mejor si trabajamos primero y segundo soélo sustantivo...? Se mete tanta
informacion que te sabe mal porque dices luego ;a ver qué se le queda? Es normal
(GD1).

Esto supone que la introduccion de actividades alternativas al libro de texto se ve
totalmente limitada por la presidn que este mismo ejerce, e introducir alternativas significa
restarle tiempo de dedicacion al manual, lo que a su vez implica la imposibilidad, segin los

docentes, de poder cumplir con el programa establecido.

Por este motivo parece que, al final, el profesorado acaba cediendo a la presion que
ejecutan los libros de texto porque contindan priorizando “ver” todo el temario aunque sea

de forma muy rapida y superficial, pues como dicen “van a lo facil”:

e Maestro 3: Si, pero un momentito entonces ;ipara explicar un programa cuantas
clases necesito?

e Maestra 6: No esa es otra.

e Maestro 3: Entre la explicacién, esto, lo siguiente...

e Maestra 6: Es que vamos..., ya tenemos demasiados contenidos y tenemos poco
tiempo.

e Maestra 6: Entonces, a veces vamos a lo facil. [...]

e Maestra 6: Yo creo que también lo que miramos es que tenemos muy poco tiempo
y vamos a lo mas practico.

e Maestro 3: Exacto (GD4).
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El problema es que asi se vuelve a reforzar el uso intensivo del libro de texto que, ademas,
se ve totalmente incrementado por la presion del tiempo. Esto lleva a los maestros a
desarrollar su temario de manera acelerada, por la simple necesidad de trabajar todos los
contenidos que tiene establecidos, fomentando un aprendizaje muy superficial con el que

cabe cuestionarse si los alumnos “;Se han enterado de algo?”:

Es normal que luego a veces digan jcomo no saben qué es un sustantivo?
Hombre... porque lo ha dado dos semanas y luego si no lo vuelves a recordar jquién
se acuerda? Nadie (EM6).

Otra argumentacion que ha sido reincidente y que ha ayudado a los maestros a justificar el
uso intensivo del libro de texto, viene de la mano de las familias. Segun declaran, en
algunos casos son los familiares los que también reclaman la realizacion de ese libro de

texto por el cual han pagado. Asi lo explicaron:

Un poco también guiados porque las familias hacen un gasto a principio de curso
que es importante. Y a mi a lo largo de mi carrera muchas veces me han criticado
porque no he hecho aquella leccién o he dejado de hacer.

Las familias con esto estan muy encima y es muy dificil explicarles que el libro de
texto no lo es todo porque igualmente no lo entienden. Porque el nino, como
recurso a su casa se lleva el libro como referente (EM1).

Profe ;qué pasa que no acabas el libro de texto? Bueno es que he encontrado que
unos temas son mas importantes, a lo mejor hemos profundizado mas en otros
temas jya pero es que nos ha costado treinta euros! Tienen la razon los padres,
incluso los ninos te lo preguntan, porque los nifios son los primeros que te dicen
“nos hemos saltado esta pagina” (EM3).

Los padres también tienen una vision del libro que como los compran tienen que
acabarlos y nosotros nos agobiamos por eso. [...] No, no es que me inquiete pero
bueno que tienes que acabarlos... la presion esta jpor qué? porque los padres se
gastan un dinero en un libro y a companeros les ha ocurrido que cuando no lo
acaban... Yo en realidad tampoco, porque yo a los padres a principio de curso les
digo que si no acabamos el libro es porque hemos trabajado de otra forma (EM6).

e Maestra 2: Es que estamos agobiados con acabar, con hacer todas las actividades...
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e Maestra 5: Bueno pero eso también porque es una imposicion que tenemos a raiz de
los padres.
e Maestra 2: Pues a mi los padres me dan igual. Si no acabo el libro pues no lo he
acabado.
e Maestra 6: Yo lo dije en la reunién de padres.
e Maestra 5: Yo también lo dije, pero te ves con esa imposicion.
e Maestra 6: Si aunque lo dije, pero te ves.
e Maestra 5: Si es que te dicen que se han gastado treinta euros en un libro (GD1).
La presion de las familias ayuda a reforzar entre los docentes la necesidad de seguir el libro
de texto al pie de la letra, ya que parece que si no lo siguen minuciosamente se lo pueden

reclamar. Aln asi, es interesante destacar que no es una cuestion que preocupe a todo el

profesorado.

Aunque otra interpretacion que quizas se puede realizar es que son las familias las que
estan tan habituadas a que sus hijos siempre lleven a casa los libros con todas las
actividades realizadas, que cuando ven que falta alguna lo demandan. Desde esta
perspectiva, se podria explicar esta presion de las familias como una muestra mas de esa
resistencia al cambio del profesorado, porque con ella vuelven a justificar la necesidad de

continuar trabajando fielmente con este material.
d) Qué refuerza el libro de texto: el trabajo individual

Otra de las consecuencias de esta secuencia didactica que afecta al profesorado tiene que
ver con las relaciones que se dan entre los propios docentes. El uso de libros de texto
promueve un estilo profesional individualista porque los maestros no sienten la necesidad

de compartir aquello que realizan en su practica educativa.

A la pregunta que se les realizd en la entrevista personal sobre si compartian con sus
companeros lo que hacian en sus aulas, todos los docentes, a excepcion de uno,
confirmaron que no:

Tendria que compartir contigo pero no compartimos pero, a nivel general, me

gustaria compartir mas cosas pero no compartimos. Sabes que no compartimos y
no es una cosa porque tu no quieras ni yo no quiera (EM1).
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Con un grupo reducido de ellos, no con todos (EM2).

No, no. Pero no porque no quiera es porque no hablo de este tema. Mas que nada
porque en las conversaciones hablas a lo mejor de algun nifio de alguna cosa que
haya pasado, algo en concreto o algo que te ha funcionado muy bien con el nifo en
concreto, eso si. Pero lo que es un tema de clase... no suelo decirlo. Al igual que a lo
mejor tampoco lo suelo escuchar, que te digan “ahh pues mira he hecho esta
actividad y me ha ido muy bien”. No, no la verdad es que no lo he escuchado
(EM4).

A veces comparto lo que hago, pero no siempre. Yo creo que hacemos muchas
cosas que no las llegas a comentar, a no ser que salga asi que tu digas jmira lo que
he hecho hoy! Pero creo que a veces cada uno busca sus técnicas y luego no las
pone en comun con los demas para que luego las pueda probar, porque si a ti te ha
funcionado... ja lo mejor no les funciona! pero bueno lo pueden probar (EM6).

’

Si, si, si siempre. Siempre lo contamos hoy he hecho tal, hoy hecho cual [...].
Muchas veces oye ;tU en este tema como lo hiciste? o tal, y si, lo vamos hablando
mas o menos. Nunca en reuniones pactadas para ello, pero un poco entre pasillos,
exactamente, pasillos, patios ... Nos damos pautas entre nosotros, nos ayudamos
(EM5).

Estas palabras son un reflejo del estilo individualista que promueven los libros de texto
entre los docentes. Con este material cada profesor tiene cubierta toda su practica y, por
tanto, no resulta necesario que se comuniquen con otros compaferos para poder
desarrollar su trabajo. Tal vez también por este motivo, la estructura del puesto de trabajo

tampoco contempla espacios en los que los maestros puedan poner en comun aquello que

realizan en sus clases, aspecto que fue identificado por uno de ellos:

Quizas porque no se promueve tampoco. No, no hay un marco donde hacerlo,
quiza entre pasillos, en un patio, puedas decir jah, mira he hecho esto! Pero no hay
un espacio donde nos sentamos y decimos vamos a hacer esto asi o asi, squé te
parece esto? No, no hay.

Ni entre ciclos ni entre asignaturas porque yo puedo estar haciendo matematicas y
el de quinto también y podriamos ayudarnos. Pero no, no se hace, al menos en
nuestro centro, en nuestra etapa. Y se deberia hacer...si es necesario, porque la
experiencia de todos nos enriquece (EM2).
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No obstante, si bien reconocen que no suelen compartir lo que hacen con sus companeros,

algunos consideran que seria necesario hacerlo:

Deberiamos todos compartir lo que hacemos para que haya un...no digo que todos
hagamos las cosas igual, pero lo que me ha servido a mi le puede servir a otro y lo
que no me ha ido nada bien, otro no hace falta que lo intente, y lo que ha hecho
otro yo lo puedo hacer. Es que para mi personalmente creo que seria positivo, pero
hoy por hoy no lo hago, es cierto (EM2).

Y yo creo que a veces tendriamos que aprender un poco a que cuando uno hace una
cosa y ve que le funciona pues compartirlo con los companeros. Porque a lo mejor
tu lo haces en tu clase y no piensas en compartirlo. A lo mejor un dia puntual te
dicen... jmira y que podria hacer? y ti dices pues mira yo hice esto, pero no que tu
digas mira yo he hecho esto. [...] Lo hacemos pero hoy inconscientemente, o sea
nosotros lo hacemos en clase pero no lo comentamos no porque no queramos que
los otros compaiieros lo hagan o se enteren... sino porque yo creo que ni caemos en
eso (EM6).

Estaria muy bien, si poder decirlo, mas que nada, para luego poder aplicarlo tu en
tu clase, pero no (EM3).

Asimismo, el ambiente vivido en el centro durante el desarrollo de la investigacion nos
permiti6 comprobar que este estilo individualista con el que funcionan esta tan afianzado
que resulta habitual que los maestros trabajen cada uno de manera aislada en su clase,
realizando, segun su propio criterio, aquello que consideran mas adecuado; aunque no
siempre sea aceptado por todo el profesorado. Esta cuestion quedod reflejada en las

siguientes palabras:

Ahora, esto tiene que ser una linea de actuacion de todos los maestros, sino el
alumno este ano trabaja de esta manera y el afo que viene se encuentra a otro que
trabaja de otra manera, y a otro y le cuesta. Quiza lo que para un maestro es
importante para otro no lo es y como no nos ponemos de acuerdo, cada uno trabaja
a su manera. Y para el alumno esto es un problema, supone un problema porque
tiene que adaptarse al maestro que ese ano le ha tocado.

Entonces quizas yo estoy haciendo mucho hincapié en la creatividad y el profesor
del ano que viene la creatividad le da igual y lo que quiere es, por ejemplo, que
ponga un enunciado como toca y usar unos margenes... Claro es como que todo el
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trabajo hecho el ano pasado no sirve de nada y todo lo que se haga el aho que
viene, que quizas también es importante, tampoco le va a estar beneficiando (EM2).

El problema, como se puede apreciar, es que este modelo de relacion profesional de los
docentes no requiere comunicacion entre ellos y, por eso, contintian funcionando cada uno

por su lado; no existe una puesta en comun sobre como deberia ser su practica.

Posiblemente, por este motivo, ante la posibilidad de introducir alguna alternativa todos
exigen ese compromiso grupal, porque actualmente no lo tienen y, como se aprecia en la
siguiente declaracion, no estarian dispuestos a asumir el esfuerzo y el trabajo que la
introduccion de posibles alternativas requiere si no lo llevan todos a cabo:
Ya te digo supone muuuucho trabajo por parte del personal esta claro, y requiere
mucha organizacién. Tenemos que estar organizados porque yo no me puedo pegar

la currada del siglo y hacer unos trabajos y que luego los otros sigan el libro,
entonces, no, no, asi no (EM5).

Queda constancia, pues, que lo que se reclama es una linea de actuacion comun entre el

profesorado que les permita unificar las acciones que se realizan en el centro.

8.4. Libro de texto y atencion a la diversidad

sQué cabida tiene la diversidad del alumnado en las realidades de aula lideradas por el libro
de texto? Esta pregunta tiene sentido porque los manuales escolares son los encargados de
disenar la practica del profesorado y, por consiguiente, trazan la perspectiva desde la que

se entiende la diversidad del alumnado.

En los apartados precedentes se han descrito las condiciones que genera el uso del libro de
texto en el desarrollo profesional de los maestros, asi como en el ejercicio de sus funciones.
Nos centramos ahora en examinar como influyen estas situaciones en la inclusion del
alumnado, teniendo en cuenta que la educacidn inclusiva real requiere toda una serie de

circunstancias que conviene analizar.
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La mejor opcion para comprender lo que sucedia con aquellos alumnos que no podian
acceder a los canones que determinan los libros de texto, era introducirnos en las aulas y

conocer de primera mano lo que en ellas ocurre.

Aquello que se pudo observar en las clases no eran mas que los efectos generados por el
libro de texto que se han ido exponiendo a lo largo de este informe. Esto nos lleva volver a
mencionar algunas de las cuestiones que ya han sido planteadas, ahora con el propésito de

indagar la influencia que ejercen en el alumnado.

Conviene recordar que la investigacion pretende comprobar si aquello que dicen los
docentes se corresponde con lo que realmente realizan en su practica. En cada una de las
cuestiones que se han ido planteando, se ha puesto de manifiesto que se dan numerosas
contradicciones y, en este apartado, han continuado evidenciandose pero de forma mas

significativa.
8.4.1. Material estandar dirigido a un “alumno medio”

La principal limitacion de los libros de texto que ha sido identificada por los maestros es
que ofrece una unica propuesta didactica, la misma para todo el alumnado. Nos
encontramos con un material disenado para un alumno “estandar”, en €l se marcan los

limites de lo que se presupone tienen que llegar a aprender todos:

A pesar de que las editoriales hacen unos esfuerzos sobrehumanos para adaptarlo a
las necesidades, son unos libros que... es como un vestido para un nifo estandar, no
existen los nifos estandar, hay pequefos como yo, hay altos, hay gordos, delgados,
etc. Y esto no lo contempla, el libro es estandar. [...] No atiende a la diversidad
porque es el ejemplo que te he puesto de la vestimenta, si uno tiene las mangas
largas y el otro los brazos cortos ;qué tenemos que hacer? (EM1).

El libro de texto perjudica al alumno que no entra dentro de los estandares de lo que
se supone que un nifio tiene que aprender ese ano. [...] Entonces el libro de texto yo
creo que es un obstaculo muy grande para el alumno que no entra dentro de lo
normal entre comillas (EM2).

El libro promueve aprendizajes estandares, es como una fabrica que saca latas de
atun. Esto es igual para todo el alumnado exactamente (EMT).
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El inconveniente para mi, el mas importante de todos es la diversidad de ninos. Hay
una diversidad muy diferente, en los libros simplemente se basa en un modelo
estricto que pongamos, entre comillas, es una media de lo que tienen que aprender
todos y punto (EM3).

Pues que hay alumnos que si son buenos mas o menos se enteran en la clase, no
tiene ningun problema porque pueden hacer los ejercicios perfectamente, pero
luego nos encontramos con los ninos que les cuesta, que a veces los enunciados
son un poco complicados, que no saben resolver las actividades... Creo que estan
preparados como si todo los nifios fueran iguales (EM6).

Estas expresiones evidencian que los docentes son conscientes de que este material no
ofrece las mismas oportunidades a todo el alumnado; de hecho, en algun caso, se llega a
afirmar que para los alumnos que no entran en sus canones, el libro se convierte en un
gran obstaculo. Por este motivo, es interesante destacar que todos los maestros que han
identificado esta limitacion, también afirman que con este material no se puede atender a
la diversidad. Los libros de texto no contemplan ni las caracteristicas, ni las necesidades de
todo el alumnado y, por tanto, no todos pueden seguir su propuesta. Estas fueron sus
palabras:

Que no se adapta a la diversidad el libro de texto, en absoluto. Si hay unas fichas de

ampliacion y refuerzo que te da la guia del maestro, pero la ficha de refuerzo es para

reforzar lo que hemos hecho, no es para un alumno que a lo mejor tenga una

dificultad en segln que area. Y la ficha de ampliacién tampoco te amplia mucho
mas, o sea, es hacer mas de lo mismo un poquito mas dificil (EM2).

La principal limitacion es que no esta adaptada a todos los nifos. Esta simplemente
para un tipo de nifios concretos, no es para todos los nifios del aula, entonces no
me sirve, en ese aspecto. [...] Era muy complicado porque al estar trabajando con el
texto, es que se te pierden la mayoria, tener encima 28 nifios en clase, es muy
dificil, te siguen el ritmo 15, porque es asi. [...] Cada nifo es diferente, por lo tanto,
no puedes guiarte por el libro de texto, porque si, la mayoria te van a seguir el libro
de texto pero siempre hay unos siete u ocho que es imposible (EM3).

Y claro el nifio que va bien, a lo mejor incluso, yo le explico y lo captan enseguida.
Pero luego hay unos diez, el resto que a lo mejor no se han enterado de qué hay que
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hacer, como hay que hacerlo. Son ejercicios que a lo mejor para ellos son
demasiado espesos o bueno complicados (EM6).

Habra muchos alumnos que no van a entender ese libro de texto, ese contenido que
aparece, las actividades que no estén adecuadas a la necesidad que tiene el nino
(EM3).

Hay otros que con los libros de textos tendran mucho problema. Es decir, sera
imposible que estén integrados en la sociedad a causa de esos libros de texto
porque si no se le hacen una serie de adaptaciones... O no trabajas de otra manera,
el nino no va a estar integrado dentro de una sociedad, porque el nifo no va
aprender lo que hay en ese guién que viene marcado con los libros de texto (EM3).

Sin embargo, hay que resaltar que aunque la mayoria esta de acuerdo con esta afirmacion,
sorprende la declaracion de uno de ellos al exponer que éste es uno de los beneficios mas
importantes del libro:

Sobre todo lo mas importante es que los iguala, los igualiza entre comillas...;iNo?

Todos hacen los mismos ejercicios, todos tienen los mismos derechos a hacerlos,
unos les costara mas y otros menos esta claro (EM5).

Asi, lo que para la mayor parte del profesorado es una limitacién, en este caso concreto se
convierte en un beneficio porque parece que se valora esta dinamica que promueven los
libros, en la que todos los alumnos tienen que hacer exactamente lo mismo; y encuentra su
justificacion en el error de considerar que eso significa ofrecer los mismos derechos a
todos. Aunque se olvida que estas dinamicas no ofrecen las mismas oportunidades a todo

el alumnado y, consiguientemente, descuida el derecho a aprender de todos.

Este es uno de los efectos que produce el material porque con él se genera una forma de
entender la educacion que sostiene que todos los alumnos tienen que llegar a aprender lo
mismo, incluso de la misma manera, fomentando asi la homogeneizacion de los procesos
de ensenanza y aprendizaje. Este modelo se ve reforzado por los manuales escolares;
hemos visto que en ellos se ofrece un curriculum cerrado que determina, de manera
exhaustiva, los objetivos, los contenidos y las actividades que debera realizar todo el

alumnado.
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A través de las observaciones de aula esta cuestién se puso de manifiesto. Se aprecié6 como
los docentes se limitaban a desarrollar los contenidos fijados por el libro, sin tener en

cuenta las caracteristicas ni las necesidades del alumnado en el desarrollo de sus clases.

La principal consecuencia derivada de este curriculum cerrado que se ha percibido, es que
el profesorado parte del supuesto que todo el alumnado debe conseguir los mismos
aprendizajes; entonces la secuencia didactica que proponen sélo contempla un uUnico

recorrido, el mismo para todos.

En todas las clases se percibid, por regla general, una uniformidad en la ensenanza y en el
aprendizaje, porque todas las actividades giraban alrededor de una Unica propuesta que se
desarrollaba de la misma manera a lo largo de todo el ciclo didactico; a pesar de que no
todos los alumnos tenian cabida en ella, pues no se contemplaban las caracteristicas

individuales.

Lo que quedd claramente plasmado en las observaciones de aula fueron dinamicas
gobernadas siempre por la homogeneidad. Dinamicas en las que todos los alumnos
escuchaban la misma explicacion, realizaban las mismas actividades, las corregian y hacian
el mismo control. Sélo para aquellos con mas dificultades se preveian, en algunos casos,
ciertas alternativas aunque, como veremos posteriormente, éstas no siempre se llevaban a

cabo, y si se hacian eran fruto de una improvisacién de ultimo momento.

Asi por ejemplo, comprobamos que la explicacién que ofrecian los maestros era siempre la
misma para todos. Una Unica explicaciéon basada en una exposicion magistral que utilizaba
como unico recurso el libro de texto y la voz del maestro. Se explicaban unos contenidos
que no siempre eran accesibles para todo el alumnado, pero que a pesar de ello los

docentes insistian en que todos escucharan. Aqui vemos una muestra de ello:

e Maestra: Venga sacamos el libro de conocimiento del medio. (los alumnos hablan
entre ellos, se van colocando y van abriendo el libro). ;Quién se acuerda de lo que
hablamos del paisaje de llanura? (algunos alumnos levantan la mano para contestar,
la maestra le dice a un alumno que le explique lo que recuerda. A los alumnos que
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tienen la mano levantada les pide que la bajen y que después, si ellos creen que tienen
que anadir algo mds lo podran decir).

(El alumno empieza a decir lo que sabe sobre el paisaje, pero rapidamente se queda
callado. La maestra le hace algunas preguntas pero el alumno no sabe contestar y
aunque pregunta a otros, ninguno las contesta. En general parece que no estdn muy
atentos a lo que dice. Continua con la explicacion, pero solo 2 alumnos contestan a sus
preguntas, el resto no participa). [...]

(Continua con la explicacion y la maestra dice que le va a hacer una pregunta
directamente a una alumna con necesidades).

e Maestra: ;Te acuerdas de lo que era un campo de cultivo?

e Alumna 1: Que hay muchas casas.

e Maestra: No, pero el campo de cultivo, que era... para sembr....

e Alumna 1: Para que....

e Maestra: Para sembrrrrrrr...

e Alumna1:ar

e Maestra: Sembrar, vale. 375

e Alumna 1: Y hay campo.

e Maestra: Y hay mucho campo. [...]

e Maestra: Alumna 2 jy un campo de cultivo que era humanizado o natural? Recordar
lo que estudiamos. (La alumna no contesta y la maestra se lo dice en castellano. Otros
alumnos han levantado la mano para contestar).

e Maestra: ;La dejais pensar? Es que la agobiais, dejarla pensar.(la alumna no es capaz
de contestar y finalmente la maestra deja que conteste otro alumno). [...]

e Maestra: A ver jcuales son las Islas Baleares? Shhh, ehhh, sshh, alumno 8 calla.

e Alumno 9: Mallorca, (duda), Menorca...

e Alumno 7: Yo sé una, canarias.

e Maestra: No, estamos hablando de las Islas Baleares.

e Alumna 1: Que también hay un montén de campo (OA1, M6).

Si bien la maestra intenta hacer la explicacién mas participativa mediante preguntas para
que los alumnos contesten, no todos participan. En varios casos los alumnos no fueron
capaces contestar y se mostraron despistados (jugaban con cosas de la mesa o hablaban
entre ellos). La propuesta de actividad era la misma para todos los alumnos, pero que
todos escuchen la explicacion del contenido que se presenta en el libro, no significa que

todos la hayan entendido.
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Esto se ha puesto de manifiesto cuando la profesora intenta que los alumnos con mas
dificultades participen de la explicacién haciéndoles preguntas. No obstante, las respuestas
ofrecidas demuestran que no han comprendido lo que se estaba explicando. En algunas
ocasiones se aprecia que la profesora da tantas pistas para que los alumnos las contesten,
que al final acaba resolviéndolas ella mientras los alumnos se limitan a repetir lo que ella

dice.

En cuanto a la realizacién de las actividades, ha quedado reflejado que la estructura que
plantean parte, en la mayoria de las ocasiones, de la propuesta del libro. Y s6lo en aquellos
casos en los que los alumnos no pueden realizarlas se contemplan alternativas, que cuando
se llevan a cabo, suelen quedar totalmente al margen de lo que realiza el resto del grupo

clase, como veremos mas adelante.

Ademas, si estos alumnos no realizan las mismas actividades que el resto de la clase,
tampoco podran participar en su correccion, porque obviamente no las han realizado,

cuestion que quedd también registrada en las clases descritas anteriormente.

Por ultimo, ocurre lo mismo cuando realizan el examen porque los docentes suelen ofrecer
el mismo a todo el alumnado, ya que sélo introducen cambios para aquellos alumnos que
no han podido seguir la propuesta del libro y como es de esperar, tampoco se les puede

evaluar a través de lo que establece este recurso.

Asi se pone de manifiesto otra de las contradicciones del profesorado; a pesar de que
reconocen que los libros de texto no pueden dar respuesta a la diversidad ya que estan
disenados para un alumno estandar, en la practica se comprueba que no introducen

alternativas eficaces que les permitan tener en cuenta las diferencias individuales.
8.4.2. El problema del nivel

Esta interpretacion que realizan los libros de texto que estan dirigidos a un alumno
“estandar” ha ayudado a reforzar entre el profesorado la falsa creencia de que en cada

grupo clase existe un nivel también estandar y homogéneo al que tiene que llegar todo el
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alumnado. Como podemos ver en las siguientes declaraciones, esta idea continda muy

presente en el discurso de los maestros:

Yo me acuerdo que un dia el profesor de musica de secundaria me dijo, a ver si tu
subes al nivel porque me llegan sin saber las notas (GD1, M4).

Para eso también los libros estan adaptados supuestamente a la educacion, o sea a
la educacion, al nivel escolar de cada nino, nivel de edad (EM4).

e Maestra 5: Es decir, en sexto de ese colegio debe haber cuatro o cinco asignaturas
en las que me consta, que tienen el mismo libro pero los nifios no tienen el mismo
nivel jpor qué no tienen el mismo nivel? Porque lo han trabajado de forma diferente
y porque se les ha exigido diferentes cosas.

e Moderadora: Pero pregunto ;Dentro de una clase todos tienen el mismo nivel?

e Maestras 6 y 5: No no no...

e Maestra 5: Eso nunca, eso esta claro jno? pero bueno hablamos de los que ehhh...
nivel medio.

e Maestra 8: La palabra nivel habia desaparecido de la ensefianza. 327

e Maestra 5: Si, si ha desaparecido. Se pretende que desaparezca.

e Maestra 7: Pues léete la LOMCE, aparece la palabra nivel por todo.

e Maestra 5: Pero no desaparecera.

e Maestra 2: ;Pero de verdad crees que en ese colegio tienen mas nivel que aqui?

e Maestra 5: No, pongo el ejemplo, porque en algunas asignaturas han llegado a
ciertas cosas que nosotros no hemos llegado porque valoran otras cosas. Por
ejemplo es lo que ella ha dicho, ahora mismo tu mandas a un nino a cierto colegio,
a un nino que lleva un notable de lengua castellana y de repente en ese colegio
cogen el cuaderno y le dicen ;pero cémo puede tener un notable este nifo con esta
letra?

* Maestro 4: Claro ahi esta el valor personal que tu dices (GD1).

En esta conversacion se vuelen a apreciar las mencionadas contradicciones; aunque
reconocen que dentro de una misma clase no todos los alumnos tiene el mismo nivel, se

sigue insistiendo en la idea durante todo el debate.
En el segundo grupo de discusién volvieron a reiterar la importancia del nivel:

e Maestra 5: ;Y no podemos pensar también que a lo mejor la regulacién del mercado
del libro de texto es un instrumento decisivo del control del conocimiento porque
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de esta forma se asegura que todo el mundo tenga derecho a la misma adquisicién
de conocimientos?

e Maestro 4: Claro, también.

e Maestra 5: Es decir, yo creo que quizas fuese el motivo, ino deberia ser el motivo
por el que ellos deben supervisar los libros para controlar que todos estan al mismo
nivel?

e Maestra 7: jQué bien pensada eres! jQué positiva!

e Maestro 4: Es verdad. Eso es otro punto de vista esta muy bien pensado, al menos
desde mi punto de vista (GD2).

En esta ocasion la interpretacion del nivel va totalmente asociada a la homogeneizacion de

la ensenanza; asegurar que todos tengan la misma adquisicion de conocimientos garantiza

que “todos tengan el mismo nivel”.
8.4.3. Adaptaciones si, no, depende...

Como ya hemos podido ver en el apartado anterior, en la secuencia didactica que llevan a
cabo los docentes cuando utilizan de forma cerrada los libros, s6lo se contempla un Unico
recorrido, el mismo para todo el alumnado. Esta secuencia fomenta una homogeneizacion
de los procesos de ensefianza y aprendizaje con poca cabida para las diferencias

individuales.

Por consiguiente, cuando un alumno no puede seguir dicha propuesta se requieren todo un
conjunto de actuaciones que permitan adecuar el aprendizaje a sus caracteristicas y sus
necesidades. El problema es que cuando se trabaja con libros de texto, estas actuaciones

suelen estar totalmente desligadas de las que realiza el resto del grupo clase.

Este aspecto ha quedado plasmado en el contexto de nuestra investigacion; porque con un
material que no contempla la diversidad del alumnado, surge entre el profesorado la
necesidad de “adaptar” (palabra muy utilizada en el lenguaje de los maestros) la propuesta
didactica del libro para aquellos alumnos que no se ajustan a las exigencias que se marcan
en él. Asi lo manifestaron:

Entonces claro, tienes que adaptar eso que viene en el libro. Si ya estas adaptando
lo que viene en el libro, ya no lo haces como tan importante el libro (EM3).
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Luego el nifo que no llega o que le cuesta mas tienes que adaptar, adaptar otro tipo
de trabajo para que lleguen (EM6).

Y a lo mejor se podria hacer el mismo ejercicio de otra manera, pero ya es el
profesor que tendria que preocuparse de eso. O sea, los libros estan preparados
para ninos iguales, los tratan a todos por igual ya sino el profesor es el que se tiene
que encargar de adaptar. [...] Y si un profesor, por ejemplo, no adapta pues para el
nino seria una dificultad ese libro, o sino no tendria libro y tu le irias adaptando
fichas adecuadas a cada nifio (EM6).

Por eso luego esta nuestra labor, de decir bueno pues tu este no lo hagas o este a
hazlo de otra forma o lo que hacemos ;no? Adaptar, adaptarnos un poco (EM5).

e Maestra 6: Claro es que el libro no tiene en cuenta a nadie. El libro tiene que todos
somos iguales.

e Maestra 5: El libro los trata a todos como igual, los pone todos como igual, todos se
lo tienen que aprender igual...

e Maestro 4: A claro, eso si.

e Maestra 2: Y todos tienen que hacer el mismo examen.

e Maestra 5: Exacto.

e Maestra 6: A no ser que tu tengas en cuenta las caracteristicas...

e Maestra 5: Somos nosotros los que nos adaptamos.

e Maestra 6: Y yo creo que todos lo tenemos en cuenta, que habra algun profesor que
no, por eso luego al mejor se pegan el batacazo (GD1).

Fruto del uso permanente del libro de texto los maestros no adaptan su ensefianza para el
grupo clase, teniendo en cuenta que ellos no elaboran los objetivos, no seleccionan los
contenidos y tampoco disefian las actividades ni la evaluacién. Sin embargo, cuando se
refieren a alumnos con dificultades si bien el discurso es que las adaptaciones dependen
del profesorado, en la practica se ha evidenciado que éstas no siempre se llevan a cabo y, si

se realizan, no suelen ser en las condiciones adecuadas.

Asi, en algunas de las sesiones quedd reflejado como determinados alumnos fueron
totalmente olvidados, ya que mientras los docentes se centraban en llevar a cabo la

dinamica que seguia el grupo clase, desatendieron el aprendizaje de todo el alumnado.
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Estos olvidos son una muestra de la falta de planificacién del trabajo, que pone en
entredicho las palabras de los maestros ya que, a pesar de que afirman que para poder
atender a la diversidad del alumnado es necesario que ellos “adapten” el trabajo a
determinados alumnos, en la realidad se ha comprobado que estas adaptaciones suelen ser
simples improvisaciones que van realizando sobre la marcha. De esta manera queda
evidenciada una contradiccion mas, ya que lo que dicen que hacen no se corresponde con

lo que realmente realizan en las aulas.

Quizas porque entre el profesorado es mas habitual aquello que mencionaron al reconocer
que el libro de texto les facilita tanto el trabajo que incluso podrian llevar a cabo las clases
sin la necesidad de prepararlas. Si no las planifican para todo el grupo clase, dificilmente lo

haran para s6lo unos alumnos.

Asi lo pudimos contrastar en algunas observaciones, donde incluso hasta una vez bien
iniciada la clase, los docentes no se dieron cuenta de que aquellos alumnos que requerian
dichas “adaptaciones” no estaban haciendo nada; no podian seguir la actividad que se
estaba planteando con todo el grupo. Aqui vemos algunos ejemplos:
(La maestra coge la guia diddctica y empiezan a corregir los ejercicios en gran grupo.
En este momento se da cuenta de que la alumna con necesidades no tiene el trabajo
preparado y le dice:)
e Maestra: Alumna 5 jno te quedan sumas?
e Alumna 5: No.
e Maestra: Venga lee el primer ejercicio alumna 6.

(Mientras la maestra coge el cuaderno de la alumna 5 y le escribe algunas sumas. El
resto de la clase corrige las actividades del libro) (OA2, M6).

En esta misma sesién participaba una profesora que estaba realizando apoyo en el aula; un
apoyo individualizado porque durante toda la clase se senté al lado de los alumnos que no
podian seguir la dinamica establecida y trabajé con ellos contenidos y actividades

totalmente diferentes. Cuando esta profesora se incorporo a la clase, la maestra le dijo:

Tendria que practicar las restas, las suma ya se las sabe (OA2, M6).
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Esta es una muestra de la mencionada improvisacién. Hasta que la profesora de apoyo no

entr6 en el aula no supo lo que tenia que realizar esa alumna, lo que, también, deja

entrever una falta de coordinacion entre el maestro de apoyo y el tutor.

En la misma sesién, habia una alumna que se acababa de incorporar al centro y también se

pudo apreciar como se quedo al margen de la clase:

Maestra: (le dice a la profesora de apoyo refiriéndose a la alumna que se ha
incorporado hace poco) No sé si ponerle sumas o algo...

Maestra de apoyo: ;Pero sabe multiplicar?

Maestra: Ha dicho que no sabe, pero a lo mejor es que esta nerviosa y no sabe.
Maestra de apoyo: icomo se llama?

Maestra: Silvia

Maestra de apoyo: Silvia, sme dejas tu cuaderno? (OA2, M6).

Una situacion muy similar se pudo ver en otra sesién, donde volvimos a evidenciar que

algunos alumnos no participaron de la dinamica del aula:

Maestro: jAlguien ha quedado solo?

Alumnos: El alumno 10

Maestro: jAlguien ha quedado solo?

Alumnos: Si, el alumno 10.

Maestro: No digo de compafiero, a él se las pongo yo (le coge el cuaderno y le pone
las multiplicaciones).

(Este alumno que se ha quedado sin pareja tendria que ir con su companera de al lado,
una alumna que se ha incorporado hace poco tiempo al colegio y que proviene del
Sahara. La alumna no ha participado en ningiin momento durante el desarrollo de la
sesion. El maestro sabe que la alumna no puede hacer esta actividad con su companero
porque ella no sabe las tablas de multiplicar. Por eso tiene esta respuesta cuando los
alumnos le dicen que su companero no tiene pareja. Esta alumna se ha quedado sin
hacer nada; mientras el resto hacen las multiplicaciones ella no hace nada, en algtn
momento se gira a hablar con algun companero, en otro se apoya encima de la mesa
con gesto aburrido) (OA2, M4).
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Este otro ejemplo nos muestra que la clase no estaba planificada teniendo en cuenta las
caracteristicas del alumnado; como consecuencia no todos los alumnos participaron de la

dinamica del aula.

Queda reflejada de esta manera la descualificacion de la que hablabamos anteriormente. Se
evidencia que los docentes no planifican sus clases sino que se limitan a ejecutar el temario
establecido en el material, sin tener en cuenta la diversidad del alumnado; dejando, por
tanto, de lado a aquellos alumnos que presentan mas dificultades limitando de forma

significativa su participacién y su progreso.

Vemos, pues, que la descualificacion que generan los libros de texto sustrae al profesorado
la responsabilidad de realizar algunas de sus funciones propias, quitandoles, ademas, la

necesidad de reflexionar sobre su propia practica.

Este hecho nos demuestra que, a pesar de que en un principio se garantiza la presencia de
todo el alumnado, porque estan todos dentro del aula, no se promueve ni se fomenta su
participacion ni su progreso, pues algunos alumnos han sido olvidados quedando

apartados de las dinamicas de aula.

Queda evidenciado que cuando los docentes utilizan la palabra “adaptar” se refieren,
basicamente, a introducir cambios en la propuesta didactica del libro, porque el curriculum

que ofrece es tan cerrado que en él no tiene cabida todo el alumnado.

Para que éste se “adapte” a las caracteristicas de determinados alumnos resultan
necesarios dichos cambios que, a su vez, estan directamente relacionados con la
elaboracién de programaciones paralelas a la del libro de texto. Lo que implica, en la
mayoria de los casos, la realizacién de actividades diferentes a las que se proponen al resto
del grupo clase; que suelen ser fruto de la improvisacién y del descuido. Asi se explico:
Entonces suelo ir jugando un poco con eso y suelo ir mezclando, alguna vez doy
una actividad diferente a segun qué ninos, depende un poquito... del nivel. Sobre
todo ahora que estamos trabajando los verbos es muy dificil. Para mi es bastante

complicado explicar a ninos que les cuesta llegar o que tiene a lo mejor una ACI,
explicarle por ejemplo, yo que sé, el pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo. Es
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un poquito dificil para aquellos porque no te lo van a pillar. [...] Entonces intento
que sepan el subjuntivo, intento que vayan con el indicativo, pero claro a la hora de
hacer tanto las actividades como el examen siempre se lo tengo un poquito mas
adaptado. A la hora de hacer las actividades si que les doy una cosita diferente
(EM3).

8.4.4. Los “buenos” y los “flojitos”

Una ultima consecuencia que se ha puesto de manifiesto en el discurso de los maestros
hace referencia a la clasificacion del alumnado que se genera a partir del material. Los
libros de texto estan dirigidos a un alumno estandar que se supone reune las capacidades
necesarias para poder realizar su propuesta didactica. Esta relacion crea entre los maestros
una asociacion que les lleva a considerar que aquellos alumnos que entran dentro de los
limites del libro, llegan a “lo normal”. Algunos profesores hicieron alusién a esta cuestion:
Entonces el libro de texto yo creo que es un obstaculo muy grande para el alumno
que no entra dentro de lo normal, entre comillas (EM2).
Los libros simplemente se basan en un modelo estricto que pongamos, entre
comillas, es una media de lo que tienen que aprender todos y punto (EM3).
Podria entenderse que la prudencia con la que hablan al referirse a lo “normal” siempre

“entre comillas” sugiere que son conscientes de lo que ello conlleva.

Esta clasificacion también se ha hecho patente en el lenguaje de los maestros. Cuando se
refieren a aquellos alumnos con la suficiente capacidad para poder realizar la propuesta del
libro, hablan de los “buenos®, mientras que cuando hablan de los que presentan mas
dificultades hablan de los “flojitos”. Asi quedo registrado:

Aquellos nifos que siempre son buenos alumnos, quizas no te hacen una diferencia
tan grande, ahora los que ya no lo son, ahi ya no te digo lo que es (EMT).

Pero también sabes a la vez, al menos conmigo, que los que suelen levantar la
mano son, entre comillas, los buenos (GD4, M4).

Si que intervenian, entre comillas, los buenos, son los que mas intervienen (GD4,
M3).
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Pero este discurso, en algunos casos, tiene ademas otra interpretacion:

Pero sinceramente, a lo mejor de manera egoista me interesa que me rindan mas
estos que a lo mejor estan mas flojos y veo que les va a costar mas en la vida, que
no los otros (EM3).

e Maestra 5: Cuando hacemos correcciones, o yo por ejemplo cuando yo he corregido
he notado que siempre tendemos, a lo mejor, a preguntarles a los que sabemos que
van un poco mas flojos para darnos cuenta de en qué se han equivocado y quizas
corregirselo, porque claro nos quedamos que el que va mas o menos, lo va a hacer
bien. El otro se va a quedar, a lo mejor, un poco perdido.

e Maestro 3: Si, si, yo hago eso (GD4).

El dia que me tocd a mi esto saqué a los que sé que les cuesta mas porque claro
pasan por la pizarra y si saco a uno que s€ que mas o menos no tiene un problema,
no va a sacar nada de provecho de ese dia porque lo va a hacer como lo ha hecho
en su casa. Saco a uno que sé que le cuesta mas para que los otros le apoyen, yo le
corrija, se dé cuenta de los fallos que ha cometido, etc. (GD4, M5).

En estos comentarios se intuye una cierta preocupacion hacia aquellos alumnos que son
mas “flojos” aunque, a la vez, se evidencia un cierto descuido de los considerados como
“buenos”. La expresién “no va a sacar nada de provecho de ese dia porque lo va a hacer como
lo ha hecho en su casa” connota que como estos alumnos ya saben hacer lo que les pide el

libro, no es necesario que los maestros se preocupen, quizas porque tampoco se espera

mucho mas de ellos.

Sin embargo, este discurso que muestra una preocupacion hacia el alumnado con mas

dificultades también ha sido contradicho:

e Maestra 5: jdebemos decantarnos por una escuela que favorezca a los ninos con
necesidades o a los que van mejor? ;Es posible atenderlos a todos por igual? ési lo
hacemos favorecemos al colegio?

Teniendo en cuenta la realidad social en la que vivimos quizas deberiamos empezar
a mirar nuestra labor con otros ojos [...] Esto no es un sector de educacion, esto es
un sector empresarial, es mi percepcion.

Mi duda es que los colegios concertados somos una empresa y como empresa nos
imponen los libros y como empresa hay una competicién y como empresa que
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somos si no seguimos esa competicion nos quedamos colgados [...]. Yo creo que a
lo mejor hay que plantearse todo eso jqueremos entrar en esta competicion?

e Maestra 1: Una de las caracteristicas de identidad de la escuela era captar subditos.
Bueno pues la funcion de hoy en dia como no tenemos activos, tenemos nifos que
en teoria tienen que tener las mismas oportunidades.

e Maestra 5: Claro pero de esta forma nos descolgamos de la competicion (GD2).

Estas palabras ponen de manifiesto una vision selectiva de la educacion; seglin este
criterio, en el centro no tienen cabida todos los alumnos ya que, tal y como se sugiere,

ofrecer una educacion ajustada a las necesidades de todo el alumnado no beneficia a la

escuela porque no la hace competitiva.

Pero, volviendo a los limites que marca el libro de texto, se ha podido evidenciar que éstos
no so6lo condicionan a los alumnos que tienen mas dificultades, sino que también

encasillan a los que tienen mas capacidades.

Esta falta de estimulacién hacia aquellos alumnos con mas capacidad, se puso de
manifiesto igualmente en la tercera sesion del grupo de discusién, donde después de
trabajar con la taxonomia de Bloom, reflexionamos sobre la necesidad de plantear
actividades en las que el alumnado pudiera trabajar las habilidades de pensamiento de
orden superior. Frente esta argumentacion algunos maestros manifestaron que ellos
preferian asegurar que todos los alumnos trabajaran las habilidades mas basicas, antes que
trabajarlas todas y que sélo llegaran unos pocos alumnos a las de orden superior. Asi lo
dijeron:
e Maestro 4: Pero, vengo a decir que tu objetivo cual... (sefialando a la tabla de la
taxonomia de Bloom).
e Maestra 7: El maximo.
e Maestro 4: ;Qué todos lleguen al conocimiento o qué sélo cinco lleguen hasta
evaluacion?

e Maestra 7: Es que no lo sabemos, el objetivo es darle la posibilidad a todos.
e Moderadora: A todos de llegar hasta aqui.
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e Maestra 7: Si pueden llegar a hasta aqui, genial pero lo mas lejos. Tu puedes saber
la capacidad de un nifo de muchas cosas hasta qué nivel es capaz de comprender o
es capaz de analizar, también no sé, te puede dar una idea (GD3).

Esta argumentacién se sostiene en la arraigada légica de la homogeneidad; se sigue
considerando que todos tienen que hacer lo mismo, aunque haya alumnos que

probablemente podrian hacer mucho mas.

Antes de acabar con esta cuestion, conviene volver a recalcar que las observaciones de aula
también nos han permitido corroborar que estos limites que se marcan a través de los
libros de texto, influyen de forma negativa en el aprendizaje de aquellos alumnos con mas

dificultades, a la vez que restringen el desarrollo de aquellos con mas capacidades.

Estas dinamicas de aula promueven una estructura tan uniforme que tampoco ofrecen
cabida para que aquellos alumnos mas capaces puedan realizar un aprendizaje mucho mas
profundo que el que se promueve con los libros de texto. Aqui se puede apreciar un
ejemplo:

e Alumno: Ponme otra tabla, es que la del 2 y la del 3 las tengo requetesabidas.

e Maestra: Es para que aprendais el proceso.

e Alumno: Te iba a decir que cuando nos las sepamos muy bien ya nos puedes
ensenar la de dos cifras.

e Maestra: jSil dice que empecemos con las de 2 cifras (se rie), no os queda... hasta el
ano que viene nada. [...]

e Profesora: Si, los tenéis bien escuchar, aunque lo tengais bien hecho (OA2, Mé6).
En esta actividad no se tuvieron en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje porque la
gestion del aula impedia que se pudiera dar respuesta a los alumnos al momento; por ello
la maestra les pedia que se sentaran y esperaran a que todos acabasen para corregirlos
juntos. Sorprende su reaccion ante la peticion de un alumno de aumentar la dificultad de lo

que estaban trabajando, puesto que muestra la imposibilidad de contemplar esa opcién.
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8.4.5. Preparar para lo que les espera fuera

Resulta necesario detenerse en una ultima cuestion que nos lleva a replantear la valoracion
de la diversidad que realizan algunos docentes. Se ha hecho hincapié en las grandes
limitaciones que tiene esta forma de trabajar centrada en los libros de texto, tanto a nivel
general, como sobre todo desde la perspectiva particular de la diversidad. A pesar de ello,
algunos maestros han defendido intensamente que ésta es la forma con la que tienen que
trabajar porque, segun sugieren, sera la que encontraran los alumnos en su futuro

académico.

Sin duda esta ha sido la justificacion que mas han utilizado los maestros para defender de
manera incondicional su practica. Ya hicimos alusién a esta cuestiéon cuando hablamos del
tipo de aprendizaje que promueven los libros de texto, pero dada la reincidencia que ha
tenido durante todo el desarrollo de la investigacion es necesario volver a mencionarlo en

este apartado; ésta se ha configurado como la mayor resistencia al cambio.

La argumentacién que defiende el profesorado parte de la idea de que este estilo de
ensefianza, que va asociado al uso del libro de texto, es el que se va a encontrar el alumno
en un futuro. Por este motivo, los maestros consideran que tienen que continuar

reproduciendo este modelo ya que asi prepararan a sus alumnos para ello.

Por consiguiente, los maestros contindan impulsando un modelo educativo centrado
basicamente en la asimilacion y adquisicion de unos conocimientos que vienen
establecidos en el manual escolar, llevando a cabo la secuencia didactica que éste
promueve y, que como hemos visto, se basa en la memorizacién de unos conceptos que les

permitira aprobar un examen final.

Una secuencia, recordemos, totalmente caracterizada por la homogeneizacion de los
procesos de ensenanza y aprendizaje, en los que no tiene cabida todo el alumnado y
donde, habitualmente, se excluye a aquellos alumnos que no retnen los requisitos basicos

para poder seguirla.

Asi quedo reflejada la argumentacion:
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Maestra 6: El libro de texto yo creo que todos lo defendemos porque es que después
los nifnos tienen que ir pasando, pasando, pasando y decimos nosotros hacemos
esto, pero después cuando lleguen alli, si no han aprendido todo lo que nos piden...
también es nuestra preocupacion.

O sea, que a lo mejor nosotros pensamos que vale, podemos hacer muchas
actividades que se salgan, pero nosotros queremos que acaben los contenidos. |...]
Maestra 1: Los temas se pueden hacer igual con un proyecto, porque si son los
acentos y tenemos que buscar con el sistema solar se puede trabajar.

Maestra 6: Si yo no digo que no se puede trabajar, lo que se nos hace muy dificil
porque yo todos los anos que he trabajado aqui, que llevo once afos, hago el
mismo trabajo, bueno siempre introduciendo cosas nuevas porque vas aprendiendo
de ti misma o de los companeros. Pero mas o menos todos lo utilizamos, ademas
yo creo que todos utilizamos el libro igual y hacemos las mismas cosas. [...]

Maestra 1: Pero déjame decir una cosa, hacer todo el libro punto por punto no te, no
te da...

DT: No te asegura.

Maestra 1: No te asegura.

Maestro 4: No, no, no.

Maestra 1: Que en primero de ESO...

Maestra 6: No.

Maestra 5: No pero creo que lo que decia después la profesora 6 es que claro, si
después llegan a primero de ESO y las dinamicas, no digo en esta escuela sino en un
primero y segundo de ESO y llegan a... [...]

Lo Unico es que veo que es un poco incoherente de cara a luego lo que realmente
les piden a los nifos para estar en un sitio u otro. Es decir, nosotros les podemos
ensefar a trabajar, a hacer un trabajo cooperativo, les podemos ensenar a hacer...
que me parece ideal a la hora de la realidad, les podemos hacer mil cosas para
salirnos de lo que es el trabajo este de la antigua escuela. Pero es que luego llegan...
es que ahora ya hay 3 revalidas y esto lo van hacer ellos solos con un ordenador y
absolutamente nadie los va ayudar, entonces creo que hay un poco de
incompatibilidad y de légica, lo veo ilogico, es decir, el nifio llega la selectividad...
[-.]

Pero luego a la hora de la realidad a la gente no se le pide lo que realmente..., se les
piden que estén sentados, se les piden que tengan 20 hojas encima de la mesa, se
les piden que cojan un boligrafo y que escriban con correccién y que se entienda lo
que pone, que tal que cual... Y eso a veces nos lo saltamos un poco, si hacemos otro
tipo de trabajo. Es mi opinion. [...]
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Pero es que yo ahora mismo la verdad, y tengo que ser humilde en esto, si yo he
trabajado siempre asi, y mis nifios son muy felices en el aula creo, o por lo menos,
eso me demuestran y salen bien preparados, creo (GD6).

El problema es que, bajo esta argumentacidon, se percibe un proceso de sumision y
conformismo en el profesorado; parece que ni se replantean, ni se cuestionan aquello que

hacen. Sencillamente se limitan a realizarlo porque, segun declaran, eso es lo mismo que

realizan los demas.

Quizas por ello, a pesar de que son conocedores de las grandes limitaciones que tiene esta
forma de trabajar, contintan reforzandola; no se cuestionan si aquello que estan realizando
garantiza el desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos, y se conforman con

pensar que es lo que se encontraran los alumnos en un futuro.

Por otra parte, en lo que dicen parece que tiene poca cabida la diversidad del alumnado,
porque como hemos visto, los maestros no se muestran preocupados por garantizar el
aprendizaje de todo el alumnado, sino que prefieren continuar reproduciendo un modelo

de escuela disefiada para algunos.

Es importante recalcar que esta argumentacion se ha configurado como una de las
mayores resistencias al cambio que ha mostrado este grupo de maestros; este discurso ha
estado presente en todos los grupos de discusion, surgiendo siempre ante cualquier

amenaza que constatara las carencias y las limitaciones de esta forma de trabajar.

A pesar de la fuerza que ha tenido, conviene aclarar que no ha sido compartido por todo el
profesorado aunque si por la mayoria de ellos y, posiblemente por ello, ha sido

intensamente debatido.

Con toda la informacion presentada hasta aqui se ha puesto de manifiesto que el libro de
texto genera y promueve todo un conjunto de condiciones que, combinadas entre si, hacen
que nos encontremos con uno de los principales condicionantes de la educacion inclusiva.
Con el libro de texto se continta fomentado la uniformidad de la educacion a la vez que se

anula la diversidad.
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Asi se ha podido probar que los textos escolares ayudan a mantener y a fomentar las
desigualdades entre el alumnado, ya que con un material que condiciona y limita tanto el
trabajo resulta dificil ofrecer las mismas oportunidades de aprender para todo el alumnado.
Aspecto que ha quedado reflejado a través de las observaciones de aula, donde se ha
comprobado que algunos alumnos, a pesar de estar dentro del aula, han sido segregados
de la dinamica de clase que se estaba llevando a cabo.

Es importante resaltar que algunos profesores han sido conscientes de estas circunstancias
generadas por el material. Este también es un aspecto positivo a destacar ya que en el
fondo se revela que, en cierta medida, se muestran preocupados por el aprendizaje de todo
el alumnado y admiten que no siempre hacen todo lo que podrian. Asi quedo plasmado:

Es decir, te olvidas a lo mejor del entorno del nifio y a lo mejor te olvidas del tipo de
necesidad, o si se esta adaptando el libro a su necesidad (EM4).

Sobre todo los nifnos que a lo mejor no llegan a adquirir los conocimientos que tu
quieres transmitirles, o esos nifos que tienen dificultades y no sabes a veces qué
hacer para conseguir los objetivos, porque muchas veces pruebas y pruebas pero es
que no eres capaz y ves que ese nino no llega. [...] Hay nifios que a veces los tienes
un poco abandonados, inconscientemente, porque no has trabajado... porque tienes
que trabajar mucho, preparar mucho. A veces no lo has preparado como toca y si el
nino encima esta desmotivado y tu casi no lo preparas pues ese nino esta perdido
(EMS6).

Intento esforzarme sobre todo para el nifo que no esta llegando, que no accede al
libro de texto, no me suele dar igual, no paso, o sea, si yo sé que a un nino le esta
costando acceder al libro de texto intento hacer algo al respecto (EM2).

8.5. Para finalizar
Es necesario realizar una serie de puntualizaciones sobre la realidad estudiada, ya que nos

permitiran ver desde una perspectiva mas amplia toda la informacion presentada.

En primer lugar, hay que destacar que nos situamos ante un grupo de maestros que han
manifestado la necesidad de empezar a introducir cambios, puesto que a través de su
argumentacion han reconocido y reiterado de manera progresiva que lo que hacen no

siempre les funciona.
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Un ejemplo de ello lo vimos cuando el profesorado admitié abiertamente que, en general,
hacen un uso practicamente exclusivo del libro de texto, y mostraron una cierta
preocupacion por esta cuestion. Asi quedo registrado:

o Maestra 5: Y ahora después de toda esta discusiéon nos estamos dando cuenta de
que somos unas victimas, que utilizamos los libros porque no nos queda mas
remedio, pero que creo que estamos llegando a la conclusion de que no son del
todo positivos.

o Maestra 2: Yo no creo que no sean positivos, sino que el problema es atarse al libro,
que te ate como docente. Que el libro es util pero no hay que cenirse a él.

« Maestra 1: Que no tiene que ser nuestra Biblia.

e Maestra 2: Exactamente.

e Maestra 5: Yo creo que cada vez somos mas conscientes de lo que nosotros
deberiamos hacer en el aula, que cada vez vemos que debemos depender menos del
libro y, a lo mejor, mas trabajos en funcién de la practica (GD1).

Estas declaraciones permiten identificar en los docentes un cierto cuestionamiento hacia el

material. Es importante subrayar estos aspectos ya que se podrian configurar, en un futuro,

como las potencialidades que posibilitarian el inicio de un proceso de cambio.

No obstante, hay que recalcar que este grupo de maestros tampoco apuesta por el cambio
de forma decidida; contintan justificando y defendiendo vivamente que lo que hacen les

funciona.

Se han evidenciado, a través del informe, las grandes contradicciones de y entre los
maestros, dado que los argumentos que han defendido demuestran, por un lado, que son
capaces de identificar las limitaciones y los inconvenientes que genera el libro de texto,
distinguiéndose asi una cierta necesidad de cambiar la practica educativa. Pero, por el otro,
siguen exteriorizando resistencias al cambio cuando valoran como muy positivo el uso del

manual escolar; que a su vez refuerza y defiende su forma de trabajar.

Se resisten a cambiar, entre otras muchas cuestiones, por otro factor que para ellos parece
especialmente relevante, y sobre el que se han manifestado de manera reincidente.

Siempre que se les ha planteado la posibilidad de iniciar un proceso de cambio el
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profesorado ha justificado la necesidad de un compromiso grupal, como condicion

indispensable, para poder llevarlo a cabo. Las siguientes declaraciones dan muestra de ello:

Pero esto tiene que ser todo consensuado, llegar a ver de qué forma lo podriamos
hacer para trabajar las habilidades hasta el final (GD, Mé6).

Pero no estaria agobiada si fuéramos un equipo que nos apoyasemos unos en otros.
Yo soy capaz de un dia, de una semana, no mirar ningun libro de texto, soy capaz.
Con esto no tengo ningun problema, pero, también necesito, y me doy cuenta de
que nos tenemos que acompanar, porque sino... [...] Una persona toda sola, yo lo
hice pero no es recomendable, no hace nada... [...] Es decir, en un partido, un
jugador, marca un gol, pero el que gana el partido es el Barcelona o el Madrid o el
que sea. Yo creo que los partidos los tiene que ganar el equipo y aqui se ha de hacer
mucho hincapié (EMT).

Las pondria en practica si todos las pusiéramos y estuviéramos todos en una. [...]
No me costaria tanto llevarlo a cabo si todos lo llevamos a cabo y si hubiera una
organizacion entre todos. [...] Yo creo que si nos organizamos, nos reuniéramos,
pactaramos y todos trabajaramos al unisono no me costaria tanto o nada, o me
adaptaria enseguida (EM5).

Si bien ésta es una de las condiciones necesarias para poder iniciar mejoras en la escuela, la
insistencia con la que han reclamado el compromiso grupal revela algo mas. Insistencia
directamente relacionada con las resistencias al cambio del profesorado, ya que este
discurso no deja de ser un escudo que utilizan para protegerse. En este sentido, obvian que
antes de exigir el compromiso grupal es muy necesario que surja el individual. Como ya
hemos dicho, los docentes no apuestan por el cambio de manera decidida y, por eso, al no
sentirse seguros optan por refugiarse en la necesidad de la implicacion como equipo.
Posiblemente porque como apuntan Blanchard y Muzas (2007)
Este tema del cambio produce temor en alguna parte del profesorado por parecer
inabarcable: ;Hacia donde moverse? jPor donde empezar? Y este mismo temor
inmoviliza, incluso nos puede anclar en nuestras posiciones: «esto hemos
aprendido, de esto sé» y «a nosotros no nos ha ido tan mal». Pero no podemos

estar mirando al pasado para educar a quienes son del futuro, ni echar
permanentemente mano a lo que nos vino bien a nosotros (p. 16-17).
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Esta cuestion se tratara en la discusion porque conviene tener presente que para que el
cambio se pueda realizar son necesarias diferentes circunstancias que pasan, sin duda, por
un proceso individual, en el que se deberia reflexionar sobre el uso que se realiza del libro
de texto y la influencia tan significativa que éste ejerce en la atencion a la diversidad del
alumnado. Pero también requieren de un cambio institucional porque dejar de trabajar con
el libro de texto implica, igualmente, grandes cambios a nivel de la cultura del centro que
deben ser consensuados entre y con el profesorado.

La investigacion ha marcado un punto de inflexion en el quehacer diario de este grupo de
maestros. A lo largo de este recorrido se ha llevado a cabo un proceso de reflexién conjunta

creado a partir de la discusion en grupo.

En este espacio de reflexion ha quedado bien explicito que los docentes se resisten a
cambiar, huyendo asi de encajar las limitaciones que los libros de texto imponen en sus

propias practicas.

Pero, por otro parte, hay que valorar que se han mostrado siempre dispuestos a reflexionar
y a cuestionarse su trabajo y, fruto de ello, han manifestado ciertas inquietudes en torno a
las necesidades del alumnado que no quedan cubiertas por el uso casi exclusivo que

realizan del libro de texto.

Estas contradicciones en la argumentacion de los maestros son positivas porque muestran
que se esta produciendo un conflicto cognitivo que, a la vez, es el que ayudara a modificar

los esquemas de pensamiento.

Por este motivo, la divergencia de opiniones que se ha producido en el trayecto del trabajo
de campo es un hecho valioso ya que puede aprovecharse para promover la reflexién, a
partir de la cual iniciar, lenta pero de manera segura, el cambio. Asi lo manifiesta uno de
los docentes:

Pero bueno, esto esta bien porque nos ha hecho... también cuando discutes algo

te abre los ojos y lo ves realmente, porque yo nunca me hubiera planteado si sirve
o no sirve el libro, creo yo (GD6, M6).
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Ademas, como resultado de todo este proceso, nos encontramos con una de las principales

potencialidades del grupo, puesto que esta reflexion conjunta ha dado pie a una

predisposicion por mejorar la propia practica. Estas fueron sus palabras:

Que todos sabemos que podemos mejorar y que lo que hacemos aunque lo
hacemos, sabemos que lo podemos hacer mejor. [...] A lo mejor la rutina del dia a
dia, de la clase nos lleva a no hacer nada nuevo o a no cambiar las cosas, pero que
todos nos damos cuenta que tenemos que mejorar y el objetivo son los nifos
(GD6, M2).

Pensaba cosas que siempre se pueden mejorar a nivel de actividades grupales, que
son a lo mejor el punto mas flojo que yo tengo. Ver cdmo se hacen las cosas de
diferente manera para aprender (GD6, M4).

Nosotros opinamos de lo que sabemos, de lo otro podemos estar receptivos a
hacerlo y bueno podemos empezar poco a poco a ver... Yo creo que todos
queremos que todo salga bien. Que nos dicen que esta forma puede funcionar, lo
podemos hacer, lo podemos probar. Ahora mismo hablamos de esto es lo que
tenemos, es lo que hacemos por eso hablamos y defendemos el libro de texto
porque es lo que hacemos. A lo mejor después probamos otra cosa y funciona,
pero como todavia no lo sabemos no podemos opinar y ya esta (GD6, M6).

Y para concluir, es importante senalar que después de llevar a cabo esta investigacion se ha

entreabierto una puerta teniendo por delante un largo camino por recorrer. Los procesos

de cambio son costosos y requieren tiempo, pero al final dependen de la actitud de las

personas involucradas. Son ellas las que decidiran si continian manteniéndose en su zona

de confort o si, por el contrario, se arriesgan y luchan por conseguir aquello en lo que

creen.

El largo camino de la formacion escolar y a lo largo de toda la vida es un complejo
andamiaje de aprendizajes y desaprendizajes. Y, con frecuencia, desaprender es
mas importante pero mas dificil que aprender. Porque la cantidad de
conocimientos inutiles, de tareas insulsas, de visiones trasnochadas y de
transgresiones al sentido comun son tantas, que han calado muy hondo en el
imaginario social: en los habitos de los alumnos; en los modos de ensefar de los
profesores; y en las expectativas y demandas escolares y educativas de las familias
(Carbonell, 2008, p. 52).
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8.6. El aprendizaje como investigadora

El aprendizaje realizado ha sido el mas significativo y profundo en mi trayectoria de
formacion, ya no solo por el gran esfuerzo y la implicacién que ha requerido, sino sobre
todo porque surgié a raiz de mi propia experiencia y de las preocupaciones que me

generaba la practica educativa con la que me siento totalmente comprometida.

El interés y la inquietud por aquello que acontecia me llevaron a involucrarme en todo este
complejo proceso. Un proceso que tenia que ayudarme a comprender lo que sucedia en mi
realidad; sentia la necesidad de conocer los motivos por los que, en determinados

aspectos, se contradecia con la perspectiva desde la que entiendo la educacion.

Porque creo firmemente en una educacion de calidad para todo el alumnado, una
educacion en la que se contempla y se valora la diversidad. Una educacion en la que todos
los alumnos tiene cabida y que ofrece para todos oportunidades de aprender. Me
preocupaba ver que, en el dia a dia, se reproducian determinadas situaciones que impedian

o dificultaban el cumplimiento de estos principios.

Han sido mis companeros los que me han permitido dar luz a mis preocupaciones
dejandome explorar en su practica y dandome la oportunidad de conocer el significado que
ellos le conceden. Me han permitido comprender el papel que ejerce el libro de texto en su

desarrollo profesional y en el aprendizaje del alumnado.

He entendido que el libro de texto tiene una gran influencia en la escuela, en el alumnado,
pero sobre todo en el profesorado. Porque son los docentes los que mantienen las raices
que les ayudan a proteger y sustentar un modelo de educacién tradicional, un modelo que
se perpetua por una larga tradicion educativa que se configura como la Unica que conocen;

es lo que han hecho siempre y, por tanto, desconocen alternativas.

Ha sido muy dificil mantener mi posicién en la investigacion con los compaferos de
trabajo. Mi intencion era guiar un proceso de reflexion sobre la influencia que ejerce el libro
de texto en los procesos de ensenanza y aprendizaje. No obstante esto, en ciertos

momentos, quizas hayan sentido que estaba cuestionando y juzgando su trabajo, creando
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cierto distanciamiento en ocasiones e incomodidad. Progresivamente interpreté que
algunas sefiales me indicaban que estaba ayudando a tambalear los cimientos sobre los

que mis companeros sostienen sus practicas.

Como consecuencia, hubo oscilaciones en las posturas que mantuvieron algunos docentes,
quienes se aferran con mas fuerza al libro de texto para proteger y salvaguardar aquello que

hacen.

Estas situaciones me han ayudado a comprender que para empezar a introducir cambios
en las aulas se tiene que contemplar el punto de partida de cada maestro. Es importante
entender y respetar sus circunstancias, sin imponer lo que todavia queda lejos para
convulsionar en las practicas. Sin embargo, todo ello no debe impedir la defensa
contundente de lo que deberia/pudiera ser una mejora para la inclusion de todo el

alumnado.

Al profundizar en la comprension del uso del libro de texto y en los aspectos que dificultan
la introduccion de alternativas a éste, -cuestion altamente recomendable para garantizar
una educacion de calidad- no se puede eludir que el cambio vendra con la transformacion
de la cultura de centro, desde la reflexion conjunta, el debate, el analisis y critica de la

realidad presente.

Transformacién que ciertamente queda en manos del profesorado (también en mis

manos), con su actitud, competencia profesional y el deseo de la mejora continua.
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Este trabajo parte, como hemos visto, de la aproximacion a una situacién considerada
como problematica y, como tal, ha suscitado numerosos interrogantes a los que he tratado

de dar respuesta mediante esta investigacion.

En este capitulo se sintetiza y se discute la informacién presentada en las paginas
precedentes, a través de la teoria que fundamenta este estudio, dando lugar, asi, a todo un
proceso interpretativo que me ha permitido ofrecer una explicacion mas completa de los

interrogantes que inicialmente habia planteado.

El objetivo ahora es presentar los temas centrales del informe, acompafnados de la
argumentacion tedrica que da sentido a todo este trabajo, sintetizando en esta ocasion las
reflexiones en torno a dos ejes centrales, de acuerdo con los objetivos generales de la
investigacion: (1) las condiciones que genera el libro de texto en el desarrollo profesional de
los docentes, (2) las circunstancias que promueven dichas condiciones en el aula y la

influencia que ejercen en el aprendizaje de todo el alumnado.

Me dispongo, pues, a exponer un discurso mas globalizado, con una mirada retrospectiva
en la que abordaré las principales cuestiones que han estado presentes en todo el proceso
de construccién de este trabajo, porque tal y como afirma Martinez (1995):
La concrecidon y forma de presentacion del contenido cultural del curriculum en
materiales para uso del profesorado y alumnado conforma un determinado tipo de
profesionalidad docente, asimismo una forma determinada de aprendizaje de los

estudiantes, y también una forma de codificar y comunicar - ademas de controlar- la
cultura (p. 6).

Asi pues, a partir de toda la informacion presentada y partiendo de las premisas que se
promueven desde el marco de la escuela inclusiva, lo que se pretende ahora es describir las

circunstancias que genera el uso del libro de texto, y que hacen que este material se

configure como uno de sus principales condicionantes.
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9.1. sQué condiciones genera el libro de texto en el desarrollo profesional de
los docentes?

Para abordar esta cuestion fundamental como es el desarrollo profesional de los docentes,
presentaremos el analisis de los dos puntos esenciales en los que el libro de texto ejerce
una influencia directa. En el primero nos centraremos en la descualificacion que generan,
ya que el uso de los mismos conlleva todo un conjunto de situaciones que limitan, entre

otras cuestiones, la autonomia del profesorado.

El segundo punto recoge todos aquellos aspectos relacionados con la formacion y el
desarrollo profesional de los docentes, puesto que las caracteristicas de la formacion que
reciben, junto con los procesos de socializacién que se producen, también repercuten en el

uso que realiza el profesorado de los libros de texto.
9.1.1. Descualificacion profesional

Uno de los puntos de partida que ha quedado reflejado en el informe se refiere a la
descualificacién profesional que genera el uso del libro de texto en los docentes. De
acuerdo con los resultados de la investigacion, esta descualificacion se ha puesto de
manifiesto al comprobar que el profesorado no asume algunas de sus funciones propias,
porque el material ya se las ofrece hechas. En este apartado detallaremos las diferentes

cuestiones que se han planteado en el informe y que hacen referencia a la descualificacion.

En primer lugar, hemos comprobado, tal y como apuntaban Carbonell (2002), Gimeno
(1994), Apple (1984), Martinez (2002, 1995), Blanco (1994) o Popkewitz (1998), que no es
el curriculum el que determina lo que realmente se ensena en las aulas, sino el manual
escolar. Posiblemente porque, como declaraba Gimeno (1994), las orientaciones
curriculares contenidas en el curriculum que prescribe la administracion, no pueden
orientar u ordenar de forma directa la practica del profesorado y del alumnado en las aulas
ya que, entre otros motivos, los docentes no tienen la independencia profesional que eso

requiere.
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Estas afirmaciones son avaladas por nuestra investigacion que demuestra que la
dependencia del profesorado hacia los manuales escolares es tal que acaban
convirtiéndose, en palabras de Gimeno (1994), en los auténticos medios "traductores" del
curriculum. Asi, se ha constatado que los docentes se limitan a seguir la concrecion
curricular que viene establecida en los manuales escolares. De esta manera lo refleja una
maestra:

Muy pocos de nosotros vamos directamente al curriculum oficial. Todos miramos el

libro, vemos que toca ese ano y eso es lo que trabajamos.[...] Todos nos basamos en

el libro de texto y no en el curriculum oficial para saber que hay que hacer ese ano,
en ese curso determinado, en esa asignatura en concreto (EM2).

La ausencia de preocupacion que han mostrado la mayoria de los maestros alrededor de
esta cuestion, no hace mas que evidenciar que no asumen como propia dicha funcion,
porque la competencia profesional de desarrollar el curriculum ha quedado totalmente
relegada a las elaboraciones concretas que les ofrecen libros de texto. Hemos podido
comprobar, una vez mas que la tnica transformacion real del curriculum que se produce es
la que realizan los materiales didacticos, de los cuales depende necesariamente el

profesorado (Gimeno, 1994).

Por este motivo, avalamos las palabras del mismo autor cuando afirma que éste se
configura como un modelo de descualificacion profesional del profesorado, puesto que
quita espacios de decision a los principales protagonistas de la adaptacion ultima del

curriculum a la practica, los docentes.

Cuestion que también ha sido corroborada a través de las propias declaraciones del
profesorado, al afirmar que para planificar sus clases siguen la propuesta del libro de texto,
llegando incluso a reconocer que no realizan las programaciones didacticas porque el libro

les ofrece todo lo que necesitan para poder llevar a cabo su trabajo.

En estas lineas acabamos de poner de manifiesto que, a pesar de que ya han pasado mas
de treinta afos, desde que Apple (1984) dijera que “el curriculum se define a través de un

artefacto particular, el texto estandarizado y especifico para el nivel de un grado
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determinado, en matematicas, lectura, estudios sociales, ciencia, etc.” (p. 91), en este

contexto, es el “artefacto” el que continua determinando lo que se ensefa en las aulas.

La argumentaciéon que venimos siguiendo coincide con los resultados del trabajo de Lépez
(2007), al senalar la autora que los docentes entienden que el libro de texto es como un
compendio del saber que contiene una programacion capaz de servir como referente. Esta
cuestion ha quedado plasmada en el informe, ya que hemos podido comprobar como el
profesorado parte siempre de la propuesta del material, que les marca y les determina el
trabajo a realizar con el alumnado. Evidenciandose, por tanto, que se someten al
curriculum especifico que en él se refleja, tanto en los contenidos de aprendizaje como en
la manera de ensenarlos (Parcerisa, 1997), cuestion en la que profundizaremos mas
adelante:

Se supone que el libro sigue el curriculum de la Consejeria, entonces yo lo que hago
es cogerlo como base (EM5).

Todo ello nos lleva a reafirmar que, en este contexto, los libros de texto son los traductores
de las prescripciones curriculares generales y los constructores de su auténtico significado
tanto para el profesorado como para el alumnado (Gimeno, 1994). Porque, siguiendo a
Martinez (2002), el texto escolar traduce, con una determinada orientacion y significado,
en términos de tareas concretas, las prescripciones administrativas, ofreciendo una
determinada secuencia de contenidos de ensefianza, y sugiriendo, cuando no imponiendo,

las actividades precisas que deberan realizar los profesores y estudiantes.

Pero, resulta necesario recordar que este curriculo que se promueve a través del uso del
libro de texto, de acuerdo con Pérez Gomez (2015), no puede ser considerado una base
aceptable, porque ha demostrado su incapacidad para formar el pensamiento aplicado,
critico y creativo de los aprendices. Ademas, tal y como ha quedado corroborado en la
investigacion, tener que aprender un territorio tan extenso de ciencias, artes vy
humanidades, solamente ha conducido, como dice el mismo autor, al aprendizaje
superficial, memoristico, de datos, fechas, informaciones, algoritmos, férmulas vy

clasificaciones, un conocimiento de orden inferior, como dice, “con valor de cambio por
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notas pero sin valor de uso” (p. 68). Carbonell (2015) reitera esta idea al sefalar que bajo
esta organizacion curricular, los contenidos estan concebidos so6lo para tener éxito en la

escuela ya que se olvidan facilmente.

Por eso consideramos que, en un contexto social y cultural en el que priman practicas
acumulativas de fragmentos de informacion que se conectan y desconectan con suma
facilidad, agilidad y rapidez, la funcion didactica informativa que se asigna al libro de texto

no se puede sostener con sus actuales componentes estructurales (Martinez, 2002).

Y es que no podemos olvidar que ante la explosion acelerada del conocimiento, como
pudimos ver en el primer capitulo, no existe ningun tipo de contencion debido a la lucha
por el control del curriculum por parte de los intereses de los grupos de presion
econémicos e ideoldgicos y la industria editorial, que hacen que los llamados objetivos

minimos se conviertan en maximos (Carbonell, 2015).

Estamos de acuerdo con el autor en que ésta es una de las mayores perversiones del
sistema educativo, puesto que la centralidad no la ocupa el aprendizaje sino la evaluacion,
que lleva a valorar mas las calificaciones que las adquisiciones de contenidos. En esta linea,
Slee (2012) sostiene que: “la obsesion con los objetivos de rendimiento, confunde a los
docentes y a los administradores escolares por la diferencia entre la educacién y los
estandares, por una parte, y los objetivos, los tests y las puntuaciones, por la otra. Este

enfoque de la politica educativa crea al estudiante en situacion de riesgo” (p. 196).

Este es el reflejo que hemos apreciado en la realidad escolar, donde hemos visto como los
docentes se basan en un modelo curricular obsesionado por terminar el programa,

siguiendo la légica fragmentada del conocimiento oficial.

Sin embargo, este planteamiento no responde al curriculum humanista que defiende la
UNESCO (2015), que promociona el respeto por la diversidad y el rechazo de todo tipo de
hegemonia -cultural-, estereotipos y sesgos. Es un curriculum basado en la educacion
intercultural que permite la pluralidad de la sociedad garantizando el equilibrio entre

pluralismo y valores universales.
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Blanchard y Muzas (2007) nos recuerdan que:

«No vale educar para saber, sino educar para vivir... que incluye el saber pero esta
mas alla» y a las preguntas posteriores, es necesario que responda cada equipo
educativo para que deduzca prioridades y prepare sus programaciones desde esa
clave que no deja de lado lo académico, por supuesto, sino mas bien lo llena de
sentido (p. 17).

A nuestro entender, el curriculum debe estar en manos del profesorado porque como
explica Imbernén (2010), es como una arcilla que necesita adoptar una forma u otra segun
el contexto y, mas si cabe en la actualidad cuando la mayoria de los contenidos,
constantemente actualizados, estan en la red y el monopolio del conocimiento ya no esta
en la institucion educativa sino que se comparte con multiples actores, algunos de ellos

mas motivadores que la enseianza escolarizada.

En la investigacion ha quedado plasmado que los maestros se someten al curriculum
cerrado que ofrecen los manuales escolares, resulta interesante destacar que ellos no
perciben ni aceptan esa subordinacion, y quizas por ello insisten en afirmar que introducen
algunas modificaciones siempre que lo consideran necesario aunque parten de la

propuesta de los libros de texto.

No obstante, lo que se puso de manifiesto es que dichos cambios Unicamente implican
pequenas modificaciones que apenas alteran la secuencia didactica impuesta por el
material, ya que consisten en modificar la forma de realizar la explicacion del contenido
que viene establecido en el libro, cambiar algunas actividades o remplazar ciertas
preguntas de los examenes que ofrece el manual. Por este motivo, mantenemos con Blanco
(1994) que éstos no son mas que los pequenos resquicios de los retoques que siempre
quedan pendientes en manos de los docentes, y que son una muestra mas del poco

espacio de decision que les queda.

Sin embargo, no coincidimos con Alzate et al. (2005), puesto que no hemos podido

corroborar que estas modificaciones se basen en actividades de caracter global, es decir,
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que aunque no modifiquen el plan del texto, sean actividades que lo enriquecen, amplian o

complementan.

Porque dada la magnitud de la influencia que ejercen los libros de texto, estos cambios no
han resultado significativos, pero a pesar de ello sorprende que el profesorado insista en
destacarlos. Quizas porque, como veremos mas adelante, esta argumentacion, siguiendo a
Lopez (2007) y Martinez (2002), les permite ratificar su autonomia al no aceptar el control

que ejerce sobre ellos el material.

El analisis de la realidad nos demuestra que los libros de texto ordenan los contenidos que
entran en las aulas, idea avalada por Gimeno (1994) cuando defiende que los manuales
escolares se convierten en uno de los principales condicionantes de la autonomia del
profesorado. Porque, a pesar de los pequefios cambios que pueda introducir el
profesorado, es el material el que determina el curriculum a desarrollar con el alumnado,
dificultando o impidiendo la introduccién de diferentes estrategias de intervencion que

permitan adecuarse a sus caracteristicas.

Lo expresado en el parrafo anterior corrobora, en el contexto donde se ha llevado a cabo la
investigacion, que los libros de texto se convierten, ademas, en divulgadores de codigos
pedagogicos en la practica, porque elaboran los contenidos a la vez que diseiian al
profesorado su propia practica, convirtiéndose, una vez mas, en los depositarios de la

competencia profesional.

Por este motivo, coincidimos con Martinez (1995) y con Blanco (1994) cuando afirman que
los docentes depositan su competencia profesional en los manuales escolares ya que, la
mayor parte de las funciones consideradas propias de su labor no son necesarias, ya estan

previstas en los materiales.

El problema, segln estos autores, es que si la planificacion y reflexién sobre el proceso de
desarrollo curricular y el diseno de estrategias, como aptitudes profesionales

indispensables para el trabajo en la escuela, se hacen innecesarias, (aparecen en el material
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y en su reglas de uso), las capacidades para desarrollarlas (planificacién, organizacion,

evaluacion) tampoco resultan necesarias.

Esta es una de las cuestiones que ha quedado claramente reflejada en la realidad estudiada,

puesto que los propios docentes han declarado que no es necesario que ellos realicen

determinadas tareas porque el libro ya se las “da hechas”. Asi lo explicé uno de ellos:
Ahorra tiempo y facilita el trabajo. Es eso, me ayuda en la planificacion, pero por

eso, porque me da ya lo que se supone que tengo que haber buscado yo, entonces
me facilita el trabajo (EM2).

Estas lineas ponen de manifiesto que la planificacién y la ejecucion se separan, el profesor
simplemente ejecuta, mientras pierde en el proceso aquellas destrezas que se consideraban

necesarias (Martinez, 1995).

Este aspecto ha sido ratificado al afirmar todo el profesorado que los libros de texto les
facilitan mucho su trabajo; les ofrecen la concrecion de todas aquellas actuaciones que, se
supone, ellos deberian llevar a cabo para preparar las diferentes fases de la secuencia
didactica. Asi, los docentes declaran que los libros de texto reducen considerablemente su
trabajo, llegando, incluso a reconocer que se trata de un recurso tan comodo que permite

llevar a cabo las clases sin la necesidad de prepararlas.

Por ello, estamos de acuerdo con Martinez (1995, p. 16) cuando declara que “tales
materiales constituyen preelaboraciones de la practica de la enseifanza, que facilitan y
simplifican la tarea docente”. Y con Gimeno (1994, p. 146) cuando expone que “el control
directo del material didactico parte de un modelo que empieza con el supuesto de que los
profesores tienen que funcionar profesionalmente con unos materiales que les faciliten su

practica”.

Pehkonen (2004) también evidenciaba esta cuestion al descubrir que los docentes
finlandeses consideran que los libros de texto les facilitan el trabajo, debido a que les
proporcionan estructuras ya preparadas y razonables para las lecciones, asi como ejercicios

suficientes para los alumnos. La autora igualmente reafirma que aun cuando los maestros
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tienen prisa y no pueden preparar sus clases, o cuando estan ocupados con otras

demandas de trabajo, los libros de texto les proporcionan una ayuda que es bien recibida.

Parece evidente, pues, que con un material de este tipo, de manera implicita o cuando no
explicita, se le quita al profesorado la responsabilidad de reflexion y planificacion de sus

tareas (Martinez, 2002). Queda esto reflejado en palabras de uno de los maestros:

Y como te facilita el trabajo puedes caer en el peligro de no prepararte las cosas
(EM2).
La consecuencia de esta comodidad que se ha evidenciado es que el libro de texto facilita
tanto el trabajo que cualquier alternativa que exija una mayor implicacién de la que se
requiere con este material va a suponer un gran esfuerzo, a pesar de que éste no sea mas
que el propio que requiere el ejercicio de las funciones docentes. Dicho en otras palabras:
La ensefianza transmisiva tradicional es facil —p el libro de texto es el reflejo por
excelencia de la ensefianza transmisiva- (la cursiva es nuestra). Los profesores si
siguen el libro de texto y sus libros de trabajo. La rutinas de clases son directas, los
controles son mas faciles de reforzar. Hay un sentido de certidumbre el y
cumplimiento cuando se ha impartido la leccién, se han abordado una serie de

hechos o se ha finalizado un capitulo. Cuando un profesor ha transmitido
informacién es facil decir: he ensenado esto (Feito, 2002, p. 177).

Para Martinez (2002) no es de extranar que ante la gran variedad de demandas
profesionales que se les exigen a los docentes, muchos den la bienvenida a un artefacto
que decide por ellos los objetivos, los contenidos y las actividades de aprendizaje, ademas
de su ordenacion, secuencia y temporalizacion. Pero no podemos obviar, tal y como senala
el autor, que a pesar de que los libros de texto sean considerados ahorradores de tiempo,
estos sistemas prefabricados generan la macdonalizacion de la escuela; segun el autor:

La macdonalizacion es esa maestra que se angustia porque no llega a acabar el

programa, y cuenta las horas atribuidas a una ensefianza separada de saberes

separadores. La parcelacion de un conocimiento de linea recta simplificador y
monotono (p. 28).
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Asi, hemos visto como la facilidad que les proporcionan los libros de texto, ayuda a reforzar
la argumentacién de Gimeno (1994) cuando manifiesta que son recursos muy seguros para
el profesorado ya que les permiten mantener la actividad durante un tiempo prolongado, lo
que les da una gran confianza y seguridad profesional. Seguridad que se ha constatado a lo
largo de toda la investigacion porque, el desahogo que ofrece el libro de texto es muy

valorado por el profesorado.

Llegamos asi, a otra de las consecuencias de la descualificaciéon, y es que genera una
dependencia del profesorado hacia el manual escolar que se ve reforzada por la seguridad y
la valoracion que le otorgan al material. De esta manera corroboramos que:
El profesorado y los estudiantes dependen en gran medida, para el desarrollo de su
actividad en las aulas, de un conjunto organizado de materiales que en la mayoria
de los casos se diferencian por areas curriculares y que incluye normalmente una
relacién de objetivos a conseguir, el contenido tematico de la disciplina o area de
conocimiento, las actividades apropiadas del profesor y del alumnado, asi como la

respuestas correctas que éstos deben producir, e incluso algunas pruebas de
relacion sobre los productos del aprendizaje (Martinez, 1995, p. 16).

Esta dependencia se ha hecho patente a lo largo de la investigacion, ya que algunos
profesores han declarado que no serian capaces de desarrollar sus funciones como

docentes sin los libros de texto: “;Qué haria sin libros? Yo creo que no podria trabajar sin

libros...” (EM®6).

Lo expresado en el parrafo anterior viene a confirmar que esta dependencia de los medios
estructuradores de la practica es otro motivo de descualificacion técnica en la actuacién
profesional (Gimeno, 1994). Aunque no podemos obviar, siguiendo con el autor, que este
planteamiento del curriculum es el que genera la dependencia del profesorado hacia este
elemento técnico pedagogico, que llega a considerar el modelo de intervencién como un

dato de "la realidad".

Toda la argumentacién que hemos mantenido hasta aqui nos demuestra, de acuerdo con

Martinez (1995), que a la vez que se promueve la descualificacion del profesorado, se
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produce un proceso de recualificacién, esencial para entender como penetran las formas
ideoldgicas en la escuela. Asi, expone el autor, a medida que se produce una pérdida del
oficio y se atrofian determinadas destrezas, se produce un aumento de asunciones

ideol6gicas emanadas de la administracion.

Numerosas manifestaciones de los maestros efectuadas en el contexto de nuestra
investigacion apoyan esta afirmacion, destacando aquellas en las que los docentes han
reiterado que para ellos el libro es una simple guia y que no condiciona su trabajo. Dicha
declaracion es un ejemplo que denota que los maestros no son conscientes, o no aceptan,
la gran influencia que ejerce este material en su desarrollo profesional, puesto que se

limitan a asumir la norma establecida, sin cuestionarse su eficacia.

Por eso es necesario recordar que las evidencias recogidas en el informe sugieren que no
podriamos hablar del libro de texto como “una simple guia”, porque lo que se ha puesto de
manifiesto es, tal y como declara Martinez (2002), que el texto no sélo es el apoyo técnico
de la informacién, sino que es también, una manera de hacer el curriculum, una manera de
comprenderlo y una manera especifica de entender la ensenanza. Asi lo explicé uno de

ellos:
El libro es una guia, que te guia para saber lo que tienes que hacer (GD1, M6).

Aunque hay que mencionar que, entre el profesorado se produjeron numerosas
contradicciones que aqui también se vieron reflejadas, porque mientras que por un lado
insistian en que el libro es simplemente una herramienta mas que no condiciona su
trabajo, por el otro reconocieron que lo utilizaban al pie de la letra:

Lo ideal es utilizar el libro como herramienta de informacion, no seguirlo paso a
paso como hacemos nosotros (GD6, M5).

Asi se hace patente, de acuerdo con Alzate et al. (2005), que en este contexto el plan del

docente, en un gran porcentaje, es el plan del texto escolar.

Los resultados de la investigacion no hacen mas que constatar que los libros de texto

producen menos conciencia de que existen controles técnicos puesto que éstos se imponen
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a través de la propia estructuracion del puesto de trabajo, cuando disefan la practica fuera
de los requerimientos de la misma y al margen de sus agentes mas directos; porque asi se

impone con mayor facilidad cualquier modelo de comportamiento (Gimeno, 1994).

A lo largo del informe encontramos diferentes ejemplos de estos comportamientos, cuando
el profesorado manifiesta que confia en que los libros de texto siguen el curriculum oficial
que establece la administracion o cuando defienden que la evaluacidn se debe centrar en
una nota numeérica, porque asi lo reclama también la administracion educativa. Estas frases
nos recuerdan algunos ejemplos de ello:
Se supone que libro sigue el curriculum de la Consejeria, entonces yo lo que hago es
cogerlo como base (EM5).
iLa Consejeria qué es lo que quiere del nifo? A nosotros nos piden unos ndmeros
(GD1, M4).
Pero ya no es solo que los docentes no sean conscientes de la descualificacién que
producen los libros, o de que asumen determinadas ideologias que se canalizan a través de
la estructura del trabajo que se configura mediante el uso de este material. Sino que
ademas, en nuestra investigacién, ha quedado reflejado, como el profesorado insiste en

defender y justificar su trabajo a partir del material.

Por este motivo afirmamos, con Martinez (2002), que los maestros no aceptan este efecto
de control sobre sus saberes y practicas que ejerce el libro de texto, en su juicio profesional,
porque tal y como dice:

Quiza por eso sobre la verdad impuesta desde fuera — la dictadura del libro de texto-

prevalece la verdad interior activamente producida por el propio sujeto para negar

toda posibilidad de ser negado como profesional auténomo de la docencia (p. 30).
Ahondando en el tema, estamos de acuerdo con Lopez (2007) en que la mayor parte de los
profesores son conscientes de algunos de los inconvenientes que presenta el uso de libros
de texto y, aunque no los conceptualizan como una desprofesionalizacion, procuran

enfrentarse a los mismos de dos formas: por una parte justificando el hecho de usarlos
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como una forma de defenderse de la intensificacion y, por otra, defendiendo la primacia y

la autonomia del profesor.

Esta argumentacion también coincide con el discurso de la justificaciéon del que habla
Pehkonen (2004), que se centra en la creencia basica que tienen los profesores de que los
libros de texto de matematicas finlandeses son muy buenos, y por ello los maestros los ven
como una garantia de calidad estable en la ensenanza, al afirmar que les ayudan a
mantener su ensefanza en un nivel adecuado; cuestién que también es avalada por Alzate

et al. (2005).

Este es el discurso que han mantenido los docentes a lo largo de nuestra investigacion, y se
ha relevado como la justificacion principal que han utilizado para defender su forma de
trabajar. Quizas porque, cuando el profesor percibe un conflicto de una magnitud tal que
compromete su rol docente y socava su identidad profesional, su respuesta tiende a no ser
estratégica, en el sentido de deliberada y ajustada, sino que pueden desencadenarse
reacciones automaticas de autoproteccion, de rechazo, de depresidn, de agresividad, etc.

(Hargreaves, 2000; Roberts, 2007).

Y porque, como sostienen los mismos autores, cuando confluyen ciertas concepciones
instruccionales con determinados sentimientos y vivencias, las estrategias de ensefianza
que se ponen en accion tienden a ser coherentes y a responder a las preocupaciones,

expectativas y metas del docente.

Resulta interesante, por tanto, detenernos a analizar aquellos aspectos que se ven
relacionados con la identidad profesional y el self. Para Hargreaves (2000) y Roberts
(2007) éstos se configuran como variables que nos pueden permitir entender mejor por
qué muchos docentes, a pesar de contar con herramientas tedricas y metodoldgicas
innovadoras, no cambian su manera de ensenar o vuelven permanentemente a practicas

mas conservadoras.

Segun los autores que venimos siguiendo, el concepto de identidad remite a una

representacion auto-referencial formada por atributos cognitivos y emocionales que
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percibimos como propios y que son relativamente permanentes y estables en el tiempo,
dando continuidad a nuestra existencia (quién soy, cdmo soy, a qué aspiro, etc.). Un self,
por su parte, seria una posible version de esa identidad, es decir, una accion integral,
cognitivo-emocional en la que se articulan concepciones, sentimientos y procedimientos

para responder a un contexto demandante.

Esta argumentacion nos permite conectar la informacion que hemos presentado en este
apartado, llevandonos a afirmar que la descualificacion docente que promueven los libros
de texto se ve totalmente condicionada por las caracteristicas de la identidad profesional y

de los diferentes “selfs” que definen a cada uno de los profesores.

Asi, como Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise (2009), sostenemos que la
descualificacién que pueden generar los manuales escolares en cada uno de los docentes es
muy variable, de manera que ésta sera mayor para aquellos profesores sin versiones o selfs
alternativos quienes, de acuerdo con los autores, se ven condenados a repetir rutinas.
Mientras que para aquellos docentes que sean capaces de anticipar, y en cierto modo
planificar, lo que pensaran (concepciones), sentiran (sentimientos), haran y diran
(estrategias) en cada nuevo contexto educativo, construyendo, total o parcialmente, un self

para cada ocasion, la influencia de la descualificacion sera mucho menor.

Este discurso, a su vez, nos permite explicar las diferencias que se han evidenciado entre
los maestros que han participado en la investigacion, puesto que a pesar de que en el
estudio la informacion se presenta de forma generalizada, en el informe ha quedado

reflejado que el uso del libro de texto no ejerce la misma influencia en todos los docentes.

Finalizamos este apartado destacando que, a pesar de estas posibles diferencias
individuales apreciadas entre los maestros, la informacion presentada nos permite
corroborar, tal y como declara Martinez (2002, p. 62) que:
La tecnologia del libro de texto se erige en una estrategia privilegiada, si no unica,
del profesionalismo, de modo que es a través de este artefacto por el que habla el

profesor -qué contenidos, qué actividades qué evaluacion...- siendo el verdadero
constituyente de su profesionalidad.
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Lo manifestado en los parrafos anteriores no es mas que la evidencia de que en esta
realidad estudiada se sigue produciendo la descualificacion. Hemos podido comprobar que
todo el trabajo de los docentes parte y gira siempre alrededor de los libros de texto. Hemos
visto, de acuerdo con Gimeno (1994), al profesor como un ejecutor y adaptador de normas
y directrices, al que le ha quedado escaso espacio para el desarrollo y la creacién de un
pensamiento profesional propio, puesto que se ha dedicado a aplicar la norma establecida

en el material.

9.1.2. Formacion de los docentes

La segunda cuestién que abordaremos parte del supuesto de que la descualificacion
profesional que genera el uso del libro de texto en los docentes se ve acrecentada por la
falta de formacién, ya que ésta promueve una mayor obediencia hacia el material, que

conlleva un uso intensivo del mismo.

Este apartado recoge, por un lado, todos aquellos aspectos relacionados con la formacion
de los docentes, teniendo en cuenta que las caracteristicas de la formacion que reciben
influyen en el uso que realiza el profesorado de los libros de texto. Y por el otro, se centra
en la importancia que ejercen los procesos de socializacién que se producen en el
desarrollo profesional de los maestros, dado que la gran influencia que generan condiciona

de forma significativa su trabajo.

En primer lugar, conviene destacar que los resultados de la investigacion han evidenciado,
en general, una falta de formacion del profesorado que se ha manifestado de diferentes

maneras en la realidad estudiada.

La inseguridad con la que hablan los profesores cuando se refieren a las posibles
alternativas al libro de texto, son un reflejo de ello; sus palabras son claras: “No sabemos si
hacemos proyectos o si se dice proyectos. Nosotros le decimos proyecto porque es una forma de
hacer diferente a lo que sale en el libro” (GD6, M6). Este titubeo en el discurso les llevo, a

algunos de ellos, a reconocer que no estan suficientemente formados para poder llevarlas a
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cabo: “Tampoco estamos muy formados, yo misma, no estoy muy formada”, “Tampoco

sabemos como hacerlo” (EM6).

El problema es que, en este contexto, la falta de formacion ha ayudado a reforzar, ain mas,
la dependencia del profesorado hacia el material, que tal y como declaraba uno de ellos, se
podria llegar a considerar que: “Es como el vademécum de un médico, es necesario un libro

de texto para trabajar” (EM2).

Por este motivo, coincidimos con Aamotsbakken (2007), quien sostiene que la
dependencia del uso de libros de texto es aplicable a la mayoria de los profesores, siendo
tan fuerte que se podria decir que el docente “se aferra al libro”. Este es uno de los
aspectos que hemos constatado, ya que varios profesores han reconocido que no podrian
trabajar sin un libro de texto: “Hoy por hoy necesitaria un libro de texto para que me diga

qué tengo que trabajar” (EM2).

El mismo autor anade que, tratandose de profesores recién graduados, las investigaciones
arrojan un resultado mas alarmante, ya que estos profesores son mas negativamente
dependientes de los libros de texto en sus clases, pues la falta de entrenamiento en su uso
les incapacita para evaluarlos criticamente. En nuestro caso no podemos corroborar esta
cuestion, aun a pesar de la dependencia hacia el material de practicamente la totalidad de
los docentes, ya que los mas jovenes tampoco tienen posibilidad de decision sobre el libro

de texto.

El problema es que la dependencia, en nuestra realidad educativa, llega hasta tal punto que
incluso algunos maestros han llegado a decir que no serian capaces de llevar a cabo sus
funciones sin este material, nunca se han cuestionado, ni planteado la posibilidad de

trabajar sin libros de texto: “Yo no me planteo la vida sin un libro” (GD1, M5).

Todas estas cuestiones que ponen en evidencia la falta de formacion del profesorado, se
ven reforzadas por el hecho de que ninguno de ellos haya recibido, a lo largo de toda su
trayectoria, ya sea en la formacion inicial o en la permanente, ninguna formacién especifica

relacionada con los libros de texto.
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Los maestros han reconocido que no han tratado estas cuestiones en su formacion inicial.
Ademas, a través de los datos personales que han aportado, se ha podido comprobar que

los cursos de formacion permanente realizados no tratan tampoco dicha tematica.

En esta linea y siguiendo las aportaciones de Aamotsbakken (2007), es necesario introducir
en la formacion una idea de conciencia critica respecto del significado de los libros de texto
y medios educativos que ayude a los estudiantes en formacion, y a los maestros en activo a
analizar los componentes de un libro de texto (objetivos, contenidos propiamente dicho,
secuencia de actividades, evaluacion, valores, ideologia, etc.). Ello permitiria la toma de
conciencia de lo que constituye un buen libro desde el punto de vista cualitativo para
considerar que puede o no funcionar adecuadamente y en un momento determinado en un

aula.

A pesar del importante papel que juegan los libros de texto en las escuelas, de acuerdo con
Nicol y Crespo (2006), se ha prestado poca atencion al rol que los materiales curriculares
podrian desempefiar en la preparacion del profesorado. Para Wakefiel (2007) es
particularmente relevante que los futuros educadores aprendan la pedagogia especifica de
los libros de texto propios de cada disciplina o area curricular, con el objetivo de que
lleguen a discernir no sélo lo que es explicito sino aquello que esta oculto. Teniendo en
cuenta que los maestros de educacion primaria deben ser versatiles en su pensamiento y
métodos de ensenanza, deben aprender como enseiar a sus alumnos a pensar como
escritores, como lectores inteligentes, como matematicos, como cientificos sociales y

como cientificos de la naturaleza.

De vuelta a Gimeno (1994), no podemos obviar que el conocimiento y las actividades que
se sugieren en los materiales tienen un determinado valor, a veces tienen errores
cientificos, o insisten en aspectos irrelevantes para la propia area de conocimiento o para la

experiencia del alumno.

Por este motivo deberiamos tener en cuenta que aprender de un libro de texto a partir del

cual se deben ensenar los conceptos, no proporciona a los maestros en formacién los
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conocimientos basicos necesarios para saber cuando hay que centrarse en ciertas ideas y
cuando en otras, c6mo se conectan unos conceptos con otros principios o incluso por qué

es importante aprenderlos (Nicol y Crespo, 2006).

Los autores advierten que aprender a ensefar a partir de los libros de texto, puede
perpetuar un estilo algoritmico de ensefanza, a lo que Mejia (2007) anade que, no
podemos olvidar que los docentes utilizan principalmente una herramienta de trabajo para
cuya valoracion, seleccion, uso y critica no suelen formar las Facultades de Educacion de

las universidades, ni suele haber cursos formales para docentes en ejercicio.

El problema quizas esta en la formacion inicial de los docentes que no se suele prestar
atencion al significado educativo de los contenidos; porque segun explica Gimeno (1994),
las didacticas especiales no se han desarrollado, por norma general, como capacitacion

profesional para meditar en la oportunidad pedagogica de determinados saberes.

Por este motivo, el autor sostiene que la formacion cientifica en el profesorado de primaria
es insuficiente y que, en la universidad, no se atiende a su proyeccién pedagogica. Como
consecuencia, revela que la formacion practica en la que estos problemas adquieren toda
su relevancia es insuficiente y suele estar desligada de la teoria. Por ello, afirma que no es
de extranar que una parte importante del profesorado considere que la formacion inicial

que recibieron nos les sirvié para nada.

Unas décadas después de que Gimeno mostrara su critica hacia la formacién inicial de los
maestros, Imbern6n y Colén (2015) siguen cuestionando de manera contundente la
formacion inicial actual, al afirmar que: “se continda formando un perfil de profesorado
centrado en su aula, poco implicado en el funcionamiento del centro y menos adn en las
relaciones con el entorno escolar. Es decir, la formacion inicial del profesorado no ha

variado sustancialmente respecto a la de otros planes de estudio anteriores” (p. 57).

Martinez (2002) también insiste en las caracteristicas de la formacion de los docentes al
declarar que, seleccionar, adaptar o crear materiales, y evaluarlos, es una actividad

profesional que requiere preparacion especifica, y que esto se deberia contemplar en los
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curricula de formacion de profesores. Cuestion que ha sido verificada en el trabajo
realizado por Nicol y Crespo (2006), al demostrar que los maestros que participaron en el
estudio fueron capaces de comprometerse en un analisis de los materiales curriculares
durante su curso, siendo capaces de seleccionar, adaptar y/o desarrollar materiales

curriculares para sus estudiantes.

Por ello, en la misma linea que defienden Nicol y Crespo (2006), Mejia (2007), Martinez
(2002) y Gimeno (1994) consideramos que, dada la trascendencia del libro de texto
escolar en términos de aprendizaje, los formadores de profesorado deberian considerar que
el uso y el analisis de los textos tradicionales pueden ser oportunidades para iniciar y
apoyar el aprendizaje de los maestros. Porque, como argumentan, el programa de
formacion docente puede ser un comienzo para ayudar a los futuros maestros a reconocer
el papel potencial de los textos, asi como para desarrollar mecanismos que hagan de ellos
buenos evaluadores y usuarios de los textos escolares. Sin olvidarnos de que:
Un mayor nivel de formacion de los profesores en alguno o varios campos del saber,
no es para llenarlo de mas conocimientos acumulados, sino para introducirlos en
todo lo que significa un campo de conocimiento, para que puedan tener criterio en
ese sentido cuando pongan en relacion a los alumnos con los saberes contenidos en
los curricula y para que dejen de depender de materiales que dan, en muchos casos,
visiones empobrecidas de lo que es un area de conocimiento (Gimeno, 1994, p.
221).
Reiterar, una vez mas, que la formacién para los docentes en activo es de especial
trascendencia puesto que lo habitual en las aulas es que no reciban realimentacion de
terceros a cerca de como utilizan sus libros de texto, tanto en la clase como el uso que se

deriva fuera de la misma a través de los deberes escolares (Mejia, 2007).

Para Pérez Gomez (2015) hay que tener en cuenta que los esquemas intuitivos e
inconscientes de comprension y de actuacion solamente se forman y reconstruyen
mediante las experiencias practicas en los contextos reales, teorizando la practica y
experimentando la teoria. Por este motivo, sostiene que las lecciones, cursos teoricos,

instrucciones o consejos de arriba abajo, o la comunicacién externa oral o escrita, de ideas
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o sugerencias pueden ayudar pero son insuficientes para provocar la restructuracion real de
los habitos o creencias que constantemente influyen en nuestras interpretaciones y en

nuestras reacciones de la vida cotidiana, personal y profesional.

Toda la argumentacion expuesta con anterioridad, hace que nos situemos ante uno de los
factores que se identifica como una barrera a la inclusion, porque la formacién docente se
considera un eje prioritario debido a la necesidad de desarrollar tanto competencias
didactico-técnicas, como de promover cambios en concepciones y actitudes hacia la

inclusion (Valdés y Monereo, 2012).

La mision y la carrera de los maestros tienen que ser, segun la UNESCO (2015), repensadas
y reconsideradas de acuerdo con las nuevas exigencias y los nuevos retos de la educacién
en un mundo globalizado y constantemente cambiante. La formacién de los maestros tiene
que integrar mejor la esencia misma del espiritu transdisciplinario; un enfoque
interdisciplinario puede ayudar a nuestros maestros a guiarnos por el camino de la

creatividad y la racionalidad, con respeto por nuestro legado natural y cultural comun.

La falta de formacién ha sido considerada uno de los factores principales que pueden
propiciar actitudes negativas del profesorado ante la diversidad y su inclusion, en tanto
provoca sensacion de desorientacién, vulnerabilidad, incapacidad, desinterés e incluso
rechazo. Quizas porque como afirman Valdés y Monereo (2012), el nuevo escenario
educativo, diverso y tendiente a la inclusion, enfrenta al docente a una serie de situaciones
inesperadas y desconocidas, para las cuales no suele contar con las herramientas
necesarias que le permitan responder eficazmente. Por este motivo deberiamos considerar
que:
Hay que formar a los maestros para que faciliten el aprendizaje, para que entiendan
la diversidad, para que sean inclusivos y para que desarrollen competencias para
vivir juntos y para proteger y mejorar el medio ambiente. Tienen que fomentar
ambientes en el aula que sean respetuosos y seguros, favorecer la autoestima y la

autonomia y utilizar un amplio abanico de estrategias pedagogicas y didacticas
(UNESCO, 2015, p. 57).
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La informacion extraida nos ha permitido constatar, de acuerdo con Gimeno (1994), que el
profesor no tiene muchas oportunidades de tratar esas dimensiones epistemologica de los
métodos didacticos y los curricula, porque como hemos comprobado, tampoco son con
frecuencia siquiera discutidos en el transcurso de su formacién. Por ello sostiene que sus
posiciones al respecto, aunque sean implicitas, las suele adquirir por 6smosis, y no es facil

que pueda expresarlas de forma vertebrada y coherente.

Esta cuestién ha sido verificada en nuestro estudio de diferentes maneras, puesto que
entendemos que la “6smosis”, a través de la que los docentes adquieren el conocimiento
sobre los métodos didacticos, incluye, entre otras muchas cuestiones, los procesos de

socializacién mediante los cuales se configura el profesorado como sujeto docente.

Sin duda, éste ha sido uno de los factores mas relevantes de la investigacion. Se ha hecho
patente la importancia que han tenido los procesos de socializacion en la realidad
estudiada, puesto que éstos han favorecido y promovido el mantenimiento de una practica

educativa ordenada a través de los libros de texto.

Estamos de acuerdo con Martinez (2002) cuando manifiesta que en el proceso de hacerse
maestro juegan un papel importante todo un conjunto de disposiciones historicas,
socialmente construidas, segln las cuales interpretamos y juzgamos como deben ser las

escuelas y cdmo debe ser nuestra tarea en ellas.

Este aspecto ha quedado plasmado en el informe al evidenciarse la gran influencia que ha
ejercido la propia experiencia escolar de los maestros, junto con su experiencia profesional
y el valor de las relaciones con los companeros de trabajo; estos se han establecido como
elementos determinantes en la configuracion del sistema de creencias de los profesores, a

través de los cuales interpretan sus funciones en la escuela a partir del material.

Asi, hemos podido comprobar que los procesos de socializacion a los que nos referimos
giran en torno a tres ejes principales. El primero hace referencia a la socializaciéon que se
produce a partir de la propia experiencia escolar que tuvieron los docentes cuando fueron

alumnos. El segundo se centra en la socializacion que se produce a través de las relaciones
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con los companeros de trabajo en la institucion escolar. Y el tercero resulta de la propia
experiencia profesional de los docentes que tiende a desarrollarse a partir del uso de los

libros de texto.

A continuacion nos centraremos en las diferentes cuestiones que se han expuesto en el
informe y que hacen referencia a la socializacion del profesorado, siguiendo Ia

argumentacion en torno a estos tres ejes.

El primer factor del que hablaremos, tal y como sefalara Contreras (1987) hace ya unas
décadas, ejerce una influencia relevante en la socializacion de los profesores. Nos referimos
a su propia biografia, su experiencia escolar a lo largo de su vida. “Yo sélo recuerdo haber
estudiado con libros de texto” (GD1, M6), decia uno de ellos. Como ya se expuso, en este
contexto, se ha dado la peculiaridad de que la propia experiencia escolar que vivieron todos

los docentes se configurd casi de manera exclusiva alrededor de los libros de texto.

Pudimos comprobar que todos aludian al importante papel que jug6 el manual escolar en
su trayectoria académica, porque se conformé como un instrumento fundamental sobre el
que se modelaron y articularon todos los procesos de ensenanza y aprendizaje de este

grupo de docentes.

Asi, coincidimos con Martinez (2002) en que lo que somos y lo que hacemos como
maestros responde a una razén docente construida en un contexto de relaciones de poder;
hay una imagen que ha permanecido constante a lo largo de los siglos hasta hoy mismo:

“El maestro conduce al alumno por el curriculum a través de un texto impreso” (p. 64).

Como podemos apreciar en las siguientes palabras, este aspecto ha sido también

evidenciado en nuestra realidad:
Mi visidbn mas repetida seria la del libro de texto y la de frases de profesores tales
como: sacad el libro, abrid el libro por la pagina tal, haced las actividades, estudiad
los temas... (GD1, M4).

Los maestros conocen su profesion porque son educados en un régimen de recuerdos,

repeticiones y comportamientos normalizados en los cuales el formato de presentacion del
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texto curricular se hace omnipresente. Desde su recuerdo infantil como escolares hasta su
quehacer actual como especialistas en una disciplina curricular, nunca escaparon al texto
escolar (Martinez, 2002). Asi lo constatamos en palabras de uno de ellos: “No recuerdo un

solo afo, ni una asignatura en la que no utilizaramos el libro” (GD1, M5).

Toda esta argumentacion nos lleva a ratificar la hipdtesis de Martinez (2002), porque
creemos que en esta realidad se ha podido evidenciar que: “En el proceso de conducir a

través del texto, el maestro acaba siendo conducido por el texto” (p. 64).

Profundizando en el tema, Sepulveda (2005) sostiene que las experiencias previas que han
tenido los docentes, como estudiantes durante todo su periodo formativo, son claves en
muchas ocasiones para afrontar las exigencias del aula. Porque como dice, cuando
comienzan su andadura en la ensefanza, recurren en ocasiones a estrategias y actuaciones
que han vivido en el transcurso de su escolarizacién. En esta linea, Bullough (2000) nos
recuerda que han pasado miles de horas sentados en las aulas en su condicién de alumnos,

aprendiendo y observando presumiblemente en qué consiste la ensefianza.

Y es que: “El tipo de conocimiento profesional que el profesor pone en juego para
interpretar la realidad cultural sobre la cual debera mediar con el estudiante aprendiz esta
edificado, en gran parte, sobre ese ejercicio constante y repetitivo de lectura del texto
escolar” (Martinez, 2002, p. 68). “Los maestros querian que la leccion fuera exactamente

como estaba en el libro”, decia uno de los docentes (GD1, M1).

En sintesis, de acuerdo con Sepulveda (2005), Martinez (2002) y Gimeno (1994), la propia
experiencia de los docentes durante su época escolar, promueve la interiorizacion de los

modelos de ensenanza que sus profesores llevaron a cabo con ellos.

También para De Lella (2003), es a través del transito por diversos niveles educativos que
el sujeto interioriza modelos de aprendizaje y rutinas escolares que se actualizan cuando
debe asumir el rol de profesor. Por ello, sostenemos con el autor que la historia educativa
del docente constituye un fuerte condicionamiento que incide en el ejercicio profesional

real y en sus plataformas tacitas.
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Esta cuestién ha sido constatada por nuestra investigacion, puesto que algunos de los
maestros han reconocido que ellos ensenan a sus alumnos tal y como les ensefiaron sus
profesores: “Es que reproduzco cosas que yo he vivido con profesores” (GD1, M5). Con esta
declaracion, se pone de manifiesto, la continuidad que dan actualmente en sus aulas, a

determinadas maneras de proceder, que ellos mismos han vivido.

Tal y como apuntan Monereo et al. (2009), a lo largo de su historia profesional, el docente
va forjando una representacién autobiografica de si mismo, una identidad profesional,
formada por concepciones sobre su rol y sobre lo que supone ensenar y aprender su

materia, bastante estables y permanentes.

Esta identidad profesional, segun los autores, se inicia de forma temprana cuando empieza
a surgir la vocacion o el proposito de dedicarse a la docencia y, algunos acontecimientos
biograficos —situaciones conflictivas—, tienen wuna importancia capital en esa
representacion auto-referencial, favoreciendo la elaboracion de un discurso sobre el sentido

y significado que tiene “ser profesor” y “ser profesor de” una materia.

Este es el marco que puede explicar, de acuerdo con Woods (1989), que la mayor parte de
la comprension que los profesores tienen de su capacidad proviene de las percepciones y
experiencias que, como estudiantes, tuvieran de sus maestros, y que ello, tal y como

advierte el autor, es impermeable a la formacion posterior.

Es interesante detenernos en este ultimo apunte, porque en nuestro caso se ha hecho
patente que la interiorizacion que realizan los docentes de estos modelos de ensefianza ha
sido impermeable a la formacion posterior. Ha quedado evidenciado, en este sentido, que
los profesores contintan reproduciendo estos modelos, independientemente de Ia

formacion realizada.

De hecho, Woods (1989) va todavia mas alla al declarar que, aunque los docentes
proclamen sinceramente que esta formacién posterior les ha marcado y que en verdad han
cambiado, inevitablemente vuelven a los procedimientos antiguos, ya probados, y en los

que han depositado su confianza.
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Avalamos esta afirmacién en nuestro trabajo, porque tal y como se manifesté en el
informe, los propios docentes reconocieron que lo que hacen ahora como profesores no
difiere tanto de aquello que ellos hicieron cuando eran alumnos. “El conocimiento
pedagdgico es dificil de cambiar” senala Woods (1989, p. 33). Dicho en otras palabras:
En el concepto de educar, entre la teoria y la practica, hay una distancia importante;
en muchas ocasiones hay que vencer resistencias entre lo que uno ha vivido e
interiorizado y lo que desearia llevar a cabo. Sin embargo, muchas veces resulta
dificil diferenciar entre lo que se tiene conceptualizado y lo que se hace en la
practica. La practica interiorizada esta presente como una segunda naturaleza y
tiende a repetirse. Todos tenemos interiorizados modelos que hemos incorporado

como propios a partir de presenciar durante muchas horas como ensenaban otros
(Blanchard y Muzas, 2007, p. 20).

Con toda la informacion expuesta, ratificamos que después de la impregnacion que para
los profesores supone la experiencia como alumnos y la que adquieren en el transcurso de
su formacidn, vuelven a reforzar la valoracién hacia el conocimiento a través de los propios

materiales didacticos de los cuales dependen en la ensefanza (Gimeno, 1994).

Esta idea es compartida por Woods (1989), al declarar que es posible que ello se deba a su
dependencia del sistema educativo, pero anade un pequefio matiz que consideramos
importante resaltar porque: “Hay una gran diferencia entre reconocer éste como modo de

adaptacion al sistema y considerarlo por derecho propio, la mejor practica posible” (p. 33).

El segundo factor de socializacion, que se ha podido evidenciar en la realidad estudiada, es
el que se produce a través de la propia experiencia profesional y mediante las relaciones
con los companeros de trabajo; o en otras palabras: “El pensamiento y la accién del
profesor no pueden entenderse, al margen de su interaccion con el contexto social

especifico en el que el profesor desarrolla su trabajo” (Martinez, 1989, p. 42).

Este factor ha resultado clave en nuestra investigacion. Si hacemos una revision de los
datos personales aportados por los docentes, podremos comprobar que, en la practica
totalidad de los casos, la Unica experiencia profesional que han tenido se limita a este

centro educativo. En consecuencia, hay que destacar que estos maestros sélo conocen una
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realidad educativa que es, a su vez, la realidad a través de la cual se han introducido en el

mundo profesional.

Es interesante destacar este aspecto, puesto que como veremos a continuacion, en la
transicion que realizan los nuevos docentes, una vez que finalizan sus estudios, hacia el
mundo profesional, resultan determinantes los procesos de socializaciéon que se producen
en la configuracion de la identidad profesional, porque como dicen Beca y Boerr (2009):
“Las primeras experiencias de “ser” docente marcan el resto de la vida profesional” (p.

110).

Creemos que esto es lo que se ha evidenciado; nos situamos ante un grupo de profesores
que, una vez que finalizaron sus estudios de magisterio, se introdujeron por primera vez (o
al cabo de poco tiempo), en el mundo educativo a través de este colegio. Un colegio,
recordemos, al que se le asocia una larga trayectoria educativa que siempre ha estado

ligada al uso del libro de texto.

Es importante tener en cuenta estos aspectos ya que las caracteristicas propias del
establecimiento educativo en el que se ingresa marca, asimismo, una diferencia
fundamental. Cuando existe un proyecto educativo real y consistente, el centro educativo
se preocupa de que los nuevos docentes se integren plenamente en él, mientras que en el
caso contrario gravitan mas las creencias personales de los directivos o lideres pedagogicos

(Beca y Boerr, 2009).

Por este motivo pensamos que es muy probable, de acuerdo con los autores, que en esas
primeras experiencias como docentes noveles buscaran adaptarse al medio de la escuela a
la que se incorporaban, intentando asimilar las conductas, las maneras de proceder y las

creencias de sus colegas con el fin de ser aceptados.

Asi, a través de este proceso de socializacion, los docentes fueron modelando y conectando
sus biografias individuales con las caracteristicas de la tradicion educativa que se estaba
llevando a cabo en este centro, sin que se les ofreciera un espacio para la critica, la

deliberacion o para el analisis racional de sus fuentes y consecuencias. Generando, de esta
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manera, un conocimiento permeado por la tradicion, orientado a la conservacion y

reproduccion del orden existente en educacion (Pérez Gdmez, 1997).

Una tradiciéon que, como hemos visto, siempre ha estado dominada por el uso del libro de
texto, desde la propia experiencia escolar, hasta su incorporacion en el mundo laboral. Por
eso, siguiendo a Martinez (1989), pensamos que el conocimiento profesional y personal
practico de estos profesores se configurd, también, mediante las interrelaciones con una
cultura profesional a través de la cual se fueron determinando sus comportamientos y su

estilo docente.

El problema que hemos podido apreciar, coincidiendo con Pérez Gomez (1997), es que
estos procesos de induccién de los futuros profesores en el contexto y cultura de la escuela
producen una rapida y prematura socializacion en poco deseables y obsoletas formas de
trabajar y concebir la actividad educativa. Porque, tal y como expone, este proceso tiene
lugar por la inercia de las instituciones a reproducir y perpetuar las estrategias pedagogicas
consistentes con las expectativas sociales, profesionales e institucionales de la escuela, asi
como por el deseo légico del profesor novel de desenvolverse con éxito y conseguir la

aceptacion social de sus companeros.

Estos son los riesgos que comporta sucumbir al poderoso influjo socializador que tiene la
institucion escolar. Cuando se realiza una inadecuada insercidon de los profesores noveles,
se produce una pérdida del aporte innovador y critico de los docentes jovenes, que podrian

desarrollar si se les estimulara para ello (Beca y Boerr, 2009).

Este es el marco que puede explicar, tal y como apuntan los autores, que no se produzca la
necesaria renovaciéon de los equipos docentes, sino la reproduccion de practicas
tradicionales asumidas por profesores que, aunque de menor edad, vuelven a asumir las
mismas viejas practicas. Por ello creemos que es de vital importancia considerar que:
La inmersion acritica del futuro docente en el clima profesional de la escuela,
potencia el desarrollo y proliferacion de practicas uniformes, rutinarias vy

estereotipadas, exigidas, de alguna manera, para la permanencia y reproduccién del
status quo. Sin el apoyo conceptual y tedrico de la investigacion sistematica y
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rigurosa el proceso de socializacion del profesor, a través de las practicas,
facilmente reproduce los vicios, prejuicios, mitos y obstaculos epistemologicos
acumulados en la tradicion empirica (Pérez Gomez, 1997, p. 130).

En consecuencia, siguiendo al autor, hemos podido constatar que la practica por si misma
estimula la comprensible tendencia a imitar y reproducir el comportamiento social y

profesional que contempla como mayoritario y aparentemente exitoso en el medio social

del aula y la escuela.

Este aspecto se constata en nuestro trabajo, porque tal y como reflejamos en el informe,
los docentes explican que “copian” determinadas actuaciones que han aprendido a base de
la observacion y de la imitacion de otros companeros, a pesar de que éstas se basan
unicamente en el peso de la tradicion. Asi lo dijeron ellos mismos: “Me doy cuenta de que

yo reproduzco mucho el formato de clase de quién he aprendido aqui en el colegio” (GG1, M5).

Por este motivo, ratificamos con Gimeno (1994) que la socializacién profesional producida
por los propios companeros es un factor de diseminacién de actitudes y creencias sobre el
curriculo, el conocimiento, la evaluacion, los comportamientos ante los alumnos, etc.
Buena parte de lo que son los profesores como tales, en cuanto a su pensamiento y a su

comportamiento, se explica por mediaciones de socializacion profesional.

Lo expresado en el parrafo anterior viene a confirmar, lo que expone De Lella (2003),
cuando senala que las propias instituciones educativas donde el profesor se inserta se
constituyen también en formadoras, puesto que modelan las formas de pensar, percibir y

actuar de los docentes.

Cuestion que es avalada por nuestra investigacion al declarar los docentes que muchas de
las actuaciones que llevan a cabo actualmente las han aprendido de otros companeros.
Resultando sorprendente, ademas, que no hicieran mencién al aprendizaje adquirido a
través de su formacién, ya fuera la inicial o la permanente; insisten en afirmar que solo

aprenden a partir de lo que ven de los companeros o a través de la propia experiencia.
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Toda la argumentacion que venimos siguiendo nos lleva a interpretar que, en este
contexto, el desarrollo practico de la funcién docente se ha llevado a cabo a través de un
modelo practico-artesanal que concibe la ensefanza como una actividad artesanal, un
oficio que se aprende en el taller; es el producto de un largo proceso de adaptacion a los

centros educativos y a su funcion de socializacion (De Lella, 2003).

Desde esta perspectiva, segun Pérez Gomez (1995), el conocimiento acerca de la
ensefianza se ha ido acumulando lentamente a lo largo de los siglos por un proceso de
ensayo y error, dando lugar a una sabiduria profesional que se transmite de generacion en
generacion, mediante el contacto directo con la practica experta del maestro
experimentado, y se aprende en un largo proceso de induccion y socializacion profesional

del aprendiz.

Como hemos expuesto hasta ahora, en nuestra investigacion han tenido una gran
importancia los procesos de socializacion, posiblemente porque, como manifiesta el autor,
el conocimiento experto se genera en los intercambios espontaneos o sistematicos que
constituyen la cultura escolar, bajo la presidon evidente de la tradicion historica, de las
inercias de la institucion y de los habitos adquiridos y reproducidos por los docentes,
alumnos y comunidad social. Una cultura escolar que, en el contexto estudiado,

recordamos, se ha ido desarrollando y afianzando a lo largo de mas de ochenta anos.

Pensamos que, por este motivo, hemos podido evidenciar entre los docentes una
reproduccion de conceptos, habitos, valores, asi como de comportamientos personales y
sociales consolidados en el centro a través de la tradicion histérica que, a dia de hoy,

contindan arraigados ya que forman parte de esa cultura dominante.

Quizas porque, de acuerdo con Feito (2002), los profesores con menores niveles de
educacion son los que mas aceptan y alientan una mayor simplificacion y rutinizacion de
las tareas docentes. Hay quien mantiene todavia una concepcion artesanal de la formacion

del profesorado, por ensayo error. Sin embargo, los datos sugieren lo contrario. Los datos
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prueban que funcionan mejor y estan mas satisfechos los profesores que se han formado

en carreras de ciclo largo.

El problema, como ha quedado reflejado en el informe, es que dentro de este enfoque, la
practica profesional tiene poco espacio para la innovacion y el cambio, porque los docentes
disfrutan de escasa autonomia real, quedando reducidos a meros reproductores de las
presiones socializadoras del contexto social en general y del escolar en particular (Pérez

Gomez, 1995).

Hasta aqui hemos podido comprobar que el saber practico util para los profesores procede,
basicamente, de la transmision del saber colectivo del conjunto de profesionales de la
ensenanza que se realiza a través de una socializacion horizontal en los centros escolares, a
pesar de que ésta no siempre es explicita entre companeros y no se elabora abiertamente

(Gimeno, 1994).

Para finalizar, hablaremos del dltimo factor de socializacion que hemos evidenciado y que
se refiere a la gran importancia que le otorgan los docentes a la propia experiencia
profesional, ya que, segun declaran, es la experiencia la que les aporta ese saber practico

del que habla Gimeno y, por tanto, es la que les hace aprender.

Porque es importante recordar que a pesar de que la mediacién curricular, en general, esta
mediatizada en la realidad por las relaciones sociales profesionales, siempre existe ademas,

una mediacion curricular individual de los profesores (Gimeno, 1994).

Y es aqui, donde el libro de texto vuelve a jugar un papel primordial; de acuerdo con
Martinez (2002), este material curricular se convierte en una herramienta de aprendizaje y
desarrollo profesional, pues tiene un gran potencial como instrumento interpretativo de la

experiencia docente.

Segun el autor, el tipo de conocimiento profesional que el profesorado pone en juego para
interpretar la realidad cultural sobre la cual mediara con el estudiante esta edificado, en

gran parte, sobre esa constante y repetitiva lectura del texto escolar. De manera que, si el
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libro de texto rutiniza la practica y la hace repetitiva, el saber docente se hace repetitivo y

rutinario, dificultando la posibilidad de crecimiento o desarrollo profesional.

Esta es la consecuencia que se ha podido apreciar en la realidad investigada, quizas porque
lo que hemos visto es el reflejo de lo que explica el autor: “La practica pedagogica nucleada
por el libro de texto construye una relacién del sujeto consigo mismo, y en esa relacion se

establece la experiencia profesional que uno tiene de si mismo” (p. 29).

Asi, confirmamos la teoria de Martinez (2002), porque la practica educativa que este
grupo de docentes llevan a cabo ha estado siempre mediada por los libros de texto, de
manera que su conciencia profesional y practica ha estado totalmente condicionada por
este material. Porque, tal y como senala: “El profesor en el desarrollo de su conocimiento
profesional practico, lee la realidad cultural y escolar a través del texto escolar, y la lee

entonces, segun esta representada en el texto” (p. 67-68).

Para concluir creemos necesario seialar que todas las cuestiones mencionadas en este
apartado, la falta de formacion del profesorado, junto con la gran influencia que ejercen los
procesos de socializacion que se producen desde de la propia experiencia escolar, hasta la
insercion en el mundo laboral y el desarrollo profesional, estan totalmente condicionadas
porque, en el trabajo del profesorado, el libro de texto contribuye a un modo de
construccion social del escenario y la cultura docente, porque:

Existen creencias, mentalidades, asunciones y practicas sobre lo que “debe ser” la

escuela, fuertemente arraigadas en los distintos agentes de la comunidad educativa y

el conjunto de la sociedad, y que tienen una influencia directa en las posibilidades y
limitaciones del trabajo docente (Martinez, 2002, p. 78).

9.2. ;Qué condiciones genera el uso del libro de texto en el aprendizaje de
todo el alumnado?

La informacion expuesta en los apartados anteriores junto con las evidencias presentadas a
través del informe, nos demuestran que en este contexto la ensenanza se sigue entendiendo
desde la perspectiva de la transmision cultural. De esta manera se interpreta, de acuerdo

con Pérez Gomez (1996a), que la funcion de la escuela y de la practica docente del maestro
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es transmitir a las nuevas generaciones los cuerpos de conocimiento disciplinar que
conforman nuestra cultura. Este, nos recuerda el autor, constituye el enfoque denominado
tradicional que se centra mas en los contenidos disciplinares que en las habilidades o en los

intereses del alumnado.

Consideramos que esta perspectiva se ve reforzada por el uso del libro de texto, un
instrumento primordial en la mayoria de sistemas educativos, que permite asegurar la

pedagogia de la reproduccion social y cultural (Martinez, 2002).

Uno de los principales problemas de esta perspectiva, que hemos podido corroborar a
través de la investigacidn, es, la distinta naturaleza que se da entre el conocimiento
elaborado que se aloja en las disciplinas y el conocimiento incipiente que desarrolla el nifno

para interpretar y afrontar los retos de su vida cotidiana (Pérez Gomez, 1996a).

Porque, tal y como sostiene el autor, aquellos alumnos que carecen de tales esquemas
desarrollados no pueden relacionar significativamente el nuevo conocimiento con sus
incipientes esquemas de comprension, por lo que, ante la exigencia escolar de aprendizaje
de los contenidos disciplinares, no puede sino incorporarlos de manera arbitraria,
memoristica, superficial o fragmentaria. Por ello, estamos de acuerdo con el autor en que
este tipo de conocimiento es dificilmente aplicable a la practica y, por lo mismo, facilmente
olvidable y olvidado; cuestion que ha quedado claramente reflejada en el informe. Asi lo
explicaba uno de los docentes:

Yo creo que el nifno lo aprende digamos para el control, para aprendérselo y luego
se les va, ya no se acuerdan de nada (EM6).

Ademas hay que tener en cuenta, como apunta Carbonell (2008), que si la adquisicion de

estas estructuras de aprendizaje previas y basicas no son dominadas, impediran al

alumnado adquirir otros conocimientos posteriores y seguir su proceso formativo.

Este aspecto es ratificado también por Ewing (2006), quien defiende que no puede haber
una separacion considerable entre los supuestos y el contenido de los libros de texto y los

conocimientos y experiencias con las que los estudiantes se tienen que relacionar con los
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textos; destacando también, que esta separacion se da particularmente en aquellos
estudiantes que no tienen éxito con esta forma de aprendizaje. Es importante resaltar esta
puntualizacién porque, como veremos a continuacion, esta es una de las primeras
consecuencias que genera el libro de texto, y es que ayuda a fomentar las desigualdades
entre el alumnado; con un material de este tipo no se ofrecen a todos las mismas

oportunidades.

Asi, resulta interesante analizar la vision con la que el profesorado transmite el
conocimiento escolar. Es un decisivo e inmediato mediador de los aprendizajes de los
alumnos, por ello la actitud que él mantenga ante el conocimiento condicionara
enormemente la calidad del aprendizaje y la actitud basica del alumno ante el saber y la

cultura (Gimeno, 1994).

Las perspectivas personales de los profesores relacionadas con el conocimiento son, segin
el autor, una dimension sustantiva de sus creencias y conocimientos profesionales, y son
las que contribuyen a resolver, en una direccion o en otra, los dilemas que percibe el

profesor cuando decide metodologias, programa unidades, selecciona contenidos, etc.

Sin embargo, el conocimiento segun la UNESCO (2015), se entiende como la manera en
que los individuos y las sociedades aplican el significado a la experiencia. En consecuencia,
se puede concebir ampliamente como la informacion, la comprension, las habilidades, los
valores y las actitudes adquiridos mediante el aprendizaje. Qué conocimiento se adquiere y
por qué, donde, cuando y como se utiliza son, tal y como sugieren, preguntas

fundamentales para el desarrollo tanto de los individuos como de las sociedades.

Los resultados de nuestra investigacion demuestran que la interpretacion que realizan los
docentes del conocimiento escolar, esta mediada en gran parte por el uso del libro de
texto. En este sentido, Ramirez (2015) sugiere que este recurso constituye uno de los ejes
sobre los que los maestros ejercen su profesionalidad, sobre todo en la fase de desarrollo

del curriculum en el contexto real de la practica.
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Por este motivo, ratificamos las palabras de la autora, porque lo que se ha evidenciado es
que los profesores se sienten seguros dentro del espacio delimitado por el curriculum
convencional que, en buena medida, se encuentra regulado por las propuestas de los libros

de texto.

En el informe ha quedado constancia de que la mediacidon que realizan los docentes en la
concrecion del significado del curriculo esta totalmente ordenada por los criterios
epistemoldgicos que determinan los libros de texto. Asi hemos podido constatar, de
acuerdo con Gimeno (1994), que las decisiones que toman en este sentido, son mas bien
automaticas o implicitas, se limitan a transmitir a sus alumnos aquellos conocimientos que
vienen establecidos en el manual escolar, sin cuestionarse, en la mayoria de los casos, la

utilidad de los contenidos que transmiten.

Este aspecto nos ha permitido comprobar que, en general, el trabajo normal del
profesorado no se resuelve por decisiones tras reflexiones prolongadas. Posiblemente
porque, tal y como sostiene Martinez (2002), el texto curricular, habitualmente, no
muestra sus fundamentos epistemoldgicos, no resulta necesario porque no existe el

dialogo profesional entre el maestro y el texto.

Lopez (2007), también mantiene esta argumentacion al declarar que cuando el
profesorado utiliza los libros de textos el conocimiento no se interpreta ni se crea en la
comunidad, sino que existe de forma predeterminada y debe transmitirse. El problema es
que los docentes se centran basicamente en esta tarea transmisiva que les
desprofesionaliza, a la vez que corren el peligro de limitar su cometido a aspectos

mecanicos, repetitivos y descontextualizados.

En algun lugar quedd secuestrado ese dialogo porque, no podemos obviar, de acuerdo con
Martinez (2002), que el texto tiene unos fundamentos implicitos por lo que se vinculan
diferentes relaciones: la légica con la que se selecciona, organiza y secuencia el contenido,
los enfoques o teorias sobre los aprendizajes de los estudiantes, los criterios de conexion

con los contextos de significacion social, los estilos de ensenanza, etc.
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Todo ello nos lleva a reflexionar sobre la importancia que tiene la interpretacion que
realizan los docentes del conocimiento puesto que, sin duda, ésta se refleja en su practica;
dichas interpretaciones contienen toda una significacion educativa evidente que fomenta
un estilo de ensenanza determinado (Gimeno, 1994) y, que en nuestro caso, tal y como ha

quedado comprobado en el informe, esta totalmente subordinado al uso del libro de texto.

Por este motivo, corroboramos las palabras de Ramirez (2015) cuando afirma que los
docentes al seguir el libro de texto generan unas practicas escolares en las que los alumnos
desempenan un papel pasivo frente al conocimiento, en las que priman las tareas de
reproduccidon y memorizacion de los contenidos, y actividades individuales de papel y lapiz,

circunscritas a espacios de trabajo individuales.

Pero es necesario mencionar, siguiendo a la autora, que esta forma de ensefar que va
asociada al uso del libro de texto ofrece garantias de que todos los alumnos recibiran, al
unisono, las mismas elecciones, en periodos de tiempo bien delimitados, sobre contenidos

valiosos desde el punto de la institucion.

Esta es la principal consecuencia que hemos podido apreciar en la realidad estudiada y que
responde al objetivo de este trabajo, y es que desde esta perspectiva solo tiene cabida la
“logica didactica de la homogeneidad”, teniendo en cuenta lo que se ha evidenciado es
que:
El profesor debe exponer los contenidos del curriculum acomodados al supuesto
nivel medio de los individuos, agrupados en un curso académico y, por tanto, con
un nivel relativamente similar. La competencia del profesor reside en la posesion de
los conocimientos disciplinares requeridos y en la capacidad para explicar con

claridad y orden dichos contenidos, asi como para evaluar con rigor la adquisicion
de estos por parte de los alumnos (Pérez Gomez, 1996c, p. 400).

Siguiendo la linea de argumentacion, consideramos que el uso del libro de texto ayuda a
mantener y a perpetuar entre el profesorado este modelo de escuela, instaurando un estilo
pedagogico totalmente determinado y centrandose en establecer una base comun para

todo el alumnado, en la que tienen poca cabida las diferencias individuales.
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Por eso estamos de acuerdo con Martinez (2002) en que el manual escolar es un
instrumento privilegiado para la significacion del conjunto de la escuela, porque representa
el signo de la continuidad de una episteme pedagdgica que proporciona una determinada
significacion a las relaciones que se producen entre el curriculum, los estudiantes y los

profesores en el interior de la institucion.

Hablamos de una vision enciclopédica de los contenidos porque la investigaciéon ha
demostrado, de acuerdo con Carbonell (2015), que mediante el uso del libro de texto se
vehicula una organizacién curricular dominante de la pedagogia, sobrecargada de
contenidos academicistas, uniformes, descontextualizados y sin ningun tipo de
jerarquizacion, culturalmente irrelevantes y socialmente indtiles; que se basan en la
memorizacion y repeticion mecanica y no comprensiva, y en el examen tradicional, sin
contemplar ningtn tipo de mediacion por parte del alumnado. Se trata de contenidos que
estan concebidos soélo para tener éxito en la escuela y que se olvidan facilmente a la

primera de cambio.

O, como bien resumen las palabras de Pérez Gémez (2015), “un curriculum enciclopédico,
fragmentado, comprimido y abstracto, de kilometros de extensién y milimetros de

profundidad” (p. 68).

En el informe ha quedado claramente constatado que este material codifica la cultura
seleccionada en el curriculum y le da una forma pedagogica, mostrando un orden
experiencial del discurso pedagdgico en el que permanecen inalterables las respuestas a las
preguntas: “quién habla, de qué se habla y cobmo se habla” en la practica institucional, asi

como también el poder de la transmision cultural (Martinez, 2002).

Un estilo pedagdgico que promueve una homogeneizacién de los procesos de ensefanza y
aprendizaje porque, tal y como se ha puesto de manifiesto en la realidad investigada, con él

s6lo se contempla una Unica propuesta, la misma para todo el alumnado.

Esta es la homogeneizacién que impone la vida escolar centrada en los libros de texto y la

rutina en los habitos profesionales de los profesores, a través de una metodologia que
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ofrece actividades poco variadas en las aulas que no permite la expresion de distintos
estilos de aprender, condiciones y capacidades personales, puesto que un escaso numero

de tareas académicas representa un alto porcentaje del tiempo escolar (Gimeno, 1996b).

Un estilo pedagodgico que se ve reforzado ya que el profesor se ha socializado en una forma
de trabajar que tolera mal la simultaneidad de actividades y ritmos distintos en el aula,

donde unos trabajan mas independientemente y otros mas asistidos.
De ahi la necesidad de recordar que:

Se necesitan educadores que trabajen desde otras claves distintas, con un rol de
mediacion que acompane el proceso que el alumno hace, con la mirada puesta en
como facilitar que cada alumno realice su aprendizaje. Este papel del profesorado
supone una vision centrada en el alumno como persona y en su proceso de
maduracion, en como aprende para poder ensenar, en el desarrollo de todas y cada
una de sus dimensiones humanas y fundamentalmente en su modo de mirar y
situarse ante el mundo (Blanchard y Muzas, 2007, p. 18).

Estas metodologias que obligan a la pasividad de estar permanentemente sentado en un
pupitre recibiendo informacion, manejando poca variedad de materiales y de estimulos,
son poco propicias a la acogida de diferencias; imponen, ademas, un comportamiento mas
facil de acomodarse a unos alumnos que a otros (Gimeno, 1996b). O como apuntan
Echeita y Dominguez (2011): “Nada hay que entorpezca mas las posibilidades de
participaciéon y aprendizaje del alumnado en un contexto comun, inclusivo, que la
estandarizacion y despersonalizacion de la ensenanza (hacer todos lo mismo, al mismo
tiempo, con las mismas medios o apelando a idénticas formas de motivacién)” (p. 29).
Nuestros modos de ensefar, por tanto, deben ayudar a construir a la persona capaz
de identificarse a si misma y a identificar y comprender lo que hay a su alrededor,
personas capaces de sonar y de mirar al futuro, sin que el paso por la escuela
suponga la ruptura con su capacidad de admirar, con su deseo de aprender, con su
ilusion por alcanzar algo (Blanchard y Muzas, 2007, p. 16).
Que las diferencias tienen poca cabida en los manuales escolares ha sido una cuestion que

ha quedado evidenciada en el informe y que, ademas, ha sido corroborada por diferentes
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investigaciones entre las que destaca la realizada por Delgado y Rodriguez (2011). En ella
ponen de manifiesto que los libros de texto presentan enormes déficits que dificultan la
atencion de los alumnos con dificultades de aprendizaje, al demostrar que estos recursos
no contemplan alternativas que permitan diversificar el trabajo; presentan propuestas muy
uniformes y reflejan un «modelo» de profesor que desarrolla su actividad docente en una

clase regular sin ningun tipo de dificultad de situaciones.

Estamos de acuerdo con los autores cuando afirman que los libros se encuentran
preparados a nivel de las orientaciones y contenidos, para un alumno «prototipo» sin
dificultades y que obedece a determinadas caracteristicas, tales como un rendimiento
normal, un desarrollo armonioso y regular y buenas practicas cognitivas. Esta cuestion
también fue identificada por algunos docentes, asi lo explicaba uno de ellos:

Es como un vestido para un nino estandar, no existen los ninos estandar, hay

pequenos como yo, hay altos, hay gordos, delgados, etc. Y esto no lo contempla, el
libro es estandar (EMT).

El problema es que a través del uso de estos medios elaborados fuera de las condiciones de
la practica y dirigidos para un supuesto “alumno medio”, se encomienda al profesorado la
funcién de provocar el ajuste de todos los alumnos a las exigencias del disefo exterior,
porque las decisiones que en ellos se toman no se realizan en funcidn de las necesidades de

grupos concretos de alumnos o contextos culturales (Gimeno, 1994).

La adaptacion del curriculo a las necesidades de los alumnos y la importancia de contar
con sus experiencias, se ven entorpecidas por la secuencia de aprendizaje que viene
preestablecida en los materiales que regulan el curriculum. O como decia uno de los
maestros:

El libro de texto perjudica al alumno que no entra dentro de los estandares de lo
que se supone que un nifio tiene que aprender ese ano (EM2).

Por eso es necesario cambiar la perspectiva, el acento ya no se debe poner en la idea de un

curriculum igual para todos, sino en la de un curriculum para la diversidad. En esta linea,
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Contreras (1997), defiende que la sociedad y el alumnado deben ser reconocidos como
diversos y plurales, y es funcién de centros y enseiantes considerar la relacion entre tal
diversidad y la forma en que concretan el curriculum. Como senala, no estamos sélo ante la
necesidad de que los ensenantes adapten el curriculum como forma de asumirlo y hacerlo
suyo. Ademas estamos ante la exigencia de que la adaptacion o concrecién se haga en

funcién de la aceptacion de la diversidad social y personal.

Creemos que este ajuste que se espera del alumnado a los requerimientos del libro de
texto, se ve reforzado por la influencia que ejercen los habitos mentales ajenos del
profesorado. Porque la mera referencia a la tendencia a la imitacion, propia de la
naturaleza humana, basta para sugerir la profundidad con que los habitos mentales ajenos

afectan a la actitud del sujeto (Woods, 1989).

El autor expone que las personas tendemos a juzgar a los otros por nosotros mismos, al no
darnos cuenta de las peculiaridades distintivas de nuestros propios habitos y dar por
supuestas operaciones mentales que, inconscientemente, convertimos en modelo de
juicios sobre procesos mentales ajenos. De ahi, se deriva en el profesorado una tendencia a
alentar todo lo que en el alumno coincida con esa actitud y desdenar o no comprender lo

que no concuerde con ella.

La informacion obtenida en este trabajo nos permite afirmar que el libro de texto ayuda a
fijar y establecer en los docentes todo un conjunto de habitos mentales que les llevan a
juzgar a los alumnos en funcién de lo que se espera de ellos en los manuales escolares. De
manera que, por un lado, tienden a valorar a aquellos alumnos que responden a sus
exigencias porque sus resultados coinciden con los esperados, mientras que, por el otro,
tienden a desestimar a aquellos que no retnen las capacidades basicas para dar respuesta
a los requisitos establecidos en el libro de texto. Todo ello, como veremos mas adelante,

ejerce una influencia directa en su forma de entender la diversidad del alumnado.

Pero es que ademas, desde esta perspectiva consideramos, de acuerdo con Woods (1989),

que la operacion del habito mental del docente tiende a convertir al nifno en un estudioso
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de las peculiaridades personales del maestro. El interés principal del alumnado, tal y como
argumenta, consiste en acomodarse a lo que el maestro espera de él, que es en la mayoria
de casos que responda de manera adecuada a la secuencia didactica que viene

determinada por el manual escolar.

Quizas por este motivo, desvela Carbonell (2008), nos encontramos con contextos
educativos en los que el alumnado ejercita multiples estrategias para superar los controles,
entre otras la de no estudiar mucho antes del examen para no olvidar cuantas cosas se han
memorizado. Porque, como hemos argumentado anteriormente, tanto la administracion
educativa, como el propio profesorado suelen elegir el sistema de ensefianza mas comodo,

aunque resulte mas incomodo y a la larga menos eficaz para el aprendizaje escolar.

Siguiendo con esta argumentacion, las contradicciones que se han hecho patentes a lo
largo de la investigacion podrian explicarse, al menos en parte, por lo que Woods (1989)
denomina como “estrategias de supervivencia”, es decir, aquellas que le permiten al
maestro sobrevivir en su plaza, a pesar de que éstas no faciliten necesariamente la
ensefianza. Y se sostienen debido a que es tal la necesidad de autoestima profesional, que a

menudo se las interpreta como estrategias de ensenanza.

Contreras (1997) sostiene que estas contradicciones suelen reflejar la conciencia privada,
por parte de algunos docentes, de las diferencias entre lo que publicamente se reconoce y
se dice y lo que interiormente se siente pero no es aceptable expresar. Las contradicciones
de este tipo se interiorizan en muchas ocasiones como incapacidades personales para
realizar las tareas de la ensenanza. Asumir la legitimacion técnica del trabajo, de acuerdo

con el autor:

Si bien supone una reaccidon de defensa ante responsabilidades excesivas, significa
abandonar las preocupaciones por el sentido de lo que hacen y por la funcion de la
ensefanza, concentrandose en las exigencias técnicas del trabajo en el aula. De este
modo, se acaban reduciendo en su trabajo a los problemas mas cercanos en clase,
aquellos que les origina la vida cotidiana, sin poner en cuestion las bases sobre las
que sostienen su enseianza (p. 113).
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Esto se constata en nuestro estudio, tal y como se ha puesto de manifiesto en el informe;
los docentes continian manteniendo y reproduciendo determinadas estrategias de
ensefianza y aprendizaje, a pesar de ser conscientes de que éstas no resultan eficaces,
llegando incluso a reconocer que las utilizan porque “van a lo cdmodo y a lo facil”. El
profesorado las continta ejecutando porque para ellos son patrones de comportamiento
técnico profesional, que interpretan como obligaciones impuestas para dar cumplimiento a

las exigencias que el propio libro de texto les sugiere.

Lo expresado en las lineas precedentes viene a reafirmar que son los propios docentes los
que ayudan a fomentar esa légica didactica de la homogeneidad, quienes por comodidad
aceptan el principio de que es mas facil trabajar con alumnos que presenten caracteristicas
y posibilidades parecidas. En estas condiciones existen menos conflictos, se maneja mejor
el ritmo de la clase y se pueden practicar metodologias que dirigen a todos a la vez
(Gimeno, 1996b). Todo ello se ve reforzado con el uso de los libros de texto; con ellos se
promueve un estilo pedagdgico que encierra las aulas en si mismas, con un proceso
metodoldgico consistente en que todos los alumnos realicen una misma tarea al unisono,
de forma que sélo son tolerables ligeras desviaciones de esa dinamica uniforme. Aulas en
las que los ritmos de trabajo, los estilos personales o la expresién individual, como hemos

comprobado, no tienen cabida.

Las circunstancias descritas nos llevan a ratificar las palabras de Martinez (2002) cuando
afirma que el libro de texto ejerce una enorme fuerza normalizadora: marca los limites de la
escolarizacion, los limites de la normalidad curricular y los limites de la normalidad escolar.
Convirtiéndose, en palabras del autor: “en un artefacto privilegiado para el poder de

vigilancia sobre lo que debe ser normal en la escuela” (p. 33).

Pero también se ha puesto de manifiesto que desde las situaciones de las que hablamos no
se puede dar respuesta a una educacion inclusiva y de calidad. Si deseamos una educacion
de todos, para todos y con todos, celebrando y estimulando la diversidad, los contenidos
del curriculo, los métodos de trabajo, los contextos de aprendizaje y los procedimientos y

herramientas de evaluacion deben disenarse de tal modo que tenga cabida la imprevisible
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diversidad de las singulares combinaciones de comprension y de accion que presentan los

aprendices (Pérez Gomez, 2015).

Es necesario recordar que este objetivo parte de la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos donde se sostiene que “toda persona tiene derecho a la educacién” (articulo 26);
derecho que “es un medio para lograr una finalidad: la igualdad de oportunidades, la

equidad y la cohesion social” (Carbonell, 2008, p. 29).

La educacion inclusiva, tal y como venimos argumentando, aspira a hacer efectivo para
todas las personas el derecho a una educacion de calidad, que es la base de una sociedad

mas justa e igualitaria (Blanco, 2006).

El problema es que esta relacion ha llevado a ciertas confusiones que conviene aclarar. El
derecho a la educacion tiene poco que ver o no es lo mismo que la igualdad de
oportunidades; relacion que ha sido y continta siendo asimétrica para los diversos grupos

sociales, en funcion de su origen familiar, étnico econémico y social (Carbonell, 2008).

Esta confusion se ha hecho patente en la investigacidn, puesto que en algunos de los casos

se ha considerado que los libros de texto garantizan la igualdad de oportunidades porque

“iguala” a los alumnos, en el sentido de que ofrece lo mismo para todos. Asi fue declarado:
Sobre todo lo mas importante es que los iguala, los igualiza entre comillas...iNo?
Todos hacen los mismos ejercicios, todos tienen los mismos derechos a hacerlos...
(EM5).

Como vemos, esta asociacion lleva al error de pensar que ofrecer lo mismo para todos

significa garantizar la igualdad de oportunidades. Pero como sefala Blanco (2006), hay

que esclarecer que el principio de equidad significa tratar de forma diferenciada lo que es

desigual en su origen para alcanzar una mayor igualdad entre los seres humanos.

Por este motivo, es importante acentuar que la equidad en educacién sélo sera posible si se
asegura el principio de igualdad de oportunidades, dando mas a quién mas lo necesita y
proporcionando a cada quien lo que requiere, en funcidon de sus caracteristicas y

necesidades individuales, para estar en igualdad de condiciones de aprovechar las
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oportunidades educativas (Blanco, 2006); es imprescindible, por tanto, crear las
condiciones para que todos y todas se puedan beneficiar de ellas ya que sino la
escolarizacion continuara siendo una condicién necesaria pero no suficiente para el

cumplimiento del derecho la educacién (Carbonell, 2008).

La argumentacion expuesta hasta ahora nos lleva a precisar con el autor, que una cosa es el
acceso a la educacion y otra bien distinta las condiciones de escolarizacion y la calidad de
la ensenanza. Al universalizar la escolarizacion obligatoria se supera la discriminacion entre
quienes acceden a la escuela y quienes no lo hacen, pero las diferencias sociales se

trasladan al interior del sistema escolar (Gimeno, 1996b).

En la sociedad en la que vivimos, marcada por desigualdades, los puntos de partida del
alumnado son muy diversos, por lo que la homogeneidad de las propuestas -y el libro de

texto es una de ellas- en la escolaridad obligatoria no promueven la equidad.

Blanco (2006), en este sentido, apunta que la escuela tiene un papel fundamental para
evitar que las diferencias de origen de los alumnos se conviertan en desigualdades
educativas y por esa via, de nuevo, en desigualdades sociales. Hay que tener en cuenta que
a pesar de que hoy en dia la escuela no es ni mucho menos el Gnico espacio para acceder al
conocimiento, es todavia la Unica instancia que puede asegurar una distribucién equitativa

del mismo si se dan ciertas condiciones.

Pero, si la educacidon obligatoria se convierte en una educacién uniforme que plantea
contenidos homogéneos con una dedicacion de esfuerzos y medios iguales para todos y sin
posibilidad de expresion de la individualidad de cada uno, contribuye a mantener y reforzar
las diferencias entre los alumnos al ofrecer ventajas para unos y déficit para otros. Superar
estas desigualdades significa, que la escolaridad obligatoria para alumnos social y
personalmente heterogéneos contemple, variedad de actividades que permitan dar
oportunidad a distintos intereses, ritmos de aprendizaje y formas de aprender. Variedad
que puede permitir la oportunidad de desarrollos diversos en objetivos y contenidos

comunes a todos, acogiendo distintas peculiaridades (Gimeno, 1996b).
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Sin embargo, a pesar de la importancia que tienen el reconocimiento y la valoracién de la
diversidad en el marco de la educacion inclusiva, la informacion obtenida en el contexto de
nuestra investigacion, nos lleva a ratificar las palabras del autor, puesto que, hemos podido
evidenciar, que el uso del libro de texto ayuda a mantener y a perpetuar una estructura
organizativa y un funcionamiento de la institucion escolar que es mas coherente con
practicas no diferenciadoras que estandarizan la intervencién en el aula, homogeneizando
la cultura que imparte, estableciendo niveles promedio de rendimiento y de ritmos de

trabajo que dificultan la inclusion de todo el alumnado.

Una realidad educativa, donde la enseianza, en lugar de contemplar la heterogeneidad, se
ha impuesto a las diferencias individuales por medio de la disciplina curricular, generando
patrones de comportamiento y de exigencia académica estandarizados a los que tienen que
someterse el alumnado (Gimeno, 1996b). Cuestion que ha quedado manifestada en el
informe, al comprobar que el estilo pedagogico a través del que se rigen los docentes sélo

contempla una unica propuesta.

Este es el marco que puede ayudar a explicar por qué en este contexto la diversidad del
alumnado es entendida, en la mayoria de los casos, como una dificultad para la ensefanza.
Posiblemente porque, tal y como manifiestan Martin y Mauri (2011), quienes asi lo
perciben no dejan de tener una cierta razén, sobre todo cuando se concibe que ensenar
supone transmitir unos mismos conocimientos que todos los alumnos y alumnas tienen
que aprender mediante unas actividades, que si estan bien disenadas seran utiles para

cualquier estudiante.

Estamos de acuerdo con los autores, en que la fantasia de planificar para una “alumno
medio”, nos conduce a un éxito razonable, podia sostenerse cuando a la educacion accedia
un porcentaje reducido de la poblacion. Pero, hoy en dia, la ensefianza obligatoria se ha
extendido abarcando a unos alumnos y alumnas cuya diversidad es tan evidente que
resulta necesario replantearse la educacion basada en una respuesta homogénea para todo

el alumnado. Ensefar ajustando la ayuda a la diversidad es mucho mas dificil y, sin
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embargo, es la Unica forma de conseguir que todos los alumnos y alumnas aprendan lo

mas posible y la tnica via para avanzar hacia una educacion inclusiva.

En el informe se ha podido evidenciar que el libro de texto se configura como un
condicionante fundamental en la atencion a la diversidad. Ha quedado reflejado que
utilizar un dnico libro de texto comun para todo el alumnado dificulta considerablemente
la posibilidad de ajustar la ayuda pedagogica. Porque aquellas clases en las que prima el
monodlogo del docente dificilmente pueden ajustarse a la diversidad, ya que se dirigen a un

supuesto alumno medio que por definicién no existe (Martin y Mauri, 2011).

Asimismo, la informacion extraida de la realidad analizada ha puesto de manifiesto que la
l6gica didactica de la homogeneidad, promovida por los manuales escolares, genera la
uniformidad de los aprendizajes ya que con ellos se imparte un curriculum totalmente

cerrado que obliga a amoldarse a sus exigencias (Muntaner, 2009).

Curriculum en el que, por tanto, no tiene cabida todo el alumnado, y del que se deriva,
siguiendo a Garcia Pastor y Gomez Torres (1998), la idea de que hay que adaptarlo sélo
para aquellos alumnos que se apartan de esa homogeneidad. En nuestro caso, nos
referimos a todos aquellos alumnos que no rednen las capacidades basicas ni las

competencias para cumplir con los requerimientos del manual escolar.

Sin embargo, tal y como nos recuerda Contreras (1997), el curriculum no puede ser
planificado de una forma homogénea para toda la poblacién de un pais. Aunque se
pretendiera un curriculum igual para toda la poblacién, las diferencias sociales y culturales
de cada contexto, la composicion concreta de alumnos y alumnas de cada centro, los
recursos materiales y culturales disponibles en el medio y para el alumno y el profesorado,
hacen que en la practica haya que pensar que el curriculum es siempre la mediacién y

recreacion de una propuesta en funcion de tod