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RESUMEN (en espaiol)

La finalidad de esta investigacion es reflejar cémo el profesorado de los centros de Educacion
de Personas Adultas en el Principado de Asturias, en la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria, lleva a cabo la ensefianza de las lenguas recogidas en el curriculo de dicha etapa.
Este estudio pone el foco de atencién en la necesidad social de aprendizaje que tienen las
personas. Esta se hace realidad dentro de nuestro sistema educativo bajo la denominacion de
“educacion permanente”, término que alberga numerosas modalidades de aprendizaje. Una de
ellas es la educaciéon de personas adultas, concepto que a su vez recoge varias modalidades
de educacion.

Es en este ambito, el de la Educacién Secundaria de Personas Adultas, donde se centra la
investigacion y, mas concretamente, en como es tratada la ensefianza de las lenguas dentro de
este contexto de diversidad. Precisamente, es este hecho lo que la hace diferente de otras
investigaciones.

La investigacion parte de un estudio descriptivo, hecho que se corresponde a un primer
acercamiento de la realidad a estudiar, para posteriormente poder adentrarse con mayor
profundidad en el fenédmeno que nos ocupa. Se parte de un disefio de investigacién basado en
la complementariedad metodolégica y coherente con los objetivos planteados en la
investigacion. Esto permite una visién mas profunda y certera para dar una respuesta mas
ajustada a la realidad de los contextos educativos en los que se produce esta ensefianza
desde perspectivas diferentes y complementarias.

Asi, en un primer momento, para obtener datos de las practicas declaradas sobre el dominio
que los docentes admiten tener sobre las competencias necesarias para la ensefianza de las
lenguas en la educacién de adultos, se aplicd un cuestionario al que respondieron 43 docentes.
Los resultados obtenidos se completan con el estudio, prolongado en el tiempo, de las
practicas docentes en situacion real mediante la observacion de aula en los diferentes centros
de educacién de adultos del Principado de Asturias. Asimismo, se hace uso de la técnica de
analisis documental con objeto de revisar la planificacién didactica y el disefio de actividades.

El posterior andlisis de los datos permite establecer unas conclusiones fundamentadas en
argumentos solidos, creibles y verisimiles. Formuladas de manera clara y sin ambigiiedades,
las conclusiones arrojan una vision real de la posicién de los docentes asturianos encargados
de impartir las areas objeto de estudio. Ademas, para su mejor comprensién se ha dividido en
tres ambitos: principales conclusiones derivadas del analisis del cuestionario; principales
conclusiones derivadas del analisis documental y principales conclusiones derivadas de la
observacion del aula.

El estudio de estos datos permite poder realizar una sintesis integradora que explique la
situacion real del objeto de investigacion.

De esta sintesis de conclusiones el estudio permite determinar, como principio genérico, que
una cosa son las valoraciones del profesorado de lenguas o sus convicciones sentidas y otra
es |la realidad de la practica diaria en las aulas.

A partir de los resultados de la presente investigacién, ademas, se determinan implicaciones
educativas relevantes y nuevas lineas de estudio para seguir investigando acerca de las
ensefianzas linguisticas en la Educaciéon Permanente de Adultos en el Principado de Asturias.
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Estas, fundamentalmente, tienen que ver con la necesidad de una formacion inicial y continua
del profesorado que tenga en cuenta las caracteristicas de la educacion de adultos; el disefio
de un proyecto de innovacién especifico para las ensefianzas linguisticas en los CEPA que
cuente con el profesorado; poder contar con un Decreto Curricular especifico para estas
ensefianzas; la oferta real de la ensefianza de la Lengua Asturiana en todos los CEPA del
Principado; asi como planificar los Proyectos Linguisticos de Centro que fijen criterios de
coordinacién entre las areas del bloque linguistico.

RESUMEN (en Inglés)

The purpose of this research is to reflect how the teachers of Adult Education Centre’s in the
Principality of Asturias, in the stage of Secondary Education, develop the teaching process of
the languages included in the curriculum of that stage.

This study highlights the importance of the social need for learning that people have. This
becomes a reality within our educational system under the name of “lifelong learning”, a term
that involves many learning modalities. One of them is adult education, a concept that includes
several forms of education.

It is in this area, Adult Secondary Education, where the research is focused and, more
specifically, on how language teaching is developed within this context of diversity. Indeed, it is
this fact that makes it different from other investigation.

The research starts from a descriptive study, a fact that corresponds to a first approach of the
reality to be studied, to subsequently be able to go deeper into the phenomenon that concerns
us. It is based on a research design based on methodological complementarity and consistent
with the objectives set out in the research. This allows a complex and more accurate vision to
give a more accurate answer to the reality of the educational contexts in which this teaching
occurs from different and complementary perspectives.

Thus, initially, to obtain data from the declared practices on the proficiency that teachers admit
to have on the skills necessary for the teaching of languages in adult education, a questionnaire
was applied to which 43 teachers responded.

The results obtained are completed with the study, prolonged in time, of teaching practices in
real situation through classroom observation in the different adult education centre’s of the
Principality of Asturias. In addition, the documentary analysis technique is used in order to
review the didactic planning and the design of activities.

The subsequent analysis of the data makes it possible to draw conclusions based on solid,
credible, and truthful arguments. Formulated in a clear and unambiguous way, the conclusions
give a real vision of the position of Asturian teachers in charge of teaching the areas under
study. Furthermore, for its better understanding it has been divided into three areas: main
conclusions derived from the analysis of the questionnaire; main conclusions from the
documentary analysis and main conclusions from the observation of the classroom.

The study of these data allows an integrative synthesis to explain the real situation of the
investigation case.

From this synthesis of conclusions, the study makes it possible to determine, as a generic
principle, that on the one hand is the assessments of the language teachers or their felt
convictions and on the other hand is the reality of daily practice in the classrooms.

From the results of this research, moreover, relevant educational implications and new lines of
study are determined to continue researching about linguistic teachings in adult lifelong learning
in the Principality of Asturias.

These mainly have to do with the need for initial and continuous training of teachers which takes
into account the characteristics of adult education; the design of an innovate and specific project
for language teaching in the CEPAs that includes the teaching staff, being able to have a
Curricular Decree to this type of education ; the real offer of Asturian Language teaching, in all
the CEPAs of the Principality; as well as for Language Projects of the Centre, which set criteria
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for the coordination among the different linguistic skills blocks of language.

SR. PRESIDENTE DE LA COMISION ACADEMICA DEL PROGRAMA DE DOCTORADO
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Introduccion

INTRODUCCION

Actualmente nos encontramos ante una sociedad plural, cambiante, compleja y en
evolucion continua que se enfrenta a multitud de necesidades: el empleo, la exclusion
social, la crisis migratoria, etc. Ante ellas, se espera que la educacion y la formacion den
una respuesta que ayude a superar y controlar estas dificultades y los profundos cambios
a los que el mundo, en general, estd sometido. En definitiva, se espera que el sistema
educativo ofrezca una respuesta eficaz a esta problematica, para lo cual este debe ser
dindmico y hacer posible su adaptacién a la sociedad de manera que responda a las
exigencias de esta.

Es por ello que en las ultimas décadas, como veremos mas adelante, ha cobrado un
especial protagonismo el concepto de educacién como un proceso permanente que trata
de responder a estos retos de la sociedad y establecerse dentro de las politicas educativas
a nivel europeo como principio educativo esencial que regird toda nuestro quehacer
educativo.

Justamente, dentro de estas politicas a nivel europeo, se considera a la educacion
permanente, entre otras, como un elemento clave para facilitar la movilidad profesional
y geografica y favorecer la igualdad de oportunidades de empleo y la apertura y
accesibilidad a los mercados de trabajo.

Se persigue, en efecto, que la educacion permanente no solo se constituya como un
aspecto basico de la educacion y la formacion, sino como un principio director de oferta
y prestacion de servicios, que haga posible la adaptacion a demandas y la transformacion
social y econdmica; en definitiva, capaz de satisfacer la necesidad de la sociedad presente
de aprender durante toda la vida, de modo que se puede afirmar, sin duda, que el
aprendizaje permanente es una necesidad educativa de la sociedad actual (Pérez Serrano,
2001).

A partir de los anteriores presupuestos se plantea la presente investigacion que tiene como
eje basico estudiar las condiciones didacticas en las que el profesorado asturiano de
educacion de adultos aborda las materias linguisticas para alcanzar la titulacién
correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

De este modo, este informe de investigacion parte de un amplio marco teérico para
continuar después con la descripcion detallada del desarrollo empirico en el que se
incluyen las conclusiones mas relevantes del estudio.

El primero de los blogues tedricos toma como referencia, inicialmente, a los conceptos
de educacion de adultos y educacion permanente. En él se definen y se contrastan ambos
términos, se estudia su vigencia en el contexto europeo y se repasa someramente la
historia de la educacion de adultos en Espafia.

El siguiente de los apartados tedricos se centra en el analisis de la metodologia de la
ensefianza de las lenguas en nuestro pais, sefialando los hitos historicos mas importantes,
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Introduccion

asi como los métodos de ensefianza mas representativos hasta concluir en los actuales
enfoques comunicativos y en su proyeccion curricular e indicando cuéles son las
peculiaridades didacticas mas especificas de la educacion de personas adultas.

La investigacion relacionada con la educacion de adultos es otro de los aspectos
desarrollados en el bloque tedrico. Aqui se hace un sintético repaso de las corrientes de
investigacion en didactica de las lenguas desde una perspectiva genérica para focalizar el
interés, finalmente, en los estudios relativos a las ensefianzas linglisticas en el contexto
de la educacion de adultos.

El marco empirico, el mas amplio del presente informe, comienza con la formulacion de
los objetivos del estudio, a partir de una finalidad genérica planteada en términos de
conocer como el profesorado de los centros de Educacion de Personas Adultas en el
Principado de Asturias, en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria, lleva a cabo la
ensefianza de las lenguas recogidas en el curriculo de dicha etapa.

El siguiente de los bloques del marco empirico es el relacionado con la metodologia y los
instrumentos de recogida de informacidn tenidos en cuenta en nuestro estudio. Se trata de
un extenso apartado en que se analizan y se comparan los principales paradigmas en la
investigacion educativa (empiro-analitico, interpretativo y sociocritico), sefialando que
actualmente, al contrario de lo que sucedia décadas atras, tales paradigmas, basicamente
cuantitativos y cualitativos, no son excluyentes, sino complementarios en la mayor parte
de los estudios educativos. Este bloque finaliza con una descripcion pormenorizada de
los instrumentos de recogida de informacion tenidos en cuenta en nuestra investigacion
(cuestionario, analisis documental y observacion no participante), asi como en la
necesaria caracterizacion de la poblacién y a la muestra a partir de las cuales se plantean
las conclusiones.

La organizacion y analisis de los datos constituye el apartado central no solo del marco
empirico, sino de nuestra investigacion y en él se recogen ampliamente los resultados
obtenidos a partir, respectivamente, del cuestionario con las correspondientes
dimensiones de andlisis, de la observacién no participante y del analisis documental.

También fundamental resulta el siguiente de los bloques, puesto que se refiere a las
conclusiones parciales que se derivan del andlisis anterior; es decir, tomando como
referencia los resultados de los instrumentos de recogida de informacion considerados.

La sintesis de conclusiones, formulada como decélogo, es un intento, sin duda complejo,
por reflejar una vision de conjunto, superadora de las conclusiones parciales de nuestro
estudio que, a nuestro criterio, justifica finalmente el sentido y el interés de nuestra
investigacion.

El marco empirico finaliza con la formulacién de las implicaciones educativas que se
derivan del estudio y con la reflexion acerca de nuevas lineas de investigacion que esta
sugiere. Consideramos a este un bloque fundamental, puesto que la nuestra es una
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investigacion enfocada para ir mas alla de la descripcion, conocimiento o interpretacién
de un ambito educativo concreto. Se trata, en efecto, de plantear como actuar para mejorar
a partir de lo que ya sabemos.

Esperamos, en definitiva, que la presente redaccion despierte el mismo interés con la que
la hemos planteado y llevado a cabo y agradecemos, de antemano, la valoracién critica
que pueda suscitar.

Uviéu/Oviedo, diciembre de 2020.
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Marco tedrico

1. LAEDUCACION DE ADULTOS Y EDUCACION PERMANENTE DESDE
UNA PERSPECTIVA TEORICA

En las paginas que siguen se van a abordar las relaciones y especificidades propias de
ambos conceptos desde una vision amplia que nos permita clarificar con precision su
significado social y educativo.

1.1 Definicion y caracteristicas del adulto

Es este un concepto que no esta exento de complejidad en su definicion. Las maltiples
investigaciones han puesto de manifiesto esta dificultad y ambigliedad a la hora de definir
el concepto de adulto y sus caracteristicas.

Por ello, desde un punto de vista tedrico se hace imprescindible, dentro del marco de la
educacion de adultos y para un mejor entendimiento de esta, acotar en primer lugar qué
se entiende por adulto y cuéles son sus caracteristicas.

Si lo abordamos desde una perspectiva lingistica, la palabra adulto o adultez esté claro
que se refiere a un ser vivo y mas concretamente a un ser humano que ha llegado a la
plenitud de crecimiento o desarrollo, asi como a aquellas personas que han alcanzado
cierto grado de experimentacion y perfeccion.

En esta linea se manifiesta Titmus (1989) y apunta que este concepto diverge en diferentes
significados que se alejan de lo que tradicionalmente se entenderia por adulto, es decir,
un determinado estadio o etapa con caracteristicas psicologicas y fisioldgicas propias.

Es precisamente desde esta perspectiva psicoldgica bajo la cual en los Gltimos afios se
defiende que la edad adulta no se limita a una etapa determinada de edades concretas y
separadas de manera rigida entre si, sino por el contrario, mas bien el transcurso de
sucesos que se desarrollan y prolongan durante toda la vida. Concepto este, que como
veremos mas adelante, es conocido, en inglés, como “Lifelong Learning”.

Es, pues, bajo esta perspectiva que la edad adulta deja de verse como una etapa final en
el desarrollo del ser humano o la suma de estas. Por el contrario, este concepto pasa a
concebirse como la trama de multiples sucesos que se prolongan durante toda la vida y a
través de los cuales se construye cada historia personal (Natale, 2003:13).

Natale (2003) aborda y amplia este concepto desde una perspectiva socioldgica y defiende
que la edad adulta se fundamenta en aspectos diversos que tienen que ver con el contexto
y las obligaciones sociales, la edad cronoldgica, las tareas individuales y colectivas que
los individuos se ven obligados a desarrollar, etc.

De esta manera, observamos una idea sobre la adultez relacionada con la posibilidad para
cumplir una pluralidad de papeles en las diversas situaciones sociales en las que el
individuo se involucra y que se concretan en situaciones que tienen gue ver con aspectos
tan diversos como el acceso al mundo laboral, el matrimonio o las relaciones sexuales, la
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Marco tedrico

paternidad, la mayoria de edad o las actividades sociales y culturales que las personas
realizamos en el tiempo libre (Natale, 2003:13).

Por todo esto, podemos afirmar que cuando nos referimos a la adultez o edad adulta, nos
estamos refiriendo a un ser humano al que se le supone o atribuye cierto grado de
desarrollo tanto psicolégico y fisico como social, el cual es capaz de interactuar e
involucrarse en las diversas actividades sociales en las que se desarrolla y donde el
aprendizaje se prolonga a lo largo de toda su existencia.

1.2 Educacion permanente frente a educacion de adultos

La educacion de personas adultas es un &mbito de la educacion que ha estado marcado a
lo largo de la historia por cierta confusion terminoldgica, tal como sefialan Merriam y
Brockett (1997) en el &mbito anglosajon o Gofii (2009) en el espafiol.

Conceptos como educaciéon permanente, alfabetizacion, educacion formal, no formal y
otros han ido creciendo paralelamente, pero de la mano de la educacion de adultos, y no
solo eso, sino que en muchas de las ocasiones han sido utilizados como sindnimos, sin
tener clara la parcela y objetivos que cada uno de ellos deberia proporcionar.

Por este motivo, creemos necesario establecer no solo la finalidad de la educacién de
adultos, sino acotar de manera precisa aquellas diferencias terminoldgicas existentes
dentro del amplio concepto que supone la “Educacion Permanente”.

El término “Educacion Permanente” (Lifelong Education) aparece por primera vez en
1919 en el informe bajo el titulo de “Adult Education Committee” que el autor Lloyd
George presenta al Ministerio de la Reconstruccién después de la Primera Guerra
Mundial en la Conferencia de Paz en Paris. En él se establece, entre otros, el objetivo y
la necesidad de entender la educacion de adultos como un concepto imprescindible de
aprendizaje durante toda la vida de los seres humanos.

Esta idea es ampliada por Kempfer (1955), el cual aborda de nuevo este concepto de
educacién permanente, aunque no sera hasta la Conferencia Mundial de Montreal en 1960
cuando por primera vez se establezca la educacién de adultos como un concepto global
de la educacion.

Pero es Legrand (1969) quien comienza a diferenciar estos dos conceptos en su articulo
titulado “El Significado de la Educacion Permanente”. En este articulo se comienza a
establecer las diferencias entre educacion de adultos y educacion permanente, poniendo
el acento en que esta Ultima debera de ser un proceso que exige un planteamiento integral
de todo el sistema educativo, frente al concepto de educacion de adultos que es entendida,
como una las actividades especificas dentro de este sistema.

Seré el propio autor en obras posteriores quien profundizara mas en estos dos conceptos
hasta establecer a la educacion permanente como un proceso que vaya mas alla de la
extension de la educacion convencional y en donde la educacion de adultos quedara
integrada dentro de dos vertientes: por un lado, la vertiente vertical donde se establece la
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posibilidad de dar continuidad a los aprendizajes del pasado y que se desarrollaran en el
futuro de manera ininterrumpida, y por otro lado la vertiente horizontal. En esta, se
establece como finalidad dar respuesta a otras formas de aprendizaje mas alla de las
meramente escolares.

En esta linea, Vallespir y Oliver (2002) tratan de arrojar luz sobre estos conceptos y
recogen la definicion del término de educacion permanente promovida por el Consejo de
Europa y la UNESCO, surgida en la XX conferencia de Nairobi (1976). Esta definicion
cuenta con gran aceptacion internacional ya que se formula como un “proyecto global
destinado tanto a reestructurar el sistema educativo existente, como a desarrollar todas las
posibilidades de formacion fuera del sistema educativo, donde el hombre es el agente de
su propia educacion por medio de la interaccion permanente de sus acciones y su
reflexion” (Vallespir y Oliver, 2002:24).

Se establece asi la necesidad de que la educacion permanente incluya tanto a la educacion
formal, como a la no formal; asi como a la de caréacter profesional y a la de tipo no
profesional.

En cuanto a la educacion de adultos, ya desde los afios 1973 y 1977 se recoge como
principal objetivo que sea integrada dentro del sistema de la educacion permanente,
reconociendo asi su caracter especifico e individual y como parte de un ambito méas
global.

Sarrate y Pérez de Guzméan (2005:41) profundizan en este concepto y afirman que “la
educacion de adultos esta llamada a desempefiar una funcion integradora dentro del marco
de la educacién permanente, ya que el ser humano se halla en un proceso continuo de
educacién y formacion que se extiende a lo largo de toda la vida™.

Por todo esto, observamos que la educacion de adultos basa su justificacion educativa
como una parte integrante del proyecto global que es la educacion permanente, adoptando
ademas diferentes modalidades dentro de dicho proyecto.

Esta educacion de adultos puede producirse tanto en un ambiente formal o reglado como
en uno no formal o no reglado. Cuando se da en el primero de ellos, estamos hablando de
ensefianzas que tienen como objetivo la adquisicion de un titulo oficial y se realiza en
centros oficiales.

Puig (2005:134) afirma sobre la educacion permanente debera abarcar todas las etapas de
la vida, en diferentes espacios como el hogar, el entorno social, el lugar de trabajo, los
medios de comunicacion, etc. y puede englobar tanto a los aprendizajes formales
(impartidos normalmente en escuelas, institutos, universidades, etc.), como a los no
formales.

Entendemos, pues, a la educacion permanente como un principio basico, global y
continuo que abarca cualquier sistema de educacion y que pretende la formacion de las
personas a lo largo de toda su vida.
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Jabonero (1999) considera que los diferentes organismos internacionales y europeos
como son la UNESCO, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE), la Union Europea (UE) y la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OIE)
coinciden con esta realidad y establecen el principio de la educacion permanente como el
pilar que deberd inspirar a todos los sistemas educativos con el fin de dar una formacion
a lo largo de toda la vida. Mientras que la educacion de adultos comprende solamente a
las personas adultas. Asi es basicamente entendido por diversos investigadores en el
contexto internacional (Blair, 1997; Aslanian, 2001; Boone, Safrit y Jones, 2002;
Merriam, 2005).

Sarramona (1998) afiade al respecto que la educacion de adultos es un concepto amplio
pero que inevitablemente tendra que ir mas alla del caracter compensatorio, aunque, sin
duda, deberd estar enmarcado dentro de la educacién permanente. Hecho que Weil
(1987:294) resume perfectamente cuando afirma que la formacion continua de adultos
representa exclusivamente una etapa en la progresiva implantacion de la educacion
permanente.

Cerramos este apartado recordando y acotando el marco de nuestra investigacion. En
efecto, nuestro estudio se desarrolla dentro de este proceso de educacion permanente de
personas adultas que se sittan dentro de una etapa educativa de los estudios formales que
se conoce con el nombre de Educacién Secundaria de Personas Adultas.

1.3 Educacion de Permanente y de Adultos desde una perspectiva europea.

Sin duda los cambios que se producen en la sociedad europea como consecuencia de la
propia evolucion sociocultural hacen replantearse la idea general que desde el viejo
continente se tiene de la educacion. Desde Europa se toma como referencia y finalidad la
necesidad de adoptar una ensefianza de calidad para todos los ciudadanos y ciudadanas.

De este modo, se comienza a poner el acento en el fomento de las lenguas, el acceso al
mercado laboral a nivel europeo, el desarrollo de las capacidades y competencias, el
trabajo cooperativo, la globalizacién, el aumento de las posibilidades de movilidad tanto
de estudiantes como de docentes; en definitiva, una educacion que permita un aprendizaje
y capacitacion a lo largo de toda la vida y que mejore las competencias de los ciudadanos.

Las propuestas e iniciativas que surgen, no solo a nivel europeo sino ya a nivel mundial,
pretenden entre otras, poner de relieve una serie de temas que preocupan a la sociedad a
través de propuestas gque persiguen marcar una accion conjunta para el futuro de la
sociedad. Se comienza a poner de relieve la importancia de la educacion permanente
como instrumento de cambio y transformacion y a destacar el papel fundamental en este
proceso que la educacion de adultos tendré que jugar.

Bajo estas premisas desde la Union Europea y en materia de politica educativa destacan
dos momentos bien diferenciados: por una parte, y en una primera fase, aquellas
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iniciativas que surgen del Consejo de Europa, perfilando y definiendo un marco tedrico a
través de propuestas y programas.

Y una segunda fase a partir de 1992 que se materializa con la firma del Tratado de
Maastricht (art.126 y 127) que es cuando se comienza a reconocer la importancia que
debera jugar la educacion en la construccion de Europa. Este hecho supone un cambio
cualitativo y el despegue definitivo de numerosos trabajos sobre ensefianza y educacion
bajo una vision o perspectiva europea.

El articulo 126 del citado Tratado habla de adoptar una ensefianza de calidad a través de
la colaboracion de los estados miembros que permita homogenizar aspectos relacionados
con la movilidad de los estudiantes, homologacion de titulos, etc.

Por su parte, el articulo 127 se dedica a abordar la necesidad de potenciar la formacion
inicial y permanente para facilitar la incorporacion al mercado laboral, centrandose sobre
todo en aspectos que tienen que ver con la capacitacion laboral, entre otros.

Etxeberria (2000) resalta como un referente principal en la educacion permanente la
declaracion en 1996 por el Parlamento y el Consejo de Europeo del “Afio Europeo de la
Educacién y Formacion a lo Largo de la Vida”. En él se pretende sensibilizar a los
ciudadanos europeos de la necesidad de una formacidn continua y la conveniencia de su
capacitacion frente a las nuevas exigencias laborales, sociales, econdmicas y
tecnoldgicas.

Uno de los primeros documentos que acompafio a esta declaracion fue la publicacion del
“Libro Blanco sobre la educacion y la formacién: ensefiar y aprender: hacia la sociedad
cognitiva” (1995). En él se apuntan los retos a los que Europa deberé enfrentarse. Entre
ellos destacan la sociedad de la informacidn, la mundializacion y la revolucion vertiginosa
de la ciencia y la técnica. Esta publicacion trata de completar al anterior Libro Blanco
elaborado a iniciativa de J. Delors: “Crecimiento, competitividad, empleo. Retos y pistas
para entrar en el siglo XXI”, publicado en Luxemburgo en 1993.

En este Gltimo, el autor reitera la necesidad de la formacidn permanente a lo largo de toda
la vida. Nuevamente se hace referencia a la importancia del proceso de aprendizaje a lo
largo de toda la vida como parte fundamental de la educacién de adultos.

Desde esta perspectiva europea se apunta en tres direcciones: por una parte, avanzar en
la capacitacion de todas las personas sobre los conocimientos necesarios que les permitan
adaptarse a las nuevas tecnologias; por otra, evitar que se produzca la exclusién social
derivada de la desigualdad econémica y, por ultimo, fomentar y facilitar la incorporacién
de las personas al mercado laboral existente, asi como a las nuevas formas de trabajo
(Federighi,1993).

No obstante, y casi al mismo tiempo que se producen estos acontecimientos y reflexiones
mas generales sobre educacion permanente, también tienen lugar diversas acciones y
conferencias europeas sobre educacion de adultos en las que entran en juego distintos

pag. 11



Marco tedrico

protagonistas mas alla de lo estrictamente politico, como son el sector publico,
organizaciones no gubernamentales, agentes sociales, asociaciones, etc.

Se producen de esta manera numerosas conferencias, documentos y articulos, como, por
ejemplo, el informe “Por una Politica Comunitaria sobre Educacion” de Janne en 1973;
la Conferencia de Ministros Europeos de Educacién (Estocolmo, 1975); el Primer
Programa de Accion en materia educativa en 1976; El Simposio sobre “Una Politica de
Educacién Permanente hoy” (Siena, 1979); la Conferencia sobre “Educacion de Adultos:
perspectiva para los afnos 80 (Estrasburgo, 1980); La Conferencia final del “Proyecto
n°9” del Consejo de Europa (Estrasburgo, 1986); La Educacion de Adultos, instrumento
de desarrollo de los recursos humanos en la Unién Europea del 2000 (Grecia, 1994); La
Educacion de Adultos para vivir y trabajar en Europa (Alemania, 1994); Organizacién de
un Sistema Integrado de Educacién de Adultos (Espafia, 1995); Hacia una sociedad del
saber: orientaciones para una politica de educacion en la edad adulta (Italia, 1996).

Estas iniciativas van influyendo en los paises miembros de la union, los cuales entienden
que en definitiva son los que tienen que ir orientando sus politicas educativas en esa
direccion. Por lo tanto, la finalidad es dar una dimension europea a todas estas acciones
educativas. Por ello, desde este marco europeo, se van exponiendo las necesidades y
problemas, las experiencias, asi como propuestas y orientaciones a los paises miembros
bajo una perspectiva de orientacion, aungue en ningun caso suponen un obligado
cumplimiento.

1.4 Educacién de Adultos en Espaiia: evolucion histérica

El camino legislativo que la educacion de adultos ha seguido en nuestro pais ha sido lento
y lleno de dificultades y vinculado en la mayoria de las iniciativas a la situacion politica
dominante en el momento.

A estas dificultades, derivadas del marco histérico del que parte nuestro pais en la
educacion en general, se le afiaden las propias de la etapa de educacion de adultos, que,
de alguna manera, no ha estado en la mayoria de los casos entre las prioridades educativas,
mas alla de tratar de combatir los elevados indices de analfabetismo registrados en cada
época historica.

Hoy en dia, pese a ho gozar todavia de la importancia que se merece, el impulso que desde
Europa le han dado y estan dando a ciertas politicas en la educacién de adultos han sido
y son una guia hacia la que se debe dirigir este &mbito en nuestro pais.

Sin embargo, hay que insistir en que, por diferentes razones ligadas al momento
sociohistorico del momento, la educacion de las personas adultas tiene una larga
trayectoria en nuestra sociedad. No en vano, y aungue se podria afirmar que es a partir de
la Ley General de Educacion de 1970 donde se empiezan a plasmar conceptos
relacionados con la educacion de adultos en forma de ley, ya es en el Plan de 1838 donde
encontramos referencias a la formacion de las personas adultas. Sirva como ejemplo
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cuando se afirma que “el Gobierno procuraré la conservacion y el fomento de las escuelas
de adultos” (Reglamento general de Instruccion Pablica decretado por las Cortes el 29 de
junio de 1821. Madrid. Imprenta Nacional, 1821, art.120. p.18).

No obstante, debemos tener en cuenta que la finalidad principal de esta educacién de
adultos no era otra que la de suplir la falta de instruccién primaria de aquellas personas
que no la habian podido recibir en la infancia, siendo los mismos maestros de educacién
primaria los encargados de impartir estas clases fuera del horario laboral de la poblacion
adulta y trabajadora.

Por lo tanto, observamos que el objetivo perseguido en todas estas propuestas es el de dar
un giro a las altas cifras de analfabetismo que el pais registraba y orientarlo hacia la
modernidad y, de paso, cambiar la vision que desde fuera se tenia del pais.

Con la puesta en marcha de la Ley Moyano en 1957 continlan estas clases de educacion
de adultos, dentro de las escuelas infantiles, donde acuden las personas que no habian
podido recibir en su infancia la educacion correspondiente.

En esta linea, surge en la sociedad una cierta preocupacion por la educacién de adultos
que se traduce en diversas iniciativas, como por ejemplo la creacion de los Ateneos
Obreros o desde diferentes agrupaciones de caracter eclesiastico, los cuales combinaban
la formacion bésica con la religiosa, como respuesta al analfabetismo, pero también como
estrategia para combatir el laicismo que predominaba en los centros obreros.

No hay que olvidar, por otra parte, a la conocida ILE (Institucion Libre de Ensefianza) y
sus Misiones Pedagdgicas, las cuales, entre otros, tenian como objetivos primordiales la
divulgacion y promocion cultural, principalmente en las zonas rurales, donde habia un
escaso indice de participacion en las escuelas con el objetivo de contrarrestar un indice
de analfabetismo tan elevado.

Yaen la época franquista, se continta con este objetivo de combatir abiertamente los altos
indices de analfabetismo y para ello se crea la Junta Nacional contra el Analfabetismo.
Iniciandose en 1963 la Campafia Nacional de Alfabetizacion y creandose unas cinco mil
escuelas, con el fin de erradicarlo.

Pero, como decimos, serd la Ley General de Educacion de 1970 la que se refiera por
primera vez en Espafia al concepto de educacion permanente. Este hecho coincide, como
hemos visto anteriormente, con el auge de este concepto en Europa. Se produce la
publicacion por parte del Ministerio de Educacion y Ciencia del Libro Blanco de
Educacién en Espafia en 1969, hecho sin duda destacable y que trata de reflejar la
importancia de la educacion en nuestro pais.
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Para hacer un analisis de las diferentes leyes educativas desde una perspectiva histérica
deberemos hacer una necesaria organizacion que responda algun tipo de clasificacion y
gue nos permita tener un punto de partida como referencia.

Por ello, en un primer momento, se habia decidido partir del actual marco constitucional.
Es decir, descartar aquellas leyes anteriores a 1978. Esto es asi, a grandes rasgos, con la
excepcion de la inclusién de la Ley General de Educacion de 1970, pues consideramos
que para un buen andlisis de la educacion permanente y la educacion de adultos se hace
imprescindible su inclusion, aun siendo una ley preconstitucional. Tal situacion se
esquematiza en la figura anexa.

Eje cronologico de las Leyes Reguladoras del Sistema Educativo 5

Preconstitucional Postconstitucionales
| Ley
Ley | \Villar

Moyano | Palasi LODE LOGSE? LOCE LOE LOMCE

LIP  LGE 5 | | |
- 1990) || (2002) || (20086) | 2013
oy M Ley (1980)8} | (1990) ] | (2002) £ (2006)§} | (2013)
Instruc. | Gral.
Publica | Educ.
(1857) || (1970)
Figura 1. Extraido de Supervision 21. Revista de Educacidn e Inspeccion. Aungue no se incluye la

LOMLOE de 2020, haremos referencia a sus aportaciones en paginas sucesivas.

» Ley General de Educacion (LGE)

La década de los afios 70 fue un periodo de grandes y profundos cambios, tanto a nivel
social, como a nivel politico. Entre otros acontecimientos de gran calado social hay que
sefialar, por ejemplo, que muere el dictador General Franco, se aprueba la Constitucién
en 1978, se recupera la democracia y se instaura el estado de las autonomias, etc.

Tales cambios se venian anunciando con anterioridad. Asi, un antecedente de los mismos
fue la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa (LGE), que regulay estructura, por primera vez en el siglo XX, todo el sistema
educativo espafiol.

Queda lejos de nuestra intencion establecer aqui un analisis exhaustivo de esta ley y las
sucesivas que veremos a continuacion, mas bien lo que se persigue es abordar, como es
l6gico, aquellos aspectos que tienen que ver con la educacion de adultos o la educacion
permanente. En esta ley observamos una primera referencia en lo que respecta a la
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educacién de adultos, dentro del titulo primero, que lleva por denominacion Sistema
Educativo, en donde establece en su Capitulo Primero, dentro de las Disposiciones
Generales, lo siguiente:

Art. Noveno. Uno “el sistema educativo asegurara la unidad del proceso de la educacion
y facilitara la continuidad de este a lo largo de la vida del hombre para satisfacer las
exigencias de educacion permanentemente que plantea la sociedad moderna”.

Vemos, pues, ya una clara intencionalidad de transicién. Es decir, se parte de la educacion
permanente como el instrumento necesario de modernizacion del pais. Se pretende dar el
salto definitivo desde la educacion como alfabetizacidn, caracteristica principal de las
anteriores leyes, a la educacion como herramienta de modernizacion, acorde con los
cambios sociales que en esta década se estaban produciendo y como punto de apertura de
cara al exterior.

Asimismo, esta ley recoge por primera vez un capitulo especifico destinado a la educacién
de adultos, el Capitulo IV. Denominado “La Educacion Permanente de Adultos”. En él
quedan agrupados desde el articulo 43 hasta el 45. Aqui se establece la educacion
permanente de adultos como una herramienta de actualizacion necesaria para dar
continuidad a los estudios equivalentes a la Educacién General Bésica, el Bachillerato o
la Formacion Profesional.

Se observa, de esta manera, la intencion de dar continuidad a los estudios y no entender
la educacion como un proceso de formacion especifica de una etapa concreta.

Sin duda el Articulo 44. 1 continda tratando de facilitar este proceso mediante centros
especialmente creados con este fin 0 a traves de sectores o grupos especificos en los
centros ordinarios, donde se ofreceré la posibilidad:

a) De seguir estudios equivalentes a la Educacion General Bésica, Bachillerato y
Formacion Profesional a quienes, por cualquier razén, no pudieron cursarlos
oportunamente.

b) De perfeccionamiento, promocion, actualizacion y readaptacion profesional,
asi como la promocién y extension cultural a distintos niveles.

Ya en el articulo 45 se pretende dar a esta educacion permanente el respaldo legislativo
necesario y que, no olvidemos, las instituciones europeas aconsejaban concretar en el
desarrollo legislativo, asi como a los protagonistas involucrados:

1. La planificacion de las actividades de educacion permanente de adultos se basara en
investigaciones sobre las necesidades y aspiraciones de los distintos grupos sociales y de
las diferentes comarcas, sobre el contenido de los programas de perfeccionamiento
profesional, sobre los métodos que requiere la accion en funcion de la diferente indole de

las profesiones, los distintos niveles de calificacion, las condiciones especificas de las
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técnicas de comunicacion, la psicologia de los adultos y los valores e ideales basicos de
la sociedad.

No cabe duda, de que esta ley pretendia dar una imagen de cambio. Un cambio desde la
incultura a la modernidad, dado que el momento ya no exigia las campafias de
alfabetizacion pasadas, sino mas bien, una adaptacion de la sociedad a los cambios de
modernidad y progreso que en otros puntos de Europa ya se habian producido con
anterioridad. Se estaba dando, de esta manera, una oportunidad a aquellas personas que,
en su momento, pudieran haber abandonado su formaciéon basica.

En la linea de esta Ley Educativa. En el afio 1974 se establece la Orden por la que se
aprueban las Orientaciones Pedagogicas para la Educacién Permanente de Adultos, a
nivel de Educacién General Basica, 1o que al final, basicamente, resultaba ser una
adaptacion de las ensefianzas de la etapa de EGB a las personas adultas.

Como muestra ilustrativa de esta intencionalidad de la que venimos hablando, podemos
incluir el siguiente parrafo extraido de la introduccién de dicha orden:

“La Ley General de Educacion plantea, por primera vez en nuestro pais, el problema de
la Educacion Permanente entendida como respuesta actualizada a las exigencias de
participacion responsable y de promocion social y, comunitaria, superando ampliamente
los moldes de una alfabetizacion y de una educacion de adultos tradicionalmente
entendidas como equivalentes. La Educacién Permanente de Adultos ofrece hoy sin duda,
el marco en el que se va a librar la gran batalla de la educacion contemporanea (...)”.

En cuanto a su organizacién, queda recogida en el Capitulo Ill, que lleva por titulo
“Estructura de la Educacion Permanente de Adultos” y se divide en tres ciclos:

e Primer ciclo: destinado a la formacion de los adultos que carecen del
conocimiento y dominio de las técnicas instrumentales, equivalentes al primero y
segundo curso de Educacién General Basica (EGB).

e Segundo ciclo: para quienes, teniendo un conocimiento de las técnicas
instrumentales, carecen de perfeccién en el uso funcional de las mismas,
equivalente con 3°, 4° y 5° de Educacion General Béasica (EGB).

e Y un tercer ciclo; que supone el uso funcional de técnicas, habitos y
conocimientos basicos hasta conseguir los objetivos formativos en un nivel de los
cursos 6°, 7°y 8° de Educacion General Basica (EGB). La superacion de este tercer
ciclo equivalia a la obtencion del titulo de Graduado Escolar.

Como decimos, es esta una década de profundos cambios, de intencionalidades y sobre
todo de apertura al mundo en general y a Europa en particular. Como venimos
subrayando, se trataba de enviar un mensaje de transformacién y equiparacion al resto de

la sociedad europea.
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Todo ello desembocara, como se ha dicho, en la aprobacion de la Constitucién en 1978,
la cual en su conocido articulo 27 expone, entre otras cosas, el derecho de todas las
personas a una educacién de calidad. Todas las leyes educativas posteriores quedaran
enmarcadas en este articulo, dandoles el caracter de Leyes Organicas.

Dentro de esta nueva realidad social, una nueva constitucion, se produce ademas un nuevo
orden politico, ya que en 1982 gana las elecciones el Partido Socialista, partidario de
continuar con esta nueva vision de modernidad y tratar de hacer ver al resto de Europa
gue Espafia estaba iniciando una nueva etapa.

Esta nueva etapa supone, en lo que a la educacion de adultos ser refiere, un interés mas
profundo y un compromiso mas decidido o, por lo menos, més explicito. La manifestacion
de tal interés tiene como resultado la publicacion del Libro Blanco que, con el titulo “La
Educacion de Adultos, un libro abierto”, publico el Ministerio en 1986.

En él se recoge y se disefia, no solo desde el gobierno central, sino desde diversas
organizaciones, un nuevo modelo que impulse y ayude a reformar este sector a partir de
distintas iniciativas.

Entre ellas destacan la busqueda de una educacion integral de la persona, en todas sus
vertientes o ambitos, que abarque varios aspectos tales como; “la integracion de las
distintas areas de conocimiento; integracion de las actividades educativas en la
experiencia personal global de los alumnos; estrecha relacion de la formacion con el
medio social de los alumnos” (Libro Blanco de Educacion, 1986:23) y resaltando la
importancia de la posibilidad y facilidad de acceso a esta formacion a cualquier persona,
lo que suponia un paso importante en relacion a situaciones pasadas.

Asimismo, se establecen “una serie de respuestas orientadas a las necesidades especificas
de los adultos, como la elaboracién por los adultos de su propio programa de estudio en
funcion de sus necesidades e intereses, lo que implica basar el disefio curricular en un
sistema modular de unidades formativas «capitalizables»” (Libro Blanco 1986:25).

Un hecho, a nuestro modo de ver, destacable es que se recogen orientaciones
metodoldgicas y se apunta a la necesidad de contar con unos metodos propios, partiendo
de lo que el adulto sabe, de sus intereses y alejandose progresivamente de los modelos
infantiles de la época, mal que la educacién de adultos ha padecido durante muchas
décadas y del que, de alguna manera, todavia no nos hemos librado del todo.

Se establece, ademas, un punto de partida desde la realidad del alumnado a través de una
evaluacion especifica, basada en la diversidad de formas, en el autoaprendizaje y el
contacto con el medio. Se presta atencidn a las caracteristicas propias de este tipo de
estudiante, ya que se apunta que la organizacion deberd de ser ajustada a sus
caracteristicas por lo que se tendra en cuenta la flexibilidad horaria, asi como la
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ambientacidn que estén orientados al estilo del adulto y que los haga de esta manera que
los aleje lo mas posible del ambito escolar e infantil.

Se introduce, ademas, la necesidad de articular las modalidades a distancia y presencial
en los centros, no como redes separadas, sino como modalidades existentes de libre
eleccion por los alumnos.

Por ultimo, cabe destacar del Libro Blanco, la necesidad de establecer el marco
geografico, lo que denomina “mapa de la Educacion de Adultos.” Para ello, apunta como
principal protagonismo al Proyecto de base territorial, que atendera las demandas de una
comarca, un distrito o una zona determinados.

Algunas de estas consideraciones fueron recogidas como paso previo a la formulacion de
la Ley Organica General de Educacion (LOGSE), en el Libro Blanco para la Reforma
Educativa de 1986, en el capitulo XII, bajo el nombre de La Educacién de las Personas
Adultas.

Espafia en 1986 entraba en la Comunidad Econdmica Europea, signo de modernizacion
y de progreso. Progreso gque debia plasmarse también en el &ambito educativo. Es en este
marco, en el que el gobierno socialista intenta dar un paso mas en esta reforma del sistema
educativo y publica la Ley Organica de 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo.
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» Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)

Nos encontramos en este contexto con la primera ley educativa dentro del marco
constitucional. Como afirmamos anteriormente, queda lejos de nuestra intencion hacer un
andlisis de estas leyes mas alla de lo que concierne a lo referido a la educacion de adultos;
por ello, abordamos directamente aquellos puntos que recogen o tratan sobre esta
modalidad de ensefianza.

La educacion de personas adultas queda recogida en el Titulo Il en cinco articulos, que
mostramos a continuacion.

Dentro del articulo 51. Se contempla lo siguiente:

1. El sistema educativo garantizara que las personas adultas puedan adquirir, actualizar,
completar o ampliar sus conocimientos y aptitudes para su desarrollo personal y
profesional. A tal fin, las Administraciones educativas colaboraran con otras
Administraciones publicas con competencias en la formacion de adultos y, en especial,
con la Administracion laboral.

Vemos en este punto una continuidad puesta en marcha en relacién con iniciativas
anteriores de la educacién, entendiendo a la educacion de adultos como un proceso
continuo de formacion y no como una etapa concreta y cerrada en la vida de las personas.
Para ello, establece en el punto 2 una serie de objetivos como son:

a) Adquirir y actualizar su formacion bésica y facilitar el acceso a los distintos
niveles del sistema educativo.

b) Mejorar su cualificacion profesional o adquirir una preparacién para el ejercicio
de otras profesiones.

c) Desarrollar su capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica y
economica.

Obijetivos, todos ellos, orientados a desarrollar capacidades que permitan profundizar en
la formacidn educativa, en la actualizacién profesional, asi como en la participacion en la
sociedad. Para conseguirlo, y prestar atencién a aquellos colectivos méas vulnerables, es
necesaria la intervencion de los poderes publicos, como queda recogido en los siguientes
puntos:

3. Dentro del ambito de la educacion de adultos, los poderes publicos atenderan
preferentemente a aquellos grupos o sectores sociales con carencias y necesidades de
formacion bésica o con dificultades para su insercion laboral.

4. En los establecimientos penitenciarios se garantizard a la poblacion reclusa la
posibilidad de acceso a esta educacion.

Por ltimo, se llama la atencién a las caracteristicas propias de este tipo de ensefianza,
alejada de lo que hasta el momento se habia establecido, es decir, la metodologia debera
prestar atencion al tipo de alumnado al que va dirigida; por ello, el punto numero cinco
recoge lo siguiente:
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5. La organizacion y la metodologia de la educacion de adultos se basaran en el
autoaprendizaje, en funcidn de sus experiencias, necesidades e intereses, a traves de la
ensefianza presencial y, por sus adecuadas caracteristicas, de la educacion a distancia.

Dentro de los articulos 52 y 53 se recoge todo lo que regulan las administraciones para
velar por la oferta y el cumplimiento de esta ensefianza, asi:

1. Las personas adultas que quieran adquirir los conocimientos equivalentes a la
educacion basica contaran con una oferta adaptada a sus condiciones y necesidades.

2. La Administraciones educativas velaran para que todas las personas adultas que tengan
el titulo de Graduado Escolar puedan acceder a programas o centros docentes que les
ayuden a alcanzar la formacion bésica prevista en la presente ley para la Educacion
Secundaria Obligatoria.

3. Las Administraciones educativas, en las condiciones que al efecto se establezcan,
organizaran periédicamente pruebas para que las personas mayores de dieciocho afios
puedan obtener directamente el titulo de Graduado en Educacién Secundaria. En dichas
pruebas se valoraran las capacidades generales propias de la educacion basica.

Articulo 53.

1. Las Administraciones educativas promoveran medidas tendentes a ofrecer a todos los
ciudadanos la oportunidad de acceder a los niveles o grados de las ensefianzas no
obligatorias reguladas en la presente ley.

2. Las personas adultas podran cursar el Bachillerato y la Formacion Profesional
especifica en los centros docentes ordinarios siempre que tengan la titulacién requerida.
No obstante, podran disponer para dichos estudios de una oferta especifica y de una
organizacion adecuada a sus caracteristicas.

3. Las Administraciones competentes ampliaran la oferta publica de educacién a distancia
con el fin de dar una respuesta adecuada a la formacion permanente de las personas
adultas.

4. Las Administraciones educativas, en las condiciones que al efecto se establezcan,
organizaran pruebas para que los adultos mayores de veintitrés afios puedan obtener
directamente el titulo de Bachiller. Igualmente se organizarén pruebas para la obtencion
de los titulos de Formacion Profesional en las condiciones y en los casos que se
determinen.

5. Los mayores de veinticinco afios podran ingresar directamente en la Universidad, sin
necesidad de titulacién alguna, mediante la superacion de una prueba especifica.
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En cuanto al articulo 54, la ley recoge todo lo referente a los centros de personas adultas
y al profesorado que imparte la docencia en este tipo de ensefianza, tal como se sefiala en
los siguientes puntos:

1. La educacién de las personas adultas podré impartirse en centros docentes ordinarios
0 especificos. Estos ultimos estaran abiertos al entorno y disponibles para las actividades
de animacidn sociocultural de la comunidad.

2. Los profesores que impartan a los adultos ensefianzas de las comprendidas en la
presente ley, que conduzcan a la obtencion de un titulo académico o profesional, deberan
contar con la titulacién establecida con caracter general para impartir dichas ensefianzas.
Las Administraciones educativas facilitardn a estos profesores la formacion didactica
necesaria para responder a las necesidades de las personas adultas.

3. Las Administraciones educativas podran establecer convenios de colaboracion con las
universidades, Corporaciones locales y otras entidades, publicas o privadas, dandose en
este ultimo supuesto preferencia a las asociaciones sin animo de lucro para la educacion
de adultos. Asimismo, desarrollaran programas y cursos para responder a las necesidades
de gestion, organizacion, técnicas y especializacion didactica en el campo de la educacién
de adultos.

Por lo tanto, observamos en todo este titulo 111 la necesidad del sistema educativo de
garantizar que las personas adultas puedan adquirir, actualizar o completar sus
conocimientos y aptitudes para poder desarrollarse laboralmente, pero, no solo en la
insercion laboral, sino también la necesidad de su inclusion en la sociedad, prestando
especial atencion a aquellos sectores mas vulnerables y con mayores carencias en lo
referente a su educacion basica.

Un hecho destacable, como consecuencia de ampliar la educacion bésica a los 16 afios,
es que la edad minima para poder acceder a la educacion de adultos se establece ahora en
los 18 afios.

Durante la vigencia de esta ley no existe aun un curriculo especifico para esta etapa
educativa. Por ello, la ley posibilita la adaptacion del curriculo de educacién primaria a
las caracteristicas propias de la poblacion adulta.

Ademas, surgen desde la administracion varias ordenes o resoluciones que tratan de
orientar y regular los diferentes tramos de esta etapa, como son las 6rdenes de 17 de
noviembre de 1993 y de 7 de julio de 1994, con el fin de adaptar los estudios de la etapa
de la Educacion Secundaria Obligatoria a la realidad socioeducativa de las personas
adultas, con el objetivo de obtener el titulo de Graduado en Educacion Secundaria y
establecer y orientar sobre la implantacion anticipada de dichas ensefianzas. Ambas
normas recogen la necesidad de un “curriculo abierto, flexible y adaptado a las
caracteristicas de este alumnado cuya concrecion, desarrollo y elaboracion de propuestas
metodologicas corresponde realizar al profesorado de los centros” (Resolucion por la
Secretaria de Estado de Educacién, 19 de julio de 1994).
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Con posterioridad, la Secretaria de Estado de Educacion, el 19 de julio de 1994, dicta una
Resolucion para establecer orientaciones sobre el curriculo de dichas ensefianzas.

En esta, se establece la necesidad de especificar y completar el curriculo mediante la
elaboracion de los proyectos curriculares adaptados a la realidad socioeducativa. Ademas,
establece la inclusion de una serie de elementos, como la distribucion en cuatro campos
de conocimiento, donde se encuentran las &reas o materias, asi como los temas
transversales. Estos campos de conocimiento, a su vez, se dividen en cuatro modulos. En
los tres primeros se encuentran los objetivos generales y los contenidos minimos de la
Educacion Secundaria Obligatoria que afectan a las personas adultas. El cuarto médulo
de cada campo de conocimiento tiene un caracter optativo, ademas establece un posible
modelo de distribucién de dichos elementos con un carécter orientador, o incluso se
contempla la posibilidad de implantacién de manera excepcional, en aquellos centros en
los que no se haya podido completar el proyecto curricular.

Mas adelante, el 16 de febrero de 1996, se dicta la Orden por la que se regulan las
ensefianzas iniciales de la Educacion Basica de las personas adultas.

En esta Orden se estructuran en dos niveles: un nivel |, o de alfabetizacion, permita a la
poblacion adulta, adquirir técnicas de lecto-escritura y calculo que le faciliten la
comprension lingdistica y matematica necesarias para satisfacer las necesidades que se le
planteen en su vida cotidiana, asi como para comprender la realidad de su entorno. Dentro
de este nivel, se establece que los contenidos se organicen de manera globalizada.

Y un nivel I, o de consolidacion de conocimientos y técnicas instrumentales que les
permita acceder y continuar sus estudios en la etapa de educacion secundaria o en cursos
de cualificacién profesional. A diferencia del nivel anterior, en este los contenidos se
organizaran en tres modulos globalizados en los que se incluiran las areas de
conocimiento relativas a la lengua castellana, lengua oficial propia de la Comunidad
Auténoma correspondiente y literatura, matematicas y ciencias socio-naturales.

Por ultimo, hay que destacar en lo referente a la evaluacion, y teniendo en cuenta las
caracteristicas de las personas a las que van dirigidas, el caracter continuo e integrador de
la misma, tanto en el nivel I como en el nivel I1.

Por lo tanto, vemos en lo que a la educacion basica se refiere, que nos encontramos con
dos niveles: nivel I. Alfabetizacion, y nivel 11 Consolidacion. Estos, permiten el acceso a
un nivel I1ll. Educacién Secundaria, que tendra como objetivo obtener el titulo de
Graduado en Educacion Secundaria.
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La siguiente tabla muestra de manera esquematizada el punto en el que nos encontramos
bajo el marco legislativo de la LOGSE.

ESTRUCTURA DE LA EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS

Formacién Reglada Formacion no Reglada

Educacién Basica: e Formacion orientada al trabajo.

e Formacion personal y cultural.

e Espafiol para Extranjeros.

= Nivel II: Consolidacion e Pruebas especificas:

= Graduado escolar.

= Técnico de FP
Bachillerato = Graduado Ed. Secundaria
e > 25afios.

= Nivel I: Alfabetizacion.

= Nivel llI: Educacion Secundaria

e FP

Ensefianzas Técnico- Profesionales

Tabla 1. La educacion de adultos en Europa. Marti, M. (2006). Tesis doctoral. Universidad de Valencia.

Valencia.

La LOGSE, y con ellatodo lo referente al capitulo 111 dedicado a la educacion de personas
adultas, han sido derogados por la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad
de la Educacidn, conocida como LOCE.

Si bien es cierto que, en la préactica, esta ley no llegd a aplicarse, nos gustaria hacer
igualmente una pequefia comparacion en lo que a la educacion de adultos se refiere para
dejar constancia de que apenas introducia cambios, hecho que pudiéramos decir que se
repetiria a lo largo de todas las sucesivas leyes educativas, por lo cual podemos afirmar
que es esta ley quien de alguna manera establecié los pilares fundamentales en los que se
asentaria la educacion de adultos en adelante.
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» Ley Orgénica de Calidad de la Educacién (LOCE)

Esta ley educativa que pretendia reformar y mejorar la calidad educativa, no llegé a
aplicarse. Aun asi, dedicamos un espacio de analisis a aquellos aspectos dedicados a la
educacion de adultos.

Esta ensefianza se encuentra en el Titulo I11'y lo desarrolla como aprendizaje permanente.
Dentro de él, se establece desde el articulo 52 hasta el articulo 55, lo dedicado y especifico
de la educacion de personas adultas con la siguiente estructura:

= Objetivo.
» Ensefianza bésica.
= Ensefianzas de Bachillerato y Formacion Profesional.
= Profesorado.
Articulo 52. Objetivo.

1. La educacién permanente tiene como objetivo ofrecer a todos los ciudadanos la
posibilidad de formarse a lo largo de toda la vida, con el fin de adquirir, actualizar,
completar y ampliar sus capacidades y conocimientos para su desarrollo personal o
profesional.

A tal fin, las Administraciones educativas colaboraran con otras Administraciones
publicas con competencias en la formacion de personas adultas y, en especial, con la
Administracién laboral.

2. Las ensefianzas para las personas adultas tendran los siguientes objetivos:

a) Adquirir, completar o ampliar capacidades y conocimientos y facilitar el acceso a los
distintos niveles del sistema educativo.

b) Desarrollar programas y cursos para responder a determinadas necesidades educativas
especificas de grupos sociales desfavorecidos.

c) Mejorar su cualificacion profesional o adquirir una preparacién para el ejercicio de
otras profesiones.

d) Desarrollar su capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica y
economica.

Articulo 53. Ensefanza bésica.

1. Las personas adultas que pretendan adquirir los conocimientos correspondientes a la
ensefianza basica contaran con una oferta adaptada a sus condiciones y necesidades. Esta
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oferta debera ajustarse a los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion fijados con
caracter general en los curriculos de las ensefianzas obligatorias de las respectivas
Administraciones educativas.

Articulo 54. Ensefianzas de Bachillerato y Formacion Profesional.

2. Las personas adultas que estén en posesion de la titulacion requerida podran cursar el
Bachillerato y la Formacion Profesional. Las Administraciones educativas adoptaran las
medidas oportunas para que dichas personas dispongan en los centros ordinarios que se
determinen de una oferta especifica de estos estudios, organizada de acuerdo con sus
caracteristicas.

Articulo 55. Profesorado.

1. Los profesores que impartan ensefianzas escolares a las personas adultas, que
conduzcan a la obtencion de un titulo académico o profesional, deberan estar en posesion
de la titulacién establecida con caracter general para impartir las correspondientes
ensefianzas.

2. Las Administraciones educativas facilitardn a estos profesores la formacion
especializada necesaria para responder a las caracteristicas de las personas adultas.

Como hemos sefialado, esta ley no introduce cambios destacables respecto a la anterior
ley; es més, la LOGSE le sirve no solo de soporte y punto de referencia, sino también de
modelo. Ejemplo de ello, es dedicar exactamente el mismo titulo I, introduciendo tan
solo una variante en su articulado (del 52 al 55).

Como deciamos, esta Ley Educativa, que tenia entre sus objetivos reformar y mejorar la
calidad de educacion en Espafia, no llegé a aplicarse. Tras la llegada de un nuevo
gobierno, se paraliz6 la aplicacién de la nueva ley por medio de un Real Decreto aprobado
el 28 de mayo de 2004.

Mas tarde, ésta seria derogada el 24 de mayo de 2006 por la Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacion, conocida como la LOE.
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» Ley Organica de Educacion (LOE)

Nos encontramos de nuevo con una ley que podriamos afirmar, en lo que respecta a la
educacién de adultos, también continuadora de la LOGSE.

Esta ensefianza queda recogida dentro de la ley en los articulos desde el 66 al 70, bajo el
Capitulo IX. Educacion de personas adultas. Este capitulo se estructura de la siguiente
manera:

= Objetivos y principios.
= QOrganizacion.
» Ensefianza bésica.
» Ensefianzas postobligatorias.
= Centros.
Articulo 66. Objetivos y principios.

1. La educacidn de personas adultas tiene la finalidad de ofrecer a todos los mayores de
dieciocho afios la posibilidad de adquirir, actualizar, completar o ampliar sus
conocimientos y aptitudes para su desarrollo personal y profesional.

2. Para el logro de la finalidad propuesta, las Administraciones educativas podran
colaborar con otras Administraciones publicas con competencias en la formacion de
adultos y, en especial, con la Administracién laboral, asi como con las corporaciones
locales y los diversos agentes sociales.

3. La educacion de personas adultas tendra los siguientes objetivos:

a) Adquirir una formacion basica, ampliar y renovar sus conocimientos, habilidades y
destrezas de modo permanente y facilitar el acceso a las distintas ensefianzas del sistema
educativo.

b) Mejorar su cualificacion profesional o adquirir una preparacion para el ejercicio de
otras profesiones.

c) Desarrollar sus capacidades personales, en los ambitos expresivos, comunicativo, de
relacion interpersonal y de construccion del conocimiento.

d) Desarrollar su capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica y
econdmica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democratica.

e) Desarrollar programas que corrijan los riesgos de exclusion social, especialmente de
los sectores més desfavorecidos.
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f) Responder adecuadamente a los desafios que supone el envejecimiento progresivo de
la poblacién, asegurando a las personas de mayor edad la oportunidad de incrementar y
actualizar sus competencias.

g) Prever y resolver pacificamente los conflictos personales, familiares y sociales.
Fomentar la igualdad efectiva de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, asi
como analizar y valorar criticamente las desigualdades entre ellos.

4. Las personas adultas pueden realizar sus aprendizajes tanto por medio de actividades
de ensefianza, reglada o no reglada, como a través de la experiencia, laboral o en
actividades sociales, por lo que se tendera a establecer conexiones entre ambas vias y se
adoptardn medidas para la validacion de los aprendizajes asi adquiridos.

Observamos, como deciamos antes, que apenas se introducen cambios con respecto a la
LOGSE, su estructura sigue estableciendo el desarrollo de las capacidades necesarias para
desenvolverse con éxito en la sociedad.

Articulo 67. Organizacion.

1. Ademas de las personas adultas, excepcionalmente, podran cursar estas ensefianzas los
mayores de dieciséis afios que lo soliciten y que tengan un contrato laboral que no les
permita acudir a los centros educativos en régimen ordinario o sean deportistas de alto
rendimiento.

2. Laorganizaciény la metodologia de las ensefianzas para las personas adultas se basaran
en el autoaprendizaje y tendrdn en cuenta sus experiencias, necesidades e intereses,
pudiendo desarrollarse a través de la ensefianza presencial y también mediante la
educacién a distancia.

3. Las Administraciones educativas podran promover convenios de colaboracion para la
ensefianza de personas adultas con las universidades, corporaciones locales y otras
entidades publicas o privadas. En este ultimo supuesto, se dard preferencia a las
asociaciones sin animo de lucro. Estos convenios podran, asimismo, contemplar la
elaboracion de materiales que respondan a las necesidades técnicas y metodoldgicas de
este tipo de ensefianzas.

4. lgualmente, corresponde a las Administraciones educativas promover programas
especificos de aprendizaje de la lengua castellana y de las otras lenguas cooficiales, en su
caso, asi como de elementos basicos de la cultura para facilitar la integracion de las
personas inmigrantes.

5. En la educacion de personas adultas se prestara una atencion adecuada a aquellas que
presenten necesidad especifica de apoyo educativo.
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6. En los establecimientos penitenciarios se garantizara a la poblacion reclusa el acceso a
estas ensefianzas.

7. Las ensefianzas para las personas adultas se organizaran con una metodologia flexible
y abierta, de modo que respondan a sus capacidades, necesidades e intereses.

8. Las Administraciones educativas estimularan la realizacién de investigaciones y la
difusion de practicas innovadoras en el campo de la educacién de las personas adultas,
con objeto de permitir el desarrollo de nuevos modelos educativos y la mejora continua
de los existentes.

En este articulo se introduce, dentro de la heterogeneidad del alumnado adulto, todavia
una mayor atencion a colectivos sociales que puedan ser vulnerables, sobre todo en lo que
se refiere a la adquisicion de la lengua, como puede ser el alumnado inmigrante, poblacién
reclusa, etc.

Articulo 68. Ensefianza basica.

1. Las personas adultas que quieran adquirir las competencias y los conocimientos
correspondientes a la educacién bésica contardn con una oferta adaptada a sus
condiciones y necesidades.

2. Corresponde a las Administraciones educativas, en el &mbito de sus competencias,
organizar periédicamente pruebas para que las personas mayores de dieciocho afios
puedan obtener directamente el titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria,
siempre que hayan alcanzado las competencias basicas y los objetivos de la etapa.

Podriamos destacar en este apartado el hecho de que ya no se habla solo de capacidades
y conocimiento, sino que se introduce el término “competencias”, reflejo de lo que en
Europa estaba aconteciendo.

Articulo 69. Ensefianzas postobligatorias.

1. Las Administraciones educativas promoveran medidas tendentes a ofrecer a todas las
personas la oportunidad de acceder a las ensefianzas de Bachillerato o Formacién
Profesional.

2. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas oportunas para que
las personas adultas dispongan de una oferta especifica de estos estudios organizada de
acuerdo con sus caracteristicas.

3. lgualmente, corresponde a las Administraciones educativas organizar la oferta publica
de educacion a distancia con el fin de dar una respuesta adecuada a la formacion
permanente de las personas adultas. Esta oferta incluira el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion.
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4. Las Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias, organizaran
periddicamente pruebas para obtener directamente el titulo de Bachiller o alguno de los
titulos de Formacion Profesional, siempre que demuestren haber alcanzado los objetivos
establecidos en los articulos 33 y 40, asi como los fijados en los aspectos basicos del
curriculo respectivo. Para presentarse a las pruebas para la obtencion del titulo de
Bachiller se requiere tener veinte afios; dieciocho para el titulo de Técnico, veinte para el
de Técnico Superior o, en su caso, diecinueve para aquéllos que estén en posesion del
titulo de Técnico.

5. Los mayores de diecinueve afios podran acceder directamente a las ensefianzas
artisticas superiores mediante la superacion de una prueba especifica, regulada y
organizada por las Administraciones educativas, que acredite que el aspirante posee la
madurez en relacidn con los objetivos del Bachillerato y los conocimientos, habilidades
y aptitudes necesarios para cursar con aprovechamiento las correspondientes ensefianzas.

6. Las personas mayores de 25 afios podran acceder directamente a la Universidad, sin
necesidad de titulacion alguna, mediante la superacion de una prueba especifica.

Se observa no solo una continuidad en el hecho de la formacidn continua o el aprendizaje
a lo largo de toda la vida, sino que podriamos afirmar que se amplian estas oportunidades
a un abanico de edad mayor.

Articulo 70. Centros.

Cuando la educacion de las personas adultas conduzca a la obtencion de uno de los titulos
establecidos en la presente Ley, esta sera impartida en centros docentes ordinarios o
especificos, debidamente autorizados por la Administracién educativa competente.

De nuevo observamos unas disposiciones seguidistas de la LOGSE, pero cabe destacar
que bajo esta Ley se establece la Resolucion de 29 de diciembre de 2008, de la Consejeria
de Educacidény Ciencia del Principado de Asturias, por la que se organizan las ensefianzas
y el curriculo de la Educacion Secundaria para las personas adultas y se regula la prueba
para la obtencién directa del titulo de Graduado o Graduada en Educacién Secundaria
Obligatoria.
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» Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)

Esta nueva ley apenas supone cambio alguno de la anterior. No obstante, cabe decir que
modifica o afiade algunos aspectos a la LOE.

Asi, dentro del articulo 66. Objetivos y principios, afiade el siguiente objetivo:

h) Adquirir, ampliar y renovar los conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para
la creacion de empresas y para el desempefio de actividades e iniciativas empresariales.

En el articulo 67. Organizacion, afiade el punto nimero 9:

9. En atencion a sus especiales circunstancias, por via reglamentaria se podran establecer
curriculos especificos para la educacién de personas adultas que conduzcan a la obtencién
de uno de los titulos establecidos en la presente Ley.

En el articulo 68, antes Ensefianzas bésicas, pasa a denominarse ahora Ensefianzas
obligatorias, y queda de la siguiente manera:

Articulo 68. Ensefianzas obligatorias.

1. Las personas adultas que quieran adquirir las competencias y los conocimientos
correspondientes a la educacion bésica contardn con una oferta adaptada a sus
condiciones y necesidades.

2. Corresponde a las Administraciones educativas, en el &mbito de sus competencias,
organizar periédicamente pruebas para que las personas mayores de dieciocho afios
puedan obtener directamente el titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria
por cualquiera de las dos opciones a las que se refiere el articulo 25.1 de esta Ley
Orgéanica, siempre que hayan logrado los objetivos de la etapa y alcanzado el adecuado
grado de adquisicion de las competencias correspondientes. La calificacion final de
Educacion Secundaria Obligatoria sera la nota obtenida en dichas pruebas.

Ademas, las Administraciones educativas velardn por que se adopten las medidas
necesarias para asegurar la igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad
universal de las personas con discapacidad que se presenten a dichas pruebas.

3. Para las personas que superen los diecisiete afios, las Administraciones educativas
podran establecer programas formativos dirigidos a la obtencion del titulo de Técnico
Profesional Basico, con independencia de la posibilidad de completar las ensefianzas de
Formacion Profesional Basica a quienes las hubieran comenzado de acuerdo con lo
indicado en los articulos 30, 41.1y 42.4.

El articulo 69. Ensefianzas postobligatorias, modifica los siguientes puntos:

4. Las Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias, organizaran

periédicamente pruebas para obtener directamente el titulo de Bachiller y los titulos de
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Formacion Profesional de acuerdo con las condiciones y caracteristicas que establezca el
Gobierno por via reglamentaria. Para presentarse a las pruebas para la obtencidn del titulo
de Bachiller se requiere tener veinte afios, dieciocho para el titulo de Técnico y para el
titulo Profesional Bésico, veinte para el de Técnico Superior o, en su caso, diecinueve
para aquéllos que estén en posesion del titulo de Técnico.

Ademas, las Administraciones educativas velaran porque se adopten las medidas
necesarias para asegurar la igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad
universal de las personas con discapacidad que se presenten a dichas pruebas.

5. Los mayores de dieciocho afios podran acceder directamente a las ensefianzas artisticas
superiores mediante la superacion de una prueba especifica, regulada y organizada por
las Administraciones educativas, que acredite que el aspirante posee los conocimientos,
habilidades y aptitudes necesarios para cursar con aprovechamiento las correspondientes
ensefianzas. La edad minima de acceso a los Estudios superiores de musica o de danza
sera de dieciséis afios.

De nuevo, como hecho destacable, nos gustaria reflejar que bajo esta Ley se establece la
Resolucion de 26 de abril de 2017, de la Consejeria de educacién y Cultura, por la que se
organizan las ensefianzas y el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria para
personas adultas.
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» Ley Orgéanica por la que se modifica la Ley Organica de Educacion
(LOMLOE)

Esta nueva y actual ley, vigente en el momento de redaccion del presente informe de
investigacion, apenas supone cambio alguno de la anterior ley educativa LOMCE y més
bien lo que persigue es retomar y actualizar ciertos aspectos de la LOE.

La ensefianza de adultos queda recogida dentro de la ley en los articulos desde el 66 al
70, bajo el Capitulo IX. Educacion de personas adultas. Puesto que tiene la misma
estructura que la loe, hemos sefialado en cursiva aquellos aspectos que modifica o afiade.

CAPITULO IX. Educacion de personas adultas.
Articulo 66. Objetivos y principios.

1. La educacién de personas adultas tiene la finalidad de ofrecer a todos los mayores de
dieciocho afios la posibilidad de adquirir, actualizar, completar o ampliar sus
conocimientos y aptitudes para su desarrollo personal y profesional.

2. Para el logro de la finalidad propuesta, las Administraciones educativas podran
colaborar con otras Administraciones publicas con competencias en la formacion de
adultos y, en especial, con la Administracion laboral, asi como con las corporaciones
locales y los diversos agentes sociales.

3. La educacion de personas adultas tendra los siguientes objetivos:

a) Adquirir una formacion basica, ampliar y renovar sus conocimientos, habilidades y
destrezas de modo permanente y facilitar el acceso a las distintas ensefianzas del sistema
educativo.

b) Mejorar su cualificacion profesional o adquirir una preparacion para el ejercicio de
otras profesiones.

c) Desarrollar sus capacidades personales, en los &mbitos expresivos, comunicativo, de
relacién interpersonal y de construccion del conocimiento.

d) Desarrollar su capacidad de participacién en la vida social, cultural, politica y
econdmica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democratica.

e) Desarrollar programas que corrijan los riesgos de exclusion social, especialmente de
los sectores més desfavorecidos.

f) Responder adecuadamente a los desafios que supone el envejecimiento progresivo de
la poblacién asegurando a las personas de mayor edad la oportunidad de incrementar y
actualizar sus competencias.
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g) Prever y resolver pacificamente los conflictos personales, familiares y sociales.
Fomentar la igualdad efectiva de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, asi
como analizar y valorar criticamente las desigualdades entre ellos.

h) Adquirir, ampliar y renovar los conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para
la creacion de empresas y para el desempefio de actividades e iniciativas empresariales,
de la economia de los cuidados, de la colaboracion social y de compromiso ciudadano.

1) Desarrollar actitudes y adquirir conocimientos vinculados al desarrollo sostenible y a
los efectos del cambio climatico y las crisis ambientales, de salud o econémicas y
promover la salud y los habitos saludables de alimentacion, reduciendo el sedentarismo.

4. Las personas adultas pueden realizar sus aprendizajes tanto por medio de actividades
de ensefianza, reglada o no reglada, como a través de la experiencia, laboral o en
actividades sociales, por lo que se tendera a establecer conexiones entre ambas vias y se
adoptaran medidas para la validacion de los aprendizajes asi adquiridos.

Articulo 67. Organizacion.

1. Podran incorporarse a la educacion de personas adultas quienes cumplan dieciocho
anos en el afio en que comience el curso.

Ademaés de las personas adultas, excepcionalmente, podran cursar estas ensefianzas 10s
mayores de dieciséis afios que lo soliciten y que tengan un contrato laboral que no les
permita acudir a los centros educativos en régimen ordinario o sean deportistas de alto
rendimiento. Asimismo, las administraciones educativas podran autorizar
excepcionalmente el acceso a estas ensefianzas a los y las mayores de dieciséis afios, en
los que concurran circunstancias que les impidan acudir a centros educativos ordinarios
y que estén debidamente acreditadas y reguladas, y a quienes no hubieran estado
escolarizados en el sistema educativo espafiol.

2. Laorganizacion y la metodologia de las ensefianzas para las personas adultas se basaran
en el auto aprendizaje y tendran en cuenta sus experiencias, necesidades e intereses,
pudiendo desarrollarse a través de la ensefianza presencial y también mediante la
educacion a distancia.

3. Las Administraciones educativas podran promover convenios de colaboracion para la
ensefianza de personas adultas con las universidades, corporaciones locales y otras
entidades publicas o privadas. En este ultimo supuesto, se dara preferencia a las
asociaciones sin animo de lucro. Estos convenios podran, asimismo, contemplar la
elaboracion de materiales que respondan a las necesidades técnicas y metodologicas de
este tipo de ensefianzas.

4. lgualmente, corresponde a las Administraciones educativas promover programas
especificos de aprendizaje de la lengua castellana y de las otras lenguas cooficiales, en su

pag. 33



Marco tedrico

caso, asi como de elementos basicos de la cultura para facilitar la integracion de las
personas inmigrantes.

5. En la educacién de personas adultas se prestard una atencién adecuada a aquellas que
presenten necesidad especifica de apoyo educativo.

6. En los establecimientos penitenciarios se garantizara a la poblacion reclusa el acceso a
estas ensefianzas.

7. Las ensefianzas para las personas adultas se organizaran con una metodologia flexible
y abierta, de modo que respondan a sus capacidades, necesidades e intereses.

8. Las Administraciones educativas estimularan la realizacion de investigaciones y la
difusion de préacticas innovadoras en el campo de la educacién de las personas adultas,
con objeto de permitir el desarrollo de nuevos modelos educativos y la mejora continua
de los existentes.

9. En atencion a sus especiales circunstancias, por via reglamentaria se podran establecer
curriculos especificos para la educacién de personas adultas que conduzcan a la obtencién
de uno de los titulos establecidos en la presente Ley.

10. Las Administraciones educativas, en colaboracion con las administraciones
competentes en materia de empleo, impulsaran medidas de orientacion profesional que
fomenten el aprendizaje a lo largo de la vida y la mejora de la cualificacion de las
personas adultas, garantizando las ofertas de formacion necesarias.

Articulo 68. Ensefianzas obligatorias.

1. Las personas adultas que quieran adquirir las competencias y los conocimientos
correspondientes a la educacion bésica contardn con una oferta adaptada a sus
condiciones y necesidades.

2. Corresponde a las Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias,
organizar periédicamente pruebas para que las personas mayores de dieciocho afios
puedan obtener directamente el titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria.

Ademas, las Administraciones educativas velardn por que se adopten las medidas
necesarias para asegurar la igualdad de oportunidades, la no discriminacién por razén de
nacimiento, sexo, origen racial o étnico, discapacidad, edad, enfermedad, religion o
creencias, orientacion sexual o identidad de género o cualquier otra condicion o
circunstancia personal o social y la accesibilidad universal de las personas con
discapacidad que se presenten a dichas pruebas.

3. Para quienes hayan cumplido al menos dieciocho afios en el afio de inicio del curso,
las Administraciones educativas podran establecer ciclos formativos de grado basico.
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Articulo 69. Ensefianzas postobligatorias.

1. Las Administraciones educativas promoveran medidas tendentes a ofrecer a todas las
personas la oportunidad de acceder a las ensefianzas de bachillerato o formacion
profesional.

2. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas oportunas para que
las personas adultas dispongan de una oferta especifica de estos estudios organizada de
acuerdo con sus caracteristicas.

3. Igualmente, corresponde a las Administraciones educativas organizar la oferta publica
de educacion a distancia con el fin de dar una respuesta adecuada a la formacion
permanente de las personas adultas. Esta oferta incluira el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion.

4. Las Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias, organizaran
periddicamente pruebas para obtener directamente el titulo de Bachiller y los titulos de
Formacion Profesional de acuerdo con las condiciones y caracteristicas que establezca el
Gobierno por via reglamentaria. Para presentarse a las pruebas para la obtencién del titulo
de Bachiller se requiere tener veinte afios, dieciocho para el titulo de Técnico y para el
titulo Profesional Basico, veinte para el de Técnico Superior 0, en su caso, diecinueve
para aquéllos que estén en posesion del titulo de Técnico.

Ademas, las Administraciones educativas velardn por que se adopten las medidas
necesarias para asegurar la igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad
universal de las personas con discapacidad que se presenten a dichas pruebas.

5. Los mayores de dieciocho afios de edad podran acceder directamente a las ensefianzas
artisticas superiores mediante la superacion de una prueba especifica, regulada y
organizada por las Administraciones educativas, que acredite que el aspirante posee los
conocimientos, habilidades y aptitudes necesarios para cursar con aprovechamiento las
correspondientes ensefianzas. La edad minima de acceso a los Estudios superiores de
musica o de danza sera de dieciséis afos.

6. Las personas mayores de 25 afios de edad podran acceder directamente a la
Universidad, sin necesidad de titulaciéon alguna, mediante la superaciéon de una prueba
especifica.

Articulo 70. Centros.

Cuando la educacidn de las personas adultas conduzca a la obtencién de uno de los titulos
establecidos en la presente Ley, serd impartida en centros docentes ordinarios o
especificos, debidamente autorizados por la Administracion educativa competente.
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Articulo 70 bis. Tecnologias digitales y formacion de adultos.

1. Con el fin de lograr, en las ensefianzas de adultos, una mejor adaptacion a las
necesidades personales de formacion y a los ritmos individuales de aprendizaje con
garantias de calidad, los poderes publicos impulsaran el desarrollo de formas de
ensefianza que resulten de la aplicacion preferente de las tecnologias digitales a la
educacion. 2. En concordancia con lo anterior, se potenciara el desarrollo de iniciativas
formativas y la elaboracion de materiales didacticos en soporte electrénico. Se
facilitaran la extension de las ensefianzas a distancia y su acceso a través de las
tecnologias digitales.

Estas son las actuales referencias legales en relacion con la educacion de las personas
adultas. Tenemos un especial interés en conocer como se van a desarrollar y a concretar
estas aportaciones a partir de decretos reglamentos, normas, etc., tanto a nivel estatal
como autonoémico.
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2. EDUCACION SECUNDARIA DE PERSONAS ADULTAS EN ASTURIAS

En las péginas que siguen pretendemos contextualizar nuestra investigacion en el &mbito
concreto asturiano desde el punto de vista administrativo y normativo. Para ello nos
fijaremos en los siguientes aspectos:

2.1 Centros de educacion de personas adultas

El Real Decreto 2.366/1981, de 4 de septiembre, crea en Asturias los cuatro primeros
centros publicos de Educacion Permanente de Adultos, en las localidades de Avilés,
Gijon, Mieres y Oviedo.

En un posterior decreto, el Decreto 124/2002, de 3 de octubre, se crea la Red de Centros
Publicos de Educacion de Personas Adultas y los centros que la integran y se recoge que
el “desarrollo posterior de la Educacion de Personas Adultas en esta Comunidad
Autonoma hizo necesaria la extension de aulas en diversas localidades del territorio, de
forma que fuese posible la atencion de las necesidades de formacién que la poblacién
demandaba; asi, se autorizd la implantacion anticipada de la Educacion Secundaria para
Personas Adultas (ESPA) en varios centros docentes de Asturias y se modificaron las
plantillas organicas de Maestros en los centros y aulas”. También se sefiala en un anexo
de este propio decreto una relacién de los Centros de Educacion de Personas de Adultas
y las zonas geograficas que abarca, lo que denominaron en su momento como “Red de
Centros de Educacion de Personas Adultas que responda a las necesidades actuales de
este tipo de formacion, de modo que sea posible asegurar una mayor coordinacion de los
recursos de personal y un aprovechamiento mas adecuado de las infraestructuras”.

Especial interés merecen las siguientes disposiciones:

Decreto 17/2007, de 1 de marzo, por el que se crea el Centro de Educacién de Personas
Adultas Villardeveyo, vinculado al Centro Penitenciario de Villabona.

Decreto 238/2007, de 31 de agosto, de primera modificacién del Decreto 124/2002, de
3 de octubre, por el que se crea la Red de Centros Publicos de Educacion de Personas
Adultas y los centros que la integran.

Decreto 124/2013, de 27 de diciembre, de segunda modificacion del Decreto 124/2002,
de 3 de octubre, por el que se crea la Red de Centros Publicos de Educacion de Personas
Adultas y los centros que la integran.

En el anexo de este Decreto se recogen la Red de Centros Publicos de Educacion de
Personas Adultas que se establecieron en ese momento:
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SEDES CENTRALES

Centro de Educacion de Personas Adultas de Noroccidente.
Centro de Educacion de Personas Adultas de Suroccidente.
Centro de Educacion de Personas Adultas de Avilés.

Centro de Educacion de Personas Adultas de Gijon.

Centro de Educacion de Personas Adultas de Oviedo.

Centro de Educacion de Personas Adultas del Caudal.

Centro de Educacion del Personas Adultas de Nalon.

Centro de Educacion de Personas Adultas del Centro- Oriente.

Centro de Educacion de Personas Adultas del Oriente.

En el siguiente grafico se recoge de manera actualizada y por zonas geograficas estos
centros hoy en dia.
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985 380 452

ORIENTE
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Teverge

- Yemes y
Tameza

Figura 2. Centros Educativos de Personas Adultas en Asturias. Grafico extraido de la pagina de la
Consejeria de Educacion del Principado de Asturias.

2.2 Marco legislativo de Educacion Secundaria de Personas Adultas (ESPA)

Partimos, I6gicamente, de la Gltima referencia normativa en Asturias en relacién con la
Educacion de Adultos en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria.

Como referencia general se considera la ley educativa anterior (LOMCE), y no la vigente
en la actualidad (LOMLOE), ya que esta Ultima, se encuentra en el proceso de desarrollo
curricular:

e Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.
(LOMCE).
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Esta ley, como sabemos, se concreta en las diferentes etapas educativas en los
correspondientes Reales Decretos:

e Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo
béasico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

A nivel ya de nuestra comunidad auténoma se concreta, a su vez, en los Decretos, Ordenes
y Circulares siguientes:

= Decreto 43/2015, de 10 de junio, por el que se regula la ordenacién y se
establece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en el Principado
de Asturias.

» Decreto 63/2001, de 5 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgénico
de los Centros de Educacion Basica del Principado de Asturias.

» Resolucion de 29 de diciembre de 2008, de la Consejeria de Educacion y
Ciencia, por la que se organizan las ensefianzas y el curriculo de la Educacion
Secundaria para las personas adultas y se regula la prueba para la obtencion
directa del titulo de Graduado o Graduada en Educacion Secundaria
Obligatoria.

» Resolucion de 26 de abril de 2017, de la Consejeria de Educacion y Cultura,
por la que se organizan las ensefianzas y el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria para personas adultas.

= Circular de 30 de julio de 2018, por la que se dictan instrucciones para la
organizacion y el funcionamiento de los Centros de Educacion para Personas
Adultas en el afio académico 2018-20109.

= Circular de Inicio de Curso 2019-2020 para los centros docentes Publicos.

2.3 Desarrollo curricular de las dreas de lengua

A través de la Resolucion de 26 de abril de 2017, de la Consejeria de Educacién y Cultura,
se organizan las ensefianzas y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria para
personas adultas. Es el marco actual que regula y ordena estas ensefianzas. En ella se pone
de manifiesto: “la presente resolucion es necesaria para poder dotar a las ensefianzas para
las personas adultas de un marco normativo estable y coherente, que se adecue a lo
dispuesto en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre y en el Decreto 43/2015, de 10
de junio, por el que se regula la ordenacion y se establece el curriculo de la Educacién
Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias” y se afiade: “con el fin esencial de
favorecer el aprendizaje permanente de las personas adultas, esta resolucion se convierte
en el instrumento mas adecuado para que la Consejeria de Educacion y Cultura pueda
garantizar el proceso formativo de las personas adultas, promueva ofertas de aprendizaje
flexibles que permitan la adquisicion de competencias basicas y, en su caso, las
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correspondientes titulaciones, a jovenes y personas adultas que abandonaron el sistema
educativo sin ninguna titulacion y les abra posibilidades de combinar el estudio y la
formacion con la actividad laboral o con otras actividades. Asimismo, facilitara la mejora
de su cualificacion profesional o la adquisicion de una preparacion para el ejercicio de
otras profesiones y que, finalmente, pueda adquirir, ampliar y renovar los conocimientos,
habilidades y destrezas necesarias para la creacién de empresas y para el desempefio de
actividades e iniciativas empresariales”.

Por lo tanto, de acuerdo a los principios de concrecion curricular, esta resolucion se
convierte en el punto méas cercano a la hora de establecer el desarrollo curricular de las
areas objeto de estudio.

No en vano, dentro del Capitulo I. Disposiciones generales, en su articulo 1. Objeto y
ambito de aplicacion, establece que “la presente resolucion tiene por objeto organizar las
ensefianzas y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria para personas adultas,
de acuerdo con lo establecido en la disposicion adicional tercera del decreto 43/2015, de
10 de junio, por el que se regula la ordenacién y se establece el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias”.

Por su parte, en el Capitulo 1l Organizacién de las ensefianzas y curriculo, y mas
concretamente en el articulo 3. Estructura, estable los ambitos en los que organizaran las
areas: “las ensefianzas de la Educacion Secundaria Obligatoria para personas adultas se
organizaran en tres ambitos: &mbito de comunicacién, &mbito social y ambito cientifico-
tecnoldgico. Siendo el &mbito de la comunicacion en el que se enmarcan las areas objeto
de estudio. Ademas, en el articulo 11. Curriculo de los &mbitos y de los modulos, en el
punto 1, plantea que “el ambito de Comunicacion incluye los aspectos basicos del
curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria referidos a las materias de Lengua
Castellana y Literatura y Primera Lengua Extranjera. Asimismo, incluye el médulo de
libre configuracion “Lengua Asturiana y Literatura I, I, Il y IV”.

La organizacion y contenido curricular de los distintos modulos; Lengua Castellana,
Textos Literarios y Lengua Extranjera Inglés, respeta los modelos de los curriculos de las
materias de Lengua Extranjera inglés y Lengua Castellana y literatura que estan recogidas
en el del decreto 43/2015, de 10 de junio, por el que se regula la ordenacién y se establece
el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias, aunque
deja claro que se mantendran y respetaran aquellos contenidos que se pueden trabajar con
el tipo de alumnado que se encuentra en los Centros de Educacién de Personas adultas.

Por lo tanto, la estructura del médulo de Lengua Castellana, dentro de este &mbito, se
recoge de la siguiente manera en bloques de contenido: Bloque 1. Comunicacion oral:
escuchar y hablar. Blogue 2. Comunicacion escrita: leer y escribir. Los citados bloques
se centran en el desarrollo de las destrezas comunicativas de escuchar, hablar, leer y
escribir. Desde estos bloques se persigue, sobre todo, que el alumnado desarrolle un
espiritu reflexivo, critico y creativo, asi como hacer posible que adquiera los
conocimientos y habilidades para expresarse con precision en mensajes, tanto orales
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como escritos. Sin olvidar que se hara necesaria la correcta comprension e interpretacion
de los mensajes que recibe en los diferentes contextos, y poder, asi, desenvolverse con
éxito en los distintos &mbitos de la vida privada y publica.

La finalidad del siguiente apartado, Blogue 3. Conocimiento de la lengua, no es otra que
fomentar el conocimiento y la reflexion sobre los elementos que conforman la lengua, asi
como los mecanismos linguisticos que de forma integrada intervienen en los procesos de
aprendizaje. Procesos de aprendizaje que tienen que ver con las destrezas de
comunicacion oral y escrita para que contribuyan a garantizar con éxito su competencia
comunicativa.

El siguiente bloque del area, Bloque 4. Textos literarios, se enmarca en el mddulo del
mismo nombre. Este modulo trata de combinar la lectura, comprension e interpretacion
de textos representativos de la literatura espafiola y asturiana con la creacion de textos
literarios sencillos. Por lo tanto, la finalidad de este modulo reside en que el alumnado
adulto comprenda e interprete mejor el mundo a través de la lectura de obras literarias y
el conocimiento de sus autores y autoras.

Por su parte, el médulo de Lengua Extranjera Inglés se organiza en cuatro bloques: los
dos primeros bloques de contenidos se dedican al desarrollo del lenguaje oral, tanto la
comprension como la produccion centrdndose en situaciones comunicativas. Por el
contrario, los siguientes centran su atencion en el desarrollo del lenguaje escrito. De
nuevo, tanto la comprension como la produccion.

Ademas, especifica que el conocimiento de los elementos linguisticos (léxico, estructuras
sintacticas, fonética, ritmos y entonacion) se contempla de manera integrada en los cuatro
bloques.

Por otra parte, este curriculo no olvida los aspectos socioculturales y hace referencia a la
necesidad de su inclusion dentro de los cuatro bloques como elemento necesario para
aprender una lengua, aspecto que condiciona, como sabemos, las formas de su uso.

Dentro de este &mbito de la comunicacion, se establece de manera conjunta para las areas
anteriores el desarrollo de diversas capacidades, por ejemplo: “utilizar las lenguas para
expresarse e interactuar de forma coherente, adecuada, con cierto nivel de autonomia y
una actitud respetuosa y de cooperacion en los diversos contextos de la actividad social y
cultural, para tomar conciencia de los propios sentimientos e ideas y para controlar la
propia conducta” o “conocer la realidad plurilingiie de Espafia, con especial atencion a la
situacion linglistica de Asturias, y las variedades del castellano y valorar esta diversidad
como una riqueza cultural”.

El documento continGa haciendo referencia al necesario trabajo y adquisicion de las
competencias claves recogidas en el Decreto 43/2015, citado anteriormente y que
organiza el curriculo de la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. En este sentido,
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se hace especial referencia a la contribucién de manera directa al desarrollo de la
competencia en comunicacion linglistica.

Es preciso sefialar, por otra parte, que el desarrollo de los contenidos y de los criterios de
evaluacion, esta recogido, de manera mas extensa, en tablas en las que se pueden observar
la distribucion por ambitos, modulos, bloques y cursos.

Dentro del andlisis curricular del area de Lengua asturiana, cabe decir que se encuentra
dentro de un moédulo de libre Configuracion. El desarrollo curricular de esta area para
personas adultas se ha elaborado teniendo en cuenta las propuestas sugeridas por el
Consejo de Europa en el marco Comun europeo de referencia para las lenguas, que
determina las bases tanto para el aprendizaje lingtistico como para la valoracion de la
competencia del hablante en las distintas destrezas involucradas.

Por lo tanto, la finalidad de esta materia es que el alumnado desarrolle las destrezas y
habilidades necesarias para que pueda desenvolverse con autonomia dentro de cualquier
contexto o situacion comunicativa.

Con respecto a la inclusion de la educacion literaria, implica desarrollar aquellas
competencias que tienen que ver con el aspecto cultural de las personas adultas. Por ello,
la lectura, la interpretacion y la valoracion de obras literarias con actitud abierta,
respetuosa y critica contribuiran de forma relevante a ello.

El desarrollo curricular de esta area alude a la importancia que cobra la lengua asturiana,
la cual ofrece la oportunidad de entender el bilingtiismo social en nuestra Comunidad.
Asi mismo, se dota al alumnado de recursos que le faciliten identificar las diferentes
situaciones comunicativas y poder de esta manera elegir la lengua de comunicacion mas
ajustada en cada caso, expresandose correctamente en castellano y en asturiano, en un
discurso sin interferencias linguisticas.

Este documento curricular se estructura en torno a cinco blogues: la comprension y
expresion de mensajes orales; la comprension y expresion de mensajes escritos; el
conocimiento de la lengua y los aspectos literarios y los socioculturales. Quedando de la
siguiente manera: Bloque 1 Comprension oral: escuchar y hablar y Bloque 2
Comprensién escrita: leer y escribir. Se trata del desarrollo de la competencia
comunicativa, tanto de manera oral como escrita. Por su parte, en el Blogue 3.
Conocimiento de la lengua, aparecen los contenidos centrados en el estudio del sistema
linguistico, asi como en la adquisicion del vocabulario necesario. Dentro del Bloque 4.
Educacién literaria, cobra especial protagonismo la lectura en lengua asturiana de textos
de distintos tipos y épocas, desarrollando ademas la comprension lectora en esta lengua.
Y, por ultimo, el Bloque 5. Aspectos socioculturales, tratan de acercar al alumnado las
relaciones existentes entre la lengua asturiana y la sociedad, prestando atencion a la
convivencia con la lengua castellana, buscando similitudes en sus estructuras y codigos
que favorecen no solo el aprendizaje, sino la conciencia para distinguir una de otra y
poder expresarse en ambas de manera correcta.
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Continda el documento curricular prestando especial atencién al desarrollo de las
capacidades que tienen que ver por ejemplo con “utilizar la lengua asturiana como
instrumento de aprendizaje, para buscar, recoger y procesar informacion y para escribir
textos propios del ambito académico, valorandola como una herramienta para la
adquisicion y expresion de distintos contenidos” o “conocer las estructuras basicas del
asturiano, la diversidad linguistica de Asturias y de Espafia, asi como las particularidades
de las lenguas en contacto, valorando el plurilingiismo como una muestra de riqueza
cultural”.

Por dltimo, establece al igual que las dos otras areas linguisticas Lengua castellana y
Lengua inglesa, una secuenciacién en bloques de contenidos y criterios de evaluacion por
Cursos.
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3. LA METODOLOGIA ACTUAL EN LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS

Cuando nos acercamos a las diferentes teorias y métodos de aprendizaje de las lenguas
observamos principalmente, entre otras, dos cosas: por una parte, la proliferacion de estos,
surgidos fundamentalmente en el siglo XX, y por otra, la propuesta de mejora de unos
métodos sobre otros, siempre basandose en las diferentes concepciones filosoficas sobre
qué es la lengua y como se aprende.

En la actualidad este hecho hace que el profesorado tenga a su disposicion una gran
variedad de opciones metodologicas en la ensefianza de las lenguas. Esto, que para
algunos puede sin duda ser una ventaja, para otros puede llegar a confundir més que
aportar claridad a la hora de optar por una metodologia u otra.

En la ensefianza de las lenguas (castellana, inglesa y asturiana) por parte del profesorado
asturiano en la etapa de educacion de adultos son varios los conceptos que entran en
juego; por una parte, la tipologia propia de la educacion de adultos, la cual se determina
en el punto referente a dicha etapa, y, por otra, la ensefianza y aprendizaje de la lengua
para un tipo de alumnado concreto (adulto) que a priori, en mayor o menor grado, es
conocedor de al menos una de las lenguas objeto de aprendizaje.

Por todo ello, y con el tnico fin de establecer una vision general y actualizada sobre el
tema, se hace imprescindible acercarse, aunque sea de manera sucinta, al estudio y
evolucion historica sobre las diferentes metodologias que a lo largo de los tltimos afios
se han sucedido en la ensefianza de las lenguas.

Parece claro, y al menos asi es aceptado por la mayoria de los autores relevantes en el
campo de la lingiiistica, que la principal funcion de la lengua es la comunicacion. Por el
contrario, cuando se trata de determinar como se ensefia y se aprende una lengua, la falta
de unanimidad o la diferenciacion de las teorias es evidente.

A lo largo de la historia, se han ido sucediendo y, hasta superponiéndose en el tiempo,
diferentes métodos de ensefianza que han marcado, cada uno en su momento, la
metodologia utilizada en el aprendizaje de las lenguas.

Si echamos un vistazo general a la trayectoria de estas (Guash, 2010:82), observamos que
las propuestas metodologicas mas significativas para la ensefianza de las lenguas que se
han sucedido a lo largo de los tltimos 70 u 80 afios se han configurado a partir de tres
factores fundamentales: las caracteristicas de los contextos en los que las lenguas se han
ensefado, las concepciones que los ensenantes han tenido de estas lenguas y las teorias
acerca de su aprendizaje que se han sucedido durante este tiempo.

Vemos, pues, que la proliferacion de enfoques y métodos ha sido una caracteristica comtn
en la ensefianza de las lenguas; por ello, nos parece interesante establecer en este punto
un breve recorrido histdrico sobre las tendencias mas importantes del siglo XX y siglo

XXI.
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3.1 Evolucion historica.

Lo primero que observamos desde una perspectiva diacronica es la similitud de las
preocupaciones que han dado pie a las diferentes metodologias a lo largo de la historia.
Es decir, las transformaciones en los métodos de ensefianza se han basado
fundamentalmente en poner el énfasis en el tipo de competencia linglistica que se
pretende desarrollar. De esta manera, vemos como los diferentes méetodos en la ensefianza
de idiomas basan su planteamiento metodoldgico en el desarrollo de cada una de estas
competencias linguisticas, como pueden ser la oral, la escrita, la gramatical, etc.

Por otra parte, no podemos olvidar la importancia en los cambios tedricos sobre la
naturaleza de la lengua y su aprendizaje. A lo largo de la historia el lenguaje ha sido objeto
de estudio y fascinacion. En efecto, no han sido pocos los linglistas que han tratado de
organizar diferentes métodos de ensefianza, investigando en aspectos relacionados con la
gramatica, pronunciacion, vocabulario, etc. (por ejemplo, Saussure, Bloomfield o
Chomsky).

Por ello, no podemos olvidar la importancia de la lingistica en el estudio del lenguaje
como sistema de comunicacion humana. En este sentido, Martinez (1995:15), afirma que
“el lenguaje se manifiesta solo en los seres humanos a través de las lenguas que les
permiten hablar entre si y consigo mismos”.

No obstante, nuestra intencién, no es entrar en aspectos relacionados con los origenes del
lenguaje humano, su evolucidn y sus funciones (tarea que excederia nuestro estudio), sino
que pretendemos establecer un punto de partida que nos sirva de referencia y apoyo a la
hora de abordar la ensefianza de las lenguas.

En definitiva, creemos interesante dejar constancia de la importancia que a lo largo de los
afios ha tenido la linguistica como ciencia que estudia el lenguaje humano y las lenguas
como sus manifestaciones concretas, y que han dado lugar a la aparicién de las diferentes
teorias de aprendizaje que se han ido concretando en los diferentes enfoques y métodos
de ensefianza.
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3.2 Algunos de los métodos mds representativos
o El método tradicional o de gramatica y traduccion

Este método surge en Prusia en el siglo XVIII, es heredero desde el siglo XIX de la
practica académica alemana y tiene como principales representantes a Johann
Seidenstiicker, H. S. Ollendorf, Karl PI6tz y Johann Meidinger.

Parte de un enfoque transmisivo de la ensefianza que concibe que el aprendizaje de la
lengua se lleva a cabo a través de la memorizacion del vocabulario y de las reglas
gramaticales. Sdnchez (2009: 34) resume las caracteristicas principales de este método en
las siguientes:

e La elaboracion del curriculo sobre el eje de una descripcion gramatical de la
lengua.

e El predominio de la gramatica normativa en el conjunto de los objetivos que deben
alcanzarse. Todo ello suele concretarse en el aprendizaje de reglas.

e Lamemorizacion de listas de vocabulario.

e Lapresencia en cada leccion de temas de traduccion directa e inversa.
e El lenguaje literario y formal propuesto como modelo de aprendizaje.
e El uso preponderante de la lengua materna del alumno en clase.

Este mismo autor establece una serie de caracteristicas del aula cuando se aplica o ajusta
a esta metodologia como: el profesor es quien sabe, el alumno es quien no sabe y debe
aprender, por lo tanto su papel es pasivo; los alumnos no intervienen ni aportan al
curriculo; es un aprendizaje individualista y no colaborativo; la memorizacion del
contenido y el vocabulario es el objetivo principal; el significado de las palabras y frases
se aprenden recurriendo al diccionario y a la traduccion; no exige interaccion entre el
profesor y su alumnado; el profesor es detector de errores y debe corregirlos.

A finales del S. XIX va surgiendo una oposicion a este método que desencadend un
movimiento de reforma en la ensefianza de los idiomas que posibilito la aparicion de
nuevas formas de ensefiar.
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o El método directo

Parte del enfoque o la consideracion de que todas las lenguas se aprenden como la
primera, de modo natural y espontaneo en funcion de las necesidades expresivas y
comunicativas de los aprendices. Es decir, este método natural supone adoptar una
postura acorde al proceder de la naturaleza, sin que el ser humano distorsione con su
intervencion el curso normal del aprendizaje. En definitiva, se basa en aprender el idioma
a través de la conversacion y sin recurrir a la gramatica.

Varios autores seguidores de este método natural, entre ellos Sauveur (1986) defienden
que una lengua extranjera puede ensefiarse sin traducir o usar la lengua materna del
alumno a través de la demostracion y la accion.

Este método se fundamenta en los siguientes principios.
e Laensefianza en el aula se hacia exclusivamente en la lengua objeto.
e Solo se ensefiaba el vocabulario y las estructuras cotidianas.

e Las destrezas de comunicacion oral se desarrollaban en una progresion graduada
cuidadosamente y organizada alrededor de intercambios con preguntas y
respuestas entre los profesores y los alumnos en clases pequerias e intensivas.

e Lagramatica se ensefiaba de manera inductiva.
e Los nuevos elementos de ensefianza se introducian oralmente.

e EI vocabulario concreto se ensefiaba a través de la demostracion, objetos y
dibujos; el vocabulario abstracto se ensefiaba por asociacion de ideas.

e Se ensefiaba la expresion y la comprension oral.
e Seincidia especialmente en la pronunciacién y en la gramatica.

De nuevo Sanchez (2009) resume sus principales caracteristicas: existe una mayor
interaccion comunicativa entre el profesor y el alumnado a través de preguntas y
respuestas; esta interaccion es fundamentalmente oral, el lenguaje escrito queda relegado
a un segundo plano; la interaccion oral, ademas, se nutre de situaciones de la vida
cotidiana y habitual de los hablantes; incorporacidn de objetos, dibujos, gestos, etc. como
recurso para activar los sentidos y facilitar la comprension del significado; la ensefianza
es guiada pero no autoritaria, el profesor se establece como guia y no como el Unico
poseedor del conocimiento; el aprendizaje es participativo, el alumnado es un receptor
activo a traveés de la contestacion a las preguntas; la ensefianza es parcialmente abierta, se
dispone de méas margen y autonomia en el desarrollo del programa; el profesor es el
protagonista, es quien organiza y dirige la clase y el contenido se disefia en funcion de
aspectos situacionales y no gramaticales, estos Gltimos deberan adquirirse a través del
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método inductivo; la traduccidn estéa prohibida y finalmente los errores se deben corregir
de inmediato.

o El método audio-lingiistico

El método audio-linguistico apareciéo como consecuencia del mayor interés dado a la
ensefianza de lenguas extranjeras en los Estados Unidos hacia finales de los afios 50 del
siglo pasado y tuvo sus antecedentes en el enfoque Audio-oral o Estructural desarrollado
por Fries.

Se basa en las concepciones estructuralistas sobre el lenguaje (la lengua es un sistema de
signos que mantiene entre si relaciones sintagmaticas), el andlisis contrastivo, los
procedimientos audio-orales y en las teorias de la psicologia conductista sobre el
aprendizaje (el aprendizaje de la lengua consiste en la adquisicion de héabitos de
comportamiento linglistico en respuesta a determinados estimulos).

El esquema de trabajo es el desarrollado por Fries (1945), donde estable la importancia
de la elaboracion de materiales que son responsabilidad de los linguistas que deberan
determinar las estructuras de la lengua, desde las mas sencillas a las mas complejas.

Algunos de sus principios mas esenciales son los siguientes:

- El aprendizaje de una lengua extranjera es fundamentalmente un proceso de
formacion mecanica de habitos. Los buenos habitos se forman dando respuestas correctas
y no cometiendo errores. Con la memorizacion de dialogos y la realizacién de ejercicios
mecanicos de estructuras, las posibilidades de error son minimas. La lengua es conducta
verbal, es decir, produccion automatica y comprension de enunciados, y puede aprenderse
incitando a los alumnos a llevar a cabo dichas actividades.

- Las destrezas linguisticas se aprenden mejor si los elementos de la lengua objeto
se presentan de forma oral antes de que se vean de forma escrita. Se necesita una
formacion audio-oral para conseguir la base que permita desarrollar otras destrezas
linguisticas.

- La analogia proporciona una base mas sélida para el aprendizaje de la lengua que
el andlisis. La analogia incluye los procesos de generalizaciéon y de discriminacion. Las
explicaciones de las reglas no se dan hasta que los alumnos han practicado una estructura
en una variedad de contextos y se considera que han percibido las analogias tratadas. Los
ejercicios de repeticion pueden permitir que los alumnos desarrollen analogias correctas.
Por tanto, el enfoque para la ensefianza de la gramatica es esencialmente inductivo mas
que deductivo.

- Los significados que las palabras de la lengua tienen para el hablante nativo
pueden aprenderse solamente en un contexto cultural y lingistico, pero no aisladamente.
Por tanto, la ensefianza de la lengua supone la ensefianza de aspectos del sistema cultural
gue comparten los hablantes de esa lengua (Rivers, 1964:19-22).
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Sanchez (2009) resume, como en los casos anteriores, sus caracteristicas: exige una gran
actividad mental y fisica tanto del profesorado como del alumnado. El profesor tiene que
estar permanentemente activo, primero fisicamente interactuando con el alumnado y
también intelectualmente buscando siempre la participacion, haciendo repetir frases,
memorizando dialogos, etc.; la interaccion es fundamentalmente oral, pero centrada en la
adquisicion de las estructuras y el 1éxico y no en el mensaje; la motivacion depende de la
variedad de la actividad y es el profesor quien la modula a través del cambio frecuente de
actividad variando de una modalidad de ejercicio a otra; las actividades se realizan en
grupo y son repetitivas; el contenido y los objetivos son planificados de antemano y se
agrupan en torno a una situacion comunicativa; por otra parte, no se producen
explicaciones sobre la gramética, ni tampoco se permite la traduccion y los errores se
corrigen de inmediato.

o Elenfoque oral y el método situacional

Jack, Richards y Theodore (1998) hacen referencia a este método oral y situacional como
método desarrollado en Inglaterra entre 1930 y 1960 y sitan el nacimiento de este en los
escritos de linguistas como Palmer y Hornby, hacia 1920.

Estos ultimos, a su vez se basan en los trabajos de lingiistas como Otto Jespersen y Daniel
Jones y persiguen desarrollar una base mas cientifica para la ensefianza del inglés que la
que aparecia en el ya visto método directo, el cual, aunque utilizaba procedimientos
orales, no disponia de una fundamentacion sistematica en la linguistica aplicada.

Este enfoque metodoldgico incluia los principios sistematicos de seleccion (eleccion del
contenido Iéxico y gramatical), gradacion (la organizacion y secuenciacion del contenido)
y por ultimo la presentaciéon (las técnicas y la practica)

Sus principales caracteristicas son las siguientes:

1. Laensefianza de una lengua empieza con la lengua oral. Los materiales se ensefian
oralmente antes de presentarlos de forma escrita.

2. Se utiliza la lengua objeto como la lengua de expresion en el aula.
3. Los nuevos elementos de la lengua se introducen y se practican en situaciones.

4. Se utilizan procedimientos de seleccion de vocabulario para asegurar que se
incluye el vocabulario general esencial.

5. Se graddan los elementos gramaticales siguiendo el principio de que las formas
simples deberian ensefiarse antes que las complejas.

6. Seintroducen la lecturay la escritura una vez que se ha establecido una base léxica
y gramatical suficiente. (Jack C. Richards y Theodore. S Rodgers Cambridge
1998:40).
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Sanchez (2009) afirma que la clase segun este método situacional contiene elementos
comunes a las aulas de metodologia audio-oral, pero de una manera mas flexible y con
practicas asociadas a una metodologia directa, y afiade que la clase segin esta
metodologia se suele ajustar a una secuencia de actividades que comienzan con
actividades de comprension oral (un didlogo, una descripcion...) que se repite varias
veces hasta asegurar la comprension de la clase. Se sigue con una repeticion en grupo a
través de ejercicios donde el profesor actia de modelo y corrige posibles errores para
continuar con una repeticion interactiva, a menudo a través de preguntas y respuestas.
Una vez terminada esta fase, se daria paso a las practicas, tanto de elementos lingtisticos
como de transferencia de lo aprendido a otras situaciones similares. Y por ultimo se
realizan ejercicios: de sustitucion, transformacién, interaccidon, correccion...Ya en
niveles posteriores podrian introducirse también actividades de lectura y dictado.

3.3 Los enfoques comunicativos y su proyeccion curricular

La pedagogia de la comunicacion es el movimiento que nace de la observacion de las
insuficiencias demostradas hasta el momento de aquellos enfoques y propuestas centradas
unicamente en la lengua como un sistema de significacion y que se nutre de aportaciones
provenientes de &mbitos de estudio muy diversos.

Esta nueva mirada ofrece pruebas de la complejidad de los fendmenos linguisticos y de
su ensefianza y su aprendizaje y se centra sobre todo en la atencidn al sujeto que aprende
como participante en las actividades comunicativas en diversos contextos.

Surgen, pues, en los primeros afos de la década de los 70 del siglo pasado en Europay a
partir de los principios anteriores, los enfoques comunicativos. Estos suponen una
reaccion a los métodos estructurales anteriores, de modo que en la ensefianza de idiomas
se pone el centro de atencion en la competencia comunicativa mas que en el simple
conocimiento de las estructuras.

Sanchez (2009:100) apunta al respecto que “ahora lo mas importante no es un conjunto
de estructuras linglisticas, sino las funciones comunicativas que se pretendan desarrollar
(...)” y anade, “las necesidades comunicativas de los alumnos cobran el protagonismo
que les otorga su relacion con los medios que se precisan para satisfacerla”.

Por lo tanto, el enfoque comunicativo se refiere al movimiento pedagdégico que dirige su
atencion hacia el aprendizaje de la lengua con fines comunicativos, por ello, bajo este
paraguas de enfoque comunicativo caben diversas opciones concretadas en diferentes
métodos, pero con un objetivo comun y centrado en el desarrollo de la comunicacion.
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o El método comunicativo

Parece necesario dentro de este apartado establecer en primer lugar una breve aclaracion
o diferenciacion entre enfoque y método comunicativos. Conceptos estos que no pocas
veces han llevado a confusion. En este sentido, estamos de acuerdo con Sanchez
(2009:108) cuando afirma que no hay incompatibilidad entre uno y otro, sino que
depende de lo que se quiera decir y afiade “cuando hablamos de enfoque comunicativo
hacemos referencia al movimiento pedagdgico que orienta su accién docente hacia el
aprendizaje de la lengua con fines comunicativos”, por lo tanto en el enfoque, como
deciamos anteriormente, caben muchas opciones 0 métodos concretos, pero siempre bajo
el paradigma comun de este enfoque comunicativo. Asi, el método supone descender de
la teoria a las acciones concretas en las que se debe materializar este enfoque.

Este método comunicativo se caracteriza por establecer actividades comunicativas con
principios propios basados en la comunicacion entre las que destacamos: en primer lugar,
el decir algo a alguien, de modo que la importancia reside en el contenido y en su
transmision de uno a otro; la importancia del contexto, el cual contribuye a la
comprension del mensaje; el objetivo de la comunicacién, la comunicacion se debe
establecer con un interés, una situacion real, que sea operativa, practica no abstracta y por
ultimo, se establece que la gramatica no es un fin en si mismo, sino un medio para lograr
los objetivos comunicativos.

Supone, por lo tanto, que todos los elementos de la gramatica estén subordinados a
contribuir o crear situaciones comunicativas. Afiade, ademas, este método la importancia
de las cuatro destrezas que componen la realidad comunicativa, ya que la comunicacion
se puede establecer tanto en el ambito de la lengua escrita como en el de la lengua oral.
Todo ello se introduce a través de gran variedad de textos, de situaciones y ambitos
diferentes, tal y como se estableceria en un contexto comunicativo real.

A modo de ejemplo citamos algunos de los modelos de las actividades propias del método
comunicativo que recoge Sanchez (2009): actividades de introduccion y puesta a punto;
actividades de comprensién concretada en un texto o dialogo, generalmente
representativo de una situacion real; consolidacion de la comprension; actividades o
practicas orales o escritas; practicas cognitivas en torno a cuestiones gramaticales o
lingUisticas; practicas cognitivas para propiciar el descubrimiento del sistema linguistico
y sus reglas por parte de los alumnos; ejercicios de interaccion, correccion y transferencia
a situaciones equiparables.
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3.4 Peculiaridades diddcticas en el contexto de la Educacion de Personas

Adultas

A lo largo del estudio se han establecido las peculiaridades no solo del adulto como
aprendiz, sino también, el tipo de ensefianza, los objetivos perseguidos, el contexto en el
que se desarrolla su educacion, etc. Por ello, tratar de establecer como abordar la
ensefianza de las lenguas y adecuarlas al contexto de la educacion de personas adultas se
hace imprescindible.

Asi, merece la pena acercarnos tedricamente y de manera clara al concepto de didactica
de la lengua: “la did&ctica de la lengua constituye un campo de conocimiento que tiene
como objeto el complejo proceso de ensefiar y aprender lenguas con el fin de mejorar las
practicas y adecuarlas a las situaciones cambiantes en que esta actividad se desarrolla”
(Camps, Guasch y Ruiz Bikandi, 2010:13).

Por lo tanto, observamos un objetivo claro, mejorar las practicas y adecuarlas a las
situaciones. Es decir, acercarnos y adoptar a través de evidencias cientificas aquellas
practicas didacticas que nos acercan al éxito dentro del proceso de ensefianza y
aprendizaje, teniendo en cuenta el contexto en el que éstas se estan desarrollando.

Y afiaden, “situar el objeto del conocimiento didactico en el proceso significa hacerlo en
la interaccion entre el docente, el aprendiz y el objeto de ensefianza, que es la lengua o
las lenguas (...) el objetivo final de la didactica es la mejora de la ensefianza de las
lenguas” (p.13-14).

De lo anterior se deduce que en la ensefianza de las lenguas para personas adultas se han
de tener en cuenta aspectos como, entre otros: a) un nivel de desarrollo personal y
cognitivo muy superior al de la nifiez, b) unos intereses y motivacion especificos vy,
habitualmente, relacionados con aspectos profesionales, c) la necesidad de acelerar los
procesos formativos y la adquisicion de aprendizajes acreditativos. De esta casuistica se
derivan importantes conclusiones que tienen que ver con las peculiaridades de la
metodologia de ensefianza-aprendizaje, con la utilizacién de recursos especificos con
soporte lingtistico, con la conveniencia de ofrecer distintas alternativas en cuanto a los
instrumentos de evaluacion, etc. Todo lo anterior configura una didactica de la lengua
para adultos que, en gran parte y segin nuestro punto de vista, esta todavia sin perfilar,
tanto desde el punto de vista tedrico como practico.
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4. LA INVESTIGACION RELACIONADA CON LA EDUCACION DE ADULTOS

En este blogue abordaremos el comentario acerca del planteamiento y las conclusiones
de algunos estudios que en el ambito espafiol hacen referencia a la investigacion
relacionada con la educacion de adultos y, mas especificamente, la ensefianza de las
lenguas dirigida a estas personas.

4.1 Algunos estudios de referencia en relacion con la ensefianza de las lenguas
en la educacion Secundaria de Personas Adultas en el contexto espanol

En la presente investigacién, como veremos, se ha llevado a cabo una revision rigurosa
de las metodologias que se estan desarrollando por parte del profesorado asturiano de las
areas de Lengua Castellana, Lengua Inglesa y Lengua Asturiana. De esta manera se
persigue identificar, estudiar y valorar aquellas diferencias o similitudes en la aplicacion
metodolégica de las respectivas ensefianzas lingiisticas, asi como conocer su
justificacién pedagogica, didactica, historico-cultural y normativa.

Es claro que a las caracteristicas propias de este tipo de investigacion de didactica de la
lengua se han de afiadir, ademas, las especificas de la ensefianza de adultos. Ello se deriva,
I6gicamente y como se acaba de sefialar, del hecho de que estamos ante un tipo de
alumnado con caracteristicas propias, con necesidades y expectativas diferentes al
alumnado comun de la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria y que, sin duda,
requiere un tipo de ensefianza diferente. En todo caso, y como sefialaremos después
cuando fijemos los objetivos concretos, nuestra investigacion tiene, también, evidentes
conexiones con lo que viene denomindndose “pensamiento del profesor” y cuyas bases
tedricas han sido expuestas, entre otros, por autores como Schon (1983), Marrero (1993),
Woods (1996) o Meijer et al. (1998); estos ultimos, por cierto, fijando su atencién sobre
el profesorado de lenguas.

Es preciso sefialar, por otra parte, que, aungue existen pocas investigaciones o, en su caso,
no muy divulgadas sobre el tema central de nuestro estudio, si existe en cambio una
potente linea de investigacion a nivel espafiol sobre los enfoques de ensefianza-
aprendizaje de la lengua en las etapas de Educacion Primaria y Secundaria (Camps, 2001).

A continuacién, se comentan algunos estudios que pudieran constituir una referencia
(tematica o metodoldgica) para nuestra investigacion, o que, en todo caso, compartan
ciertos rasgos comunes con ella.
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4.1.1 Estudios relativos a la ensefianza de la lengua en general

La preocupacion por las metodologias didacticas en este ambito ha generado,
recientemente, potentes lineas metodoldgicas de reflexion y de accion en nuestro pais, tal
como ponen de manifiesto, por ejemplo, Camps (2001) o Mendoza et al. (2007).

Por comentar estudios proximos, podemos citar en primer lugar a una de las
investigaciones que, en torno a las metodologias de ensefianza linguistica, se ha llevado
a cabo en el Principado de Asturias en los Gltimos afios y que comparte cierto paralelismo
con la presente investigacion. Se trata del estudio pionero llevado a cabo por Atienza
Merino, Gonzalez Riafio, Lopez-Téllez y Pascual (1998) acerca de las necesidades y
expectativas de formacion de los profesores de lenguas en Asturias.

Es una investigacion que se centra en el profesorado de las areas de Lengua Castellana,
Lengua Inglesa, Lengua Francesa y Lengua Asturiana de la etapa de Educacion Primaria.
En ella, se pretende reflejar el conocimiento del profesorado sobre las diferentes
metodologias de ensefianza de lenguas, asi como sus necesidades de formacion y plantear
a la vista de los resultados posibles lineas de actuacién que contribuyan a la mejora de los
programas formativos.

En la recogida de datos, fueron utilizados dos cuestionarios (uno abierto y otro cerrado).
El primero de ellos, que es el destinado a recabar informacion sobre las expectativas del
profesorado, es un cuestionario abierto, en donde los profesores expresan libremente sus
opiniones. Dentro de él se incluyen los siguientes ambitos:

¢ Dificultades en la docencia y formas de afrontarlas.

Formacion y recursos que se echan en falta.

e Personas, instituciones o medios que ayudan a solucionar las dificultades.
o Disciplinas cientificas consideradas mas importantes.

e Necesidades de formacion en tales disciplinas.

e Sistema idoneo de formacidn permanente.

Dificultades para participar en las actividades de formacion permanente.

El segundo cuestionario, por su parte, persigue recabar informacion de tipo cuantitativo
sobre las necesidades objetivables de formacion del profesorado. Para ello, se elabora un
cuestionario cerrado, que trata de recoger aquellos puntos fundamentales que, a juicio de
los autores, deben de estar incluidos en lo que consideran la formacion ideal del
profesorado de lenguas.
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En este cuestionario se pedia a los docentes que valoraran su nivel de formacion o
informacion respecto a:

e Lalengua que se imparte.

Las corrientes linguisticas.

e Lainteraccién lengua-sociedad.

e Los enfoques psicolinglisticos.

e Los enfoques metodologicos.

e Los modelos de aprendizaje.

e Las teorias de desarrollo curricular.

e Los modelos de adquisicion de segundas lenguas.

Esta investigacion, estd distribuida en cuatro apartados que de manera sucinta
presentamos a continuacion:

1. Marco teorico y objetivos de la investigacion: se presenta el marco tedrico de la
investigacion, asi como su justificacion, objetivos e interés.

2. Expectativas de formacion del profesorado: en este apartado se recogen los
resultados y el andlisis de los datos extraidos del primer cuestionario.

3. Necesidades sentidas del profesorado: presentacion de los datos correspondientes
al segundo cuestionario.

4. Conclusiones de la investigacion: se procede a contrastar la informacion extraida
en ambos cuestionarios y se establecen las conclusiones mas relevantes. Entre
éstas, destacan que los docentes tienen unos niveles de conocimientos entre
“medianos” y “buenos”, que desean o sienten la necesidad de seguir formandose
y consideran, en este sentido, que la disciplina mas importante es la Didactica de
la Lengua. Asimismo, afirman que es la administracion educativa en Asturias, a
quien le corresponde dirigir esta situacion de manera efectiva, para que la accién
educativa del profesorado se desarrolle de manera adecuada.

Evidentemente, en el contexto espafiol existen otros estudios mas recientes, pero, la
mayoria de ellos, se centran en la ensefianza de una lengua determinada y en su
tratamiento metodoldgico en el aula. Asi,
el de Camps, Milian, Guasch et al. (2001) focaliza su interés sobre las dificultades de los
alumnos de ESO para integrar y hacer operativos los contenidos gramaticales escolares
de lengua espafiola. Al tratarse de un estudio exploratorio, la metodologia fue tentativa y
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variada (desde pruebas especificas de conocimiento-aplicacién hasta entrevistas
individuales a los participantes). Los resultados establecen la dificultad del alumnado de
secundaria para aplicar operativamente los saberes gramaticales adquiridos en contextos
académicos. El estudio subraya, ademas, el hecho de que el didlogo de clase no solo
favorece las representaciones de los alumnos sobre las cuestiones gramaticales, sino que
constituye una herramienta especialmente eficaz de aprendizaje de tales cuestiones.
Conclusiones similares se alcanzan en la investigacion de Notario (2001) que tiene un
foco y una aproximacion metodologica muy similares.

Por su parte, el trabajo de Cerezo (2007) centra su investigacion sobre la relacion entre
las directrices curriculares relativas a la ensefianza de la lengua inglesa y su aplicacion en
el aula (1° Bachillerato). Es un estudio de tipo analitico-descriptivo, que tiene una
finalidad diagndstica. En €l se pone de manifiesto que el enfoque didactico en funcién del
curriculo para la ensefianza de la lengua inglesa deberia de ser el enfoque comunicativo.

Posteriormente, y tras la descripcion y el andlisis de los datos, llega a la conclusién de
que esta metodologia del enfoque comunicativo no es la empleada en el aula por parte de
los profesores. A continuacion, se establecen, aquellos aspectos que, a su juicio,
contribuyen a explicar por qué no se aplica esa metodologia y por qué el aprendizaje de
la lengua extranjera no es tan fructifero como cabria esperar.

Finalmente, destaca entre las razones por las que no existe una metodologia comunicativa:

e Porun lado, porque las actividades que se han llevado a cabo en el aula no
pertenecen a la tipologia de actividades comunicativas.

e Y por otro, porque ni el alumno, ni el profesor, ni los materiales docentes,
desempefian en el aula el papel que les corresponde segln la metodologia
comunicativa.

Especialmente interesante es el estudio de Vez y Martinez (2007) acerca del nivel
alcanzado en lengua extranjera (inglés y francés) por los alumnos que finalizan la ESO
en la Comunidad Auténoma de Galicia. Se trata de un estudio descriptivo-cuantitativo en
el que se analizan y comparan las competencias comunicativas orales del alumnado
respectivo a partir de pruebas especificas de conocimiento y capacidad de uso linguistico.
Las conclusiones establecen gue tanto la comprension como la expresion oral no alcanzan
los objetivos previstos en el curriculo, si bien son mayores en el caso del alumnado de
inglés. Los resultados, indican, ademas, que el dominio linguistico es superior en el
alumnado de centros privados situados en entornos urbanos, cuestion que los autores
explican en funcion del nivel socioeconomico familiar y la posibilidad de este alumnado
para cumplir estancias, mas o menos regulares, en las sociedades de referencia (ambitos
anglosajon y francofono).

Otra de las investigaciones recientes sobre la ensefianza de las lenguas, y que comparte
ciertas caracteristicas con la nuestra, sobre todo en el ambito de educacion en el que se
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enmarca, es la llevada a cabo por la autora Hoyos (2011). Se trata de un estudio sobre la
mejora de las competencias en las lenguas extranjeras de los titulados de Formacion
Profesional.

Este estudio, destaca la necesidad de movilidad de las personas en el contexto europeo,
asi como el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Asimismo, resalta el papel que juega el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas para poder llegar a todos los
ambitos de la educacion y de formacion.

De esta manera, la investigacion estd al servicio de este objetivo, fundamentando las
propuestas y procediendo a la puesta a prueba, mediante una pluralidad de disefios
experimentales, de dos hipotesis fundamentales:

Por un lado, una primera hipotesis, que plantea la posibilidad de que las competencias
adquiridas en lenguas extranjeras por los titulados de Formacion Profesional en la
actualidad no se correspondan con las necesidades reales del mercado de trabajo.

Y por otro, una segunda hipétesis, que cuestiona la eficacia de los enfoques
metodoldgicos que se estan aplicando mayoritariamente en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras en Formacion Profesional y expresa la posibilidad de alcanzar y
consolidar dichas competencias a través de otras metodologias.

De manera resumida, podemos afirmar que el estudio llega a las siguientes conclusiones:

e Existen deficiencias que dificultan la adquisicién de competencias en lenguas
extranjeras por parte de los titulados de Formacién Profesional en la actualidad.

e La necesidad de implementar programas de ensefianza de lenguas extranjeras
basados en enfoques metodoldgicos de tratamiento integrado de lenguas y
contenidos, que mejoran la adquisicion de competencias por parte de los alumnos
y superan las limitaciones de otros enfoques mas tradicionales.

e La posibilidad de introducir en Formacién Profesional todos los recursos
necesarios para que titulados de los ciclos estén a la altura de las demandas
profesionales en una Europa abierta y sin fronteras.

Mas recientemente, otro de los estudios sobre la ensefianza y aprendizaje de una lengua
extranjera, es el realizado por la autora Mirman (2018). En él analiza como el
conocimiento de idiomas se establece como requisito fundamental para desenvolverse
con éxito en la vida. La autora, analiza de manera exhaustiva el punto en el que se
encuentra la ensefianza y el aprendizaje del idioma, en este caso el inglés dentro del
contexto europeo, centrando su investigacion en Espafia y Grecia.

Parte para ello del Estudio Europeo de Competencia Linguistica (EECL) de 2012. En él,
se establecen una comparativa del rendimiento del alumnado espafiol de Educacion
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Secundaria Obligatoria en tres subcompetencias evaluadas en inglés como lengua
extranjera, con los resultados obtenidos por los estudiantes griegos.

Esta investigacion, aunque establece un andlisis de las variables contextuales que rodean
el proceso de aprendizaje, se centra fundamentalmente en el anélisis de variables
academicas relacionadas con el aprendizaje de idiomas. Para ello se cuenta con ocho
centros de Educacion Secundaria de entornos monolinglies y uno bilingiie pertenecientes
a Espafia y Grecia. En él participan 25 profesores de inglés como lengua extranjera y de
las areas no lingtisticas (solo en el caso de los centros bilingues).

La metodologia de investigacion de este estudio comprende un enfoque cuantitativo
basado en el estudio de casos multiples, donde se han empleado un total de tres de
cuestionarios para la recogida y analisis de la informacion.

El estudio establece como principales resultados el impacto que tienen algunas variables
que rodean el aprendizaje y la ensefianza del inglés como lengua extranjera, las cuales,
estdn directamente relacionadas con el tipo de contexto en el que se desarrollan
(monolingle y/o bilinglie) asi, con el tipo de programa formativo que el centro ofrece
(monolingue y/o bilingle).

Establece también una relacion directa entre los resultados obtenidos y el ambiente que
se produce fuera del &mbito escolar, es decir, el modelo y uso del idioma que la familia
ofrece al estudiante, unido a la motivacion y actitud hacia el mismo, ayuda a percibir el
idioma como maés accesible y mejora la actitud hacia su aprendizaje.

En definitiva, las conclusiones de este estudio muestran la existencia de relaciones
estadisticamente significativas entre determinadas variables y muestran como el
alumnado griego aprovecha en mayor medida las oportunidades que les brinda la
exposicion extramural al inglés, a diferencia del espafiol.

Por su parte, otro estudio centrado en la ensefianza de la lengua inglesa oral en ciclo
superior de educacién primaria es el de Blanco (2015). Esta investigacion se organiza en
nueve capitulos. En el primero de ellos se centra en la justificacion de la investigacion
que se basa en la necesidad de establecer una metodologia especifica inexistente hasta el
momento para trabajar en los cursos de quinto y sexto de educacion primaria la
competencia oral. Ya en una segunda parte, establece la estructura en la que se divide la
investigacion.

El marco tedrico, a su vez, se divide en tres apartados en los que se fundamenta la
investigacion. El primero de ellos, aborda desde un punto de vista tedrico el concepto de
la competencia comunicativa. En él, se define el término y se describe la evolucion de
los diferentes modelos sobre esta competencia. Asi mismo, se abordan desde un punto de
vista legislativo, los conceptos de las competencias basicas y las competencias claves en
la educacion.
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Otro de los conceptos que aborda este estudio es definir y establecer qué se entiende por
comunicacion oral. Se definen conceptos claves dentro de este apartado como la
pronunciacion, el concepto de interlengua, se expone como la mediacion del lenguaje
escrito es un factor critico en la ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera oral, se
explica la importancia de usar un input abundante, comprensible y significativo y se
describen los cadigos linguisticos y culturales que se consideran necesarios a la hora de
ensefar la lengua inglesa oral.

Se adentra en la definicién y explicacién de como se aborda el enfoque oral y su
metodologia, prestando atencion a sus protagonistas y los recursos necesarios para
ponerlo en practica. Continua con el analisis del concepto y una descripcion de sus
antecedentes. Asimismo, establece un andlisis del camino legislativo y la evolucion que
la ensefianza de la lengua extranjera ha recorrido en nuestro pais.

El planteamiento de la investigacion se establece ya dentro del capitulo Ill, y queda
dividido en dos apartados. En el primero, se explican los objetivos planteados mientras
que, en el segundo, se describe la metodologia seguida para llevarla a cabo.

Se trata de una investigacion en la accion en el que se describen las fases que se siguen
para llevarla a cabo y se explican los tres instrumentos de recogida de datos utilizados: el
diario de aula, escrito por la propia investigadora; las grabaciones de inicio y de salida a
todos los grupos de cada una de las cuatro clases analizadas y los cuestionarios
contestados por los alumnos en los cuales se debian valorar las dindmicas de aula y las
dindmicas de los juegos asi como sus sensaciones respecto al aprendizaje.

La accion didactica se aborda en el capitulo 1V en el que se incluye el referente al contexto
escolar, donde quedan incluidas las diferentes aulas de los centros y sus propuestas
didacticas.

Esta accion didactica se justifica siguiendo los principios del enfoque oral y se definen
los objetivos didacticos comunes a ambos proyectos. A continuacion, se explica y se
justifica como se articula la propuesta dividida en dos juegos, “Agent's game” y “The
castle adventure”, las fuentes usadas para su redaccion y como contribuye el area de
lengua inglesa a la adquisicion de las competencias basicas. Por ultimo, se describen estos
dos juegos utilizados, explicando las competencias basicas que desarrollan, los objetivos
especificos planteados, los contenidos que trabajan, cdmo se lleva a cabo la evaluacion,
en qué consiste cada propuesta y la descripcion de las actividades.

El capitulo V es el destinado al andlisis de datos. Se establecen aqui tres apartados
correspondientes a los tres instrumentos de recogida de datos. En el andlisis del diario de
aula, se estudian los resultados de cada uno de los tres apartados incluidos en el mismo
referente a cada clase y se comparan por niveles. Los apartados se refieren al desarrollo
de las sesiones, a las incidencias y anécdotas recogidas, asi como las sensaciones que la
investigadora ha experimentado. Respecto a las grabaciones, se detallan clase por clase:
se analizan las grabaciones de inicio de cada uno de los seis grupos presentes en el aula 'y
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se comparan entre ellas; se sigue el mismo proceso con las grabaciones de salida para
finalmente comparar las grabaciones de octubre con las de junio. Asimismo, se comparan
los resultados finales por niveles, quinto por un lado y sexto por otro. Las grabaciones se
analizan teniendo en cuenta nueve aspectos diferenciados: el tiempo transcurrido y el
numero de frases y/o elementos dichos, los errores de Iéxico cometidos, la fluidez del
discurso, los errores de pronunciacion presentes, las reparaciones realizadas, las
estrategias de interaccion usadas entre los miembros de los grupos, la creatividad
manifestada en sus exposiciones orales, la complejidad sintactica y léxica mostrada por
los aprendices y el lenguaje corporal observado. Por su parte, los cuestionarios, se
computan los resultados de las cuatro preguntas cerradas y se valoran teniendo en cuenta
los comentarios incluidos por los alumnos; asimismo se analizan los comentarios de las
cuatro preguntas abiertas en las cuales los estudiantes pueden valorar las propuestas y
escribir sus sensaciones.

El capitulo VI es el dedicado a los resultados y en él se incluye un resumen de los
obtenidos en el capitulo anterior sobre cada uno de los tres instrumentos de recogida de
datos comparando ambos niveles. Continda con la triangulacion de los datos y su
redaccion, asi como con las implicaciones pedagdgicas que supone este enfoque oral en
la ensefianza y aprendizaje de la lengua inglesa oral.

Termina esta esta investigacion las referencias bibliogréficas y el capitulo que recoge los
anexos.

Los ejemplos anteriores, ponen de manifiesto algunos de los problemas que la ensefianza
lingUistica tiene en nuestro pais por lo que hace referencia a la formacién en la lengua
estatal y en las lenguas extranjeras por parte de los jovenes estudiantes de educacion
secundaria y, aunque evidentemente no se trata de un alumnado de caracteristicas
similares, si ha de compartir con los adultos algunos de los problemas didacticos
sefialados.
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4.1.2 Estudios relativos a la educaciéon de adultos

Es preciso resaltar, en primer lugar y tal como subraya, por ejemplo, Arandia (2006), que
la investigacion sobre la educacion de adultos viene alcanzando desde finales de siglo
pasado un auge considerable; consecuencia, sin duda, del desarrollo de las politicas
sociales que toman a la formacion integral de la persona como eje. Tal constatacion, por
lo demés, es patente en el contexto internacional y asi es sefialado, entre otras
instituciones, por el American Council of Education (2001).

En cuanto a las investigaciones de ambito espafiol, es preciso sefialar que destacan entre
ellas las que se centran en delimitar qué es la educacion de adultos, cuél ha sido su
trayectoria histérica, su diferencia y encaje dentro de la educacion permanente, su
situacion actual y la necesidad de esta, asi como aclarar conceptos terminoldgicos. Asi,
su evolucion en el tiempo es estudiada por autores como Lorenzo (1993) o Quintana
(1994), mientras que Medina (2000) se preocupa mas por delimitar sus bases
psicopedagogicas o sus “sefias de identidad”.

Una perspectiva interesante es la de Rios (2007), autora que intenta abordar el
conocimiento de la realidad de la educacion permanente de adultos comparando la
perspectiva doctrinal que impulsa la Unesco y la realidad de su implantacidn en Europa.
Este estudio, interesante metodol6gicamente, puesto que parte de técnicas como analisis
de contenido, método comparado y entrevistas, subraya la importancia inicial que tuvo la
UNESCO a la hora de justificar la generalizacion de politicas de educacion de adultos en
los paises europeos.

Curiosamente, Saban (2009) incide en el planteamiento comparatista anterior, aunque en
este caso fijando su atencion sobre la interrelacion y diferencia de modelos entre la
educacién de adultos promovida por la UNESCO vy la realidad de la ensefianza por
“competencias” que en estos momentos se lleva a cabo por la Union Europea. La
conclusién es que el desarrollo educativo competencial logrado por la poblacion adulta
europea supera actualmente los criterios tradicionalmente fijados por el organismo
internacional.

También interesante es el estudio llevado a cabo por Sarrate y Pérez (2005). En esta
investigacion se trata de establecer su situacion actual, tanto legislativa como social, a
nivel europeo y nacional, asi como sus posibles propuestas de futuro. En este estudio, se
da una vision general sobre el papel que la educacion de adultos desempefia dentro de la
educacion permanente, cual es su funcion dentro de nuestro sistema educativo, los retos,
finalidades y propuestas de mejora. Esta investigacion, aunque difiere de nuestro estudio
en su finalidad, es interesante desde el punto de vista conceptual y organizativo para
entender la educacion de personas adultas. En este sentido las autoras entienden a la
educacion permanente como aquellas actuaciones formativas que tienen la finalidad de
facilitar conocimientos y destrezas a las personas en edad postescolar, pero, ademas,
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promover en ellas, actitudes y comportamientos valiosos orientados a propiciar su
perfeccionamiento, tanto personal y profesional, como su participacion social.

Una investigacion que tiene como objetivo el conocimiento de la estructuracion
institucional de la educacion de personas adultas es el realizado por Marti (2006). Dicha
investigacion utiliza una metodologia de comparacién que consta de tres fases; una
analitica, otra sintética y una ultima fase de conclusiones. Los puntos de comparacion en
los que establece su estudio se concretan en la retrospectiva historica, el contexto
legislativo, la financiacion, las formas de educacion de adultos, la participacion de los
agentes sociales y la descripcion general de la estructura de la educacion de adultos.

Desde un punto de vista méas concreto y focalizando su interés sobre aspectos didacticos
que pudieran tener una cierta relacion con nuestro estudio, podemos citar la investigacion
de Garcia, Martin y Pérez (2000) sobre el dominio que de las nuevas tecnologias ha de
tener el profesorado de personas adultas. El estudio, de caracter cualitativo
(fundamentalmente, entrevistas) concluye sefialando las ventajas que supone para tal
objetivo el disefio de redes de formacion cooperativa entre ensefiantes y la inoperancia
que en este campo representa, frecuentemente, la puesta de practica de programas
formativos impartidos por “técnicos” o “expertos”.

Ricoy (2005), por su parte, plantea un estudio proximo a la investigacion-accion para
comprobar el papel que puede jugar el empleo de la prensa en las aulas de educacion de
adultos de la Comunidad Auténoma de Galicia. Las conclusiones enfatizan la capacidad
de tal recurso para que las personas adultas que estudian Educacion Secundaria mejoren
en su capacidad de reflexidn, de estructuracién de las ideas, de comprensién del mundo
circundante y, en definitiva, alcancen logros superiores de competencia comunicativa.

Acin (2013) realiza un estudio cuyo propdsito es comparar Yy, asi, poder establecer
diferencias y similitudes en la composicion actual de la educacién secundaria de adultos,
centrado en dos casos con caracteristicas comunes en cuanto a politicas, historiay cultura,
localizados en Argentina y en Espafia, asi como los cambios ocurridos en la década de
2000. Esta investigacion presenta ciertas similitudes con la nuestra, ya que se centraen la
ensefianza de adultos que conlleva a la adquisicion de una titulacion como es la educacién
secundaria de adultos.

El estudio se aborda desde tres dimensiones interrelacionadas: sociopolitica, organizativa
y pedagdgica. Metodoldgicamente, la investigacion se enmarca en los planteamientos de
la investigacion comparativa y recupera aportes de perspectivas cualitativas: estudio de
caso y etnografia educativa. Utiliza como instrumentos el andlisis de documentos,
entrevistas semiestructuradas, grupo de discusion, observacion y registro etnografico en
cuatro centros educativos.

Las referencias anteriores permiten ilustrar, brevemente, algunos de los ambitos de interés
de la investigacién espafiola relacionada con la educacion de adultos. Debemos sefialar,
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no obstante, que autores especialmente influyentes en este campo, como Usher y Bryant
(1997) o Bash (2003), vienen advirtiendo desde hace afios de la necesidad de que los
estudios que toman como referencia a la educacion de personas adultas tengan en cuenta
no solo sus intereses, sino la necesidad (incluso metodoldgica) de su participacion
efectiva a través de estrategias y metodologias cualitativas y colaborativas; cuestion que
pretendemos incorporar con conviccion en nuestro propio trabajo.

4.1.3 Estudios relativos a la ensefianza de las lenguas en la educacion de
adultos

Es preciso reconocer que esta cuestion, planteada de la manera concreta con la que
nosotros abordamos nuestro estudio, no constituye actualmente una tematica que genere
una gran investigacion a nivel internacional. Si preocupa, en cambio, la relacion existente
entre el dominio del lenguaje por parte de las personas adultas y sus posibilidades
laborales y profesionales (por ejemplo, Barton, Ivanic, Appleby, Hodge y Tusting, 2007;
Herndndez-Gantes y Blank, 2008; Wolf y Evans, 2010; o Balley, 2011). Del mismo
modo, es objeto de especial interés y, en consecuencia, de investigacion, todo lo
relacionado con las dificultades de aprendizaje y dominio de una lengua extranjera, sobre
todo cuando tal lengua es el idioma del pais de acogida de inmigrantes adultos (Auerbach,
Barahoma, Midy, Vaquerano y Zambrano, 1996; Kalmar, 2000; o Rivera y Huerta-
Macias, 2007). De los estudios anteriores, basicamente de caracter descriptivo, apenas se
derivan implicaciones didacticas 0 metodoldgicas directas para la ensefianza de las
lenguas.

Si nos centramos en las investigaciones sobre la formacién lingiistica en este ambito,
descubrimos que la literatura existente es escasa también en nuestro pais. La mayoria de
las investigaciones linguisticas no se centran en la Educacion Secundaria de Personas
Adultas (ESPA) y, aun menos, en las areas objeto de estudio de la presente investigacion.
Aunque si es cierto que existen instituciones como la Asociacion para la Ensefianza del
Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) que viene llevando a cabo una importante
tarea de divulgacion acerca de la necesidad de una mejora en la ensefianza linguistica de
los inmigrantes y, de modo especial, de los adultos.

Uno de los estudios que pueda tener cierta similitud con el nuestro es el llevado a cabo
por la autora Noguera (2011), en ella se establece un analisis sobre la ensefianza del
espafnol a alumnado inmigrante en la provincia de Granada. Esta investigacion esta
estructurada en tres partes; Por una parte, una fundamentacion tedrica donde se aborda el
problema migratorio, la educacion de adultos, asi como lo relativo a la ensefianza de las
lenguas Podriamos afirmar que es esta parte la que presenta mayor similitud e interés para
nuestro estudio. En una segunda parte, describe las acciones que se llevan a cabo en lo
relativo a la ensefianza del espafiol en la poblacion inmigrante adulta. Especialmente
Ilamativo, es la creacion de un nuevo método de ensefianza del espafiol basico para estas
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personas adultas magrebies. Siendo la Gltima de las partes la que se dedica a la exposicion
del disefio, desarrollo, implementacion y su posterior evaluacion.

Su estructura agrupa los siguientes capitulos:

e Capitulo 1. Aproximacién al analisis de la problematica sociocultural y laboral de
la poblacion inmigrante. En él se establecen conceptos claves sobre la inmigracion,
las causas y consecuencias, asi como el marco legal.

e Capitulo 2. La educacion para todos a lo largo de la vida. En este capitulo se
desarrolla ampliamente el marco de la educacion de adultos en todas sus vertientes
(origen, historia, marco legal, modalidades, etc.).

e Capitulo 3. Laadquisicion del espafiol: el primer paso para la integracion. Dentro
de este capitulo se hace referencia a todo lo relativo a la ensefianza y aprendizaje de
las lenguas (métodos, adquisicion y aprendizaje, competencia comunicativa, etc.).

En una segunda parte se presenta una descripcion de las acciones formativas llevadas a
cabo por los voluntarios que se dedican a la ensefianza del espafiol para personas adultas
de la provincia de Granada y se corresponde con el capitulo siguiente:

e Capitulo 4. Acciones formativas de dos organizaciones que trabajan a favor de la
integracion de la poblacion inmigrante: Céritas y Cruz Roja espariola.

La altima parte se corresponde con el desarrollo del estudio empirico y en él se presentan
varias propuestas metodoldgicas, asi como los resultados obtenidos con la aplicacién de
un método de la ensefianza del espafiol para personas adultas magrebies. Dentro de ella,
se agrupan los siguientes capitulos:

e Capitulo 5. Planteamiento de la investigacion aplicada.

e Capitulo 6. Investigacion preliminar sobre la actuacion didactica del voluntariado
responsable de la formacion en lengua espafiola para inmigrantes.

e Capitulo 7. Aproximacién a una propuesta metodoldgica especifica para el
aprendizaje de la lengua espafiola para inmigrantes de origen magrebi.

e Capitulo 8. Comunicandonos: desarrollo de una propuesta practica para el
aprendizaje de la lengua espafiola para el colectivo inmigrante.

e Capitulo 9. Implementacion del método de ensefianza de espafiol
comunicandonos. Aplicacion de un disefio piloto.

e Capitulo 10. Conclusiones y prospectiva investigadora.

Si tenemos en cuenta otros estudios espafioles recientes, podemos constatar que la
problematica que ocupa la mayor atencién es, respectivamente, la relacionada con la
ensefianza de lenguas extranjeras por parte de alumnos adultos espafioles y el aprendizaje
del espafiol como segunda lengua por parte de alumnado inmigrante adulto. En ambos
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casos, frecuentemente, con implicaciones didacticas, aunque fuera del ambito de la
ESPA. Asi, por ejemplo, Delicado et al. (2009) se centran en favorecer el aprendizaje del
inglés a personas adultas a partir de un método participativo de los alumnos, tomando
como referencia la realidad viva de la ciudad en la que viven, sus elementos culturales y
los espacios web. Para ello utiliza elementos emotivo-afectivos como los aspectos
visuales, auditivos, kinéesicos y tactiles del entorno ambiental. Por su parte, Fontanella y
Sandman (2011) se centran en los adultos de mayor edad y subraya que ellos también
pueden llegar a dominar una lengua extranjera cuando en el planteamiento didactico se
tiene en cuenta una motivacion especifica, la repeticion de mensajes y formulas
discursivas y la vinculacion de lo aprendido con el &mbito experiencial de las personas
participantes.

Centrandonos en los estudios relacionados con los adultos inmigrantes que aprenden el
espafiol como segunda lengua, Herndndez y Villalba (2007) plantean una metodologia
sencilla que, méas que buscar un estilo académico de lengua, se fija, sobre todo, en el
lenguaje necesario para la integracion laboral. En este mismo sentido, y focalizando el
interés sobre aspectos metodologicos de la evaluacion de la lengua en alumnado
extranjero adulto, Baztan (2007) propone una metodologia que tiene en cuenta aspectos
como la participaciéon de los sujetos en el disefio de los criterios e instrumentos de
evaluacion, la preeminencia de la lengua oral sobre la escrita o las caracteristicas formales
de modelos de certificacion que respondan a los intereses de estos alumnos.

La conveniencia de la utilizacion de elementos interculturales en el aprendizaje del
espafiol por parte de adultos inmigrantes es sostenida por Rios, Garcia y Garcia (2007) y
ello a partir de un recurso original de caracter personal: la presencia de “mediadores
culturales”, entendidos éstos como personas del mismo origen que los aprendices, pero
con un periodo de estancia en nuestro pais relativamente largo. Hita (2005), por su parte,
enfatiza la importancia de la educacién no formal de los adultos inmigrantes a partir de
iniciativas sociales solidarias en las que se tiene en cuenta: el disefio de programas ‘ad
hoc’ y con la maxima contextualizacion, la elaboracion de materiales propios ajustados a
necesidades especificas, la participacion de los aprendices en medios de comunicacion,
la eleccion tematica de los textos con una caracter estratégico (problematica de la mujer,
educacion y formacion vial, culturas de referencia, etc.). En una linea proxima a los
anteriores encontramos, también, las aportaciones de Molina (2007), que subraya la
importancia de trabajar, fundamentalmente, con la lengua oral antes de dar el paso més
sistematico del aprendizaje de las habilidades escritas.

Desde un punto de vista mas “formal”, Imaz y Garcia (2010) analizan la posibilidad de
desarrollar los contenidos curriculares de la lengua oral de acuerdo con los presupuestos
del marco comun de referencia europeo para la ensefianza de las lenguas y aplican tal
posibilidad a la ensefianza de personas adultas. Pujol (2001) estudia la aplicacion de una
metodologia concreta (la “tarea” 0 comparacion del contenido de laminas similares) para
el caso de alumnado inmigrante con muy escaso dominio de la lengua de acogida. El
método, concluye, favorece la busqueda y el enriquecimiento léxico, favorece la
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reflexion, permite un mejor “andamiaje” en el proceso de aprendizaje, es motivador y
permite la individualizacion de las ensefianzas, etc. Finalmente, Garcia (2002) propone
un método de alfabetizacion para adultos inmigrantes que tiene en cuenta sus vivencias,
realidad y necesidades, de modo que son las anteriores las que constituyen el recurso
material basico a la hora de contar con textos de lectura y escritura.

Por otra parte, nos gustaria destacar el estudio centrado en el uso de las nuevas tecnologias
aplicadas a la ensefianza del inglés en la educacion de adultos a partir de la investigacion
de Arrosagaray (2013). Dicha investigacion se estructura en cuatro partes fundamentales:
en una primera se establecen las diferentes tendencias metodoldgicas que tienen que ver
con la ensefianza y el aprendizaje de la pronunciacion del idioma inglés. En una segunda
parte se aborda el estudio de las diferentes herramientas tecnoldgicas en la ensefianza del
inglés, focalizando el estudio en la modalidad “blended learning”. ES en una tercera parte
donde se centra en la ensefianza del inglés en el estudiante adulto. Por ultimo, la cuarta
parte es la dedicada a la evaluacion del programa y la presentacién de los resultados que
refuerzan la idea de mejora del aprendizaje con el uso de las herramientas tecnoldgicas.

Se presentan posteriormente, los resultados obtenidos con la aplicacién del nuevo
método, planteando propuestas de mejora, conclusiones de la investigacion y abriendo
nuevas vias de investigacion en este campo.

Como se deduce de la pequefia sintesis anterior, el abordaje metodoldgico de la mayor
parte de estos estudios se centra en establecer un contacto estrecho con los destinatarios,
conocer su realidad y necesidades, disefiar un plan e implementarlo, para después evaluar
sus resultados desde un punto de vista cualitativo.

Estamos, en todo caso, ante una problematica que vincula a los adultos con una gran
diversidad de circunstancias sociales, personales y culturales. Toda esta diversidad, hoy
mas que nunca, se ve reflejada en el aprendizaje de las lenguas, hecho que destaca
perfectamente Trujillo (2007) al considerar que no estamos hablando exclusivamente de
diversidad cultural o linguistica, sino también de diversidad de intereses, necesidades y
actitudes hacia las lenguas, sus aprendizajes y sus hablantes, diversidad de niveles de
competencia comunicativa en la lengua de la escuela y en otras lenguas, diversidad de
experiencias de escolarizacion o diversidad de expectativas sociales de éxito o fracaso.

En definitiva, lo que se pretende es poner el acento en esa diversidad educativa, pues
deberd de ser quien determine el tipo de ensefianza y aprendizaje, asi como su
metodologia. El interés, pues, de nuestro estudio, parece evidente porque va mas alla del
ambito de la educacion de adultos como etapa de formacion general y enmarcada dentro
de la educacion permanente. Es decir, acotamos nuestra investigacion en el alumnado que
se ha visto excluido de los cauces de la educacion reglada y busca una titulacion basica
para su continuidad en el sistema educativo o, por el contrario, su incorporacién al
mercado laboral.
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Es justamente en este &mbito, el de la Educacion Secundaria de Personas Adultas, donde
centramos nuestra investigacion y, mas concretamente, en como es tratada la ensefianza
de las lenguas dentro de este contexto de diversidad. Creemos que este hecho es lo que la
hace diferente de otras investigaciones.
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5. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La finalidad genérica de la investigacion, de acuerdo con los presupuestos y el marco
teodrico anteriormente considerados, se puede concretar en:

Reflejar como el profesorado de los centros de Educacion de Personas Adultas en el
Principado de Asturias, en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, lleva a
cabo la ensefianza de las lenguas recogidas en el curriculo de dicha etapa.

Tal finalidad toma su cuerpo Y justificacion en los siguientes objetivos de investigacion:

1. Determinar el dominio que los docentes admiten tener sobre las competencias
necesarias para la ensefianza de las lenguas en la educacion de adultos (formacion
linguistica y didactica, sobre todo).

2. Conocer sus practicas de aula asumidas en cuanto a programacién, metodologia,
empleo de recursos y material y procedimientos de evaluacion.

3. Comparar y valorar las posibles diferencias y similitudes encontradas en la
ensefianza de tales &reas (lengua castellana, inglesa y asturiana).

4. Plantear alternativas didacticas y metodoldgicas orientadas a la mejora de las
competencias docentes, asi como identificar los organismos, instituciones,
recursos y apoyos necesarios, para desarrollar con éxito el proceso de ensefianza
y aprendizaje en las areas objeto de estudio.

pag. 73






Marco empirico

6. METODOLOGIA E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE LA
INFORMACION

La investigacion relacionada con la didactica de las lenguas asume, logicamente,
presupuestos propios de la investigacion educativa. Asi se pone de manifiesto,
reiteradamente, por investigadores espafoles que trabajan en el campo de la formacion
linguistica (por ejemplo, Noguerol, 1998; Camps, 2001, Ruiz Bikandi, 2011)

Si nos ajustamos a lo que la teoria nos dictamina, para nuestro estudio nos deberiamos de
situar en una modalidad de investigacion cuantitativa, no experimental y de tipo
descriptivo. Este tipo de investigacion de acuerdo con McMillan y Schumacher (2009:40)
“refiere simplemente un fendomeno existente utilizando numeros para caracterizar
individuos o grupos” (...) el proposito de la mayoria de las investigaciones descriptivas
se limita a caracterizar algo como es”.

No obstante, la propia naturaleza del estudio nos obliga a ir méas all& de clasificaciones
tedricas. Es decir, y en palabras de Husen (1988:46) “la estrategia o el paradigma que se
adopte depende en gran medida del objetivo que uno se propone en la investigacion que
se emprende”.

Hacemos nuestro al autor Bisquerra (2004:231) cuando afirma que “la necesidad de
superacion de la dicotomia cuantitativo versus cualitativo se hace cada vez mas presente
en los contextos cientificos...” (...) es evidente, pues, que estamos adentrandonos en una
nueva etapa en la evolucién de la investigacion educativa donde aparece una superacion
de las cuestiones paradigmaticas”.

Sin duda, esta evolucién en las investigaciones educativas es fruto de diversos factores,
pero por encima de todos lo que pretende es dar una respuesta mas ajustada a los nuevos
retos educativos desde perspectivas diferentes y complementarias.

De Miguel (1988:66) apunta que “todo paradigma que se utilice para la investigacion de
los fendbmenos educativos sera tanto mas adecuado y eficaz en la medida en que persiga
la obtencion de conocimientos monopragmaticos”, es decir, lo que él denomina verdades
utiles.

La evolucion de los diferentes “paradigmas”, explicada de manera sucinta en el siguiente
punto, debera facilitar a nuestra propia investigacion educativa el marco tedrico en
funcién de los objetivos perseguidos, asi como la justificacion de las estrategias
metodoldgicas utilizadas.
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6.1 Los paradigmas en investigacion educativa

El concepto “paradigma”, generalizado a partir de la obra de Kuhn en 1962, “The
Structure of Scientific Revolutions”, ha generado numerosa literatura a su alrededor,
estableciendo desde entonces, matizaciones y criticas por igual, fundamentalmente
centradas en su ambigua y vaga definicion ya que, en la propia obra, se podian establecer
hasta veintiun sentidos diferentes de la utilizacion del término. Masterman (1975) agrupa
en tres aspectos el concepto:

1. Aspecto filoséfico (0 metafisico) de paradigma.
2. Aspecto sociologico del paradigma.
3. Aspecto cientifico del paradigma.

No obstante, y a pesar de las criticas, el concepto de paradigma es un hecho y situarse en
uno u otro determinara el sentido de toda la investigacion, ya que su eleccidn supone una
manera de concebir e interpretar la realidad o, con otras palabras, una manera determinada
de enfocar el problema.

Sandin (2003:231) afirma al respecto “a pesar de las criticas, la nocion de paradigma se
ha impuesto, no sin  detractores (...) en el ambito de las ciencias sociales y humanas, y
particularmente (...) como fundamento en la identificacion de los diversos enfoques o
perspectivas de investigacion social y educativa”.

De esta manera, el “paradigma” impregnara de su filosofia a la investigacion, aportandole
el marco conceptual que le dard sentido, y afiade “cada proyecto o estudio de
investigacion utiliza las estrategias empiricas que considera méas adecuadas segun el
modelo conceptual (paradigma) en el que se apoya. Es decir, el paradigma posee un
caracter normativo con relacion a los métodos y técnicas de investigacion a utilizar”
(Sandin, 203:28).

Por ello, establecer el marco metodoldgico referencial de nuestra investigacion se antoja
como un hecho imprescindible para dar sentido a la misma. No obstante, como vemos, la
dificultad estriba en la propia definicion del concepto y el grado de controversia del que
goza.

Son varios los autores que han tratado de arrojar luz sobre el concepto “paradigma” (del
griego paradeigma; ejemplo, modelo) desde su publicacion en la obra antes citada de
Kuhn. En este trabajo el autor lo llega a definir como “un conjunto de suposiciones
interrelacionadas respecto al mundo social, que proporciona un marco filoséfico para el
estudio organizado de este mundo” (Kuhn,1975: 47).

Por su parte, Patton (1980) en su intento de ampliar y a su vez concretar mas esta
conceptualizacion, establece que el paradigma es “una vision del mundo, una perspectiva
general, un modo de desmenuzar la complejidad del mundo real. Como tales, los
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paradigmas se hallan profundamente fijados en la socializacion de adictos y
profesionales; los paradigmas les dicen lo que es importante, legitimo y razonable. Los
paradigmas son también normativos: sefialan al profesional lo que ha de hacer sin
necesidad de prolongadas consideraciones existenciales”.

En esta linea de concrecion Ritzer (1993:598) afirma que “un paradigma es una imagen
béasica del objeto de una ciencia. Sirve para definir lo que debe estudiarse, las preguntas
que son necesarias responder, como deben preguntarse y qué reglas es preciso seguir para
interpretar las respuestas obtenidas. El paradigma es la unidad mas general de consenso
dentro de una cienciay sirve para diferenciar una comunidad cientifica de otra. Subsume,
define e interrelaciona los ejemplares, las teorias y los métodos e instrumentos
disponibles”.

Si nos centramos en nuestra disciplina, es decir, dentro del ambito educativo, quiza sea el
autor De Miguel (1988:66) quien mejor y de manera mas clara ha tratado de establecer
una definicién de este concepto, y afirma que el paradigma es “un punto de vista 0 modo
de ver, analizar e interpretar los procesos educativos que tienen los miembros de una
comunidad cientifica y que se caracteriza por el hecho de que tanto cientificos como
practicos comparten un conjunto de valores, postulados, fines, normas, lenguajes,
creencias y formas de percibir y comprender los procesos educacionales”.

Constatamos, pues, que el paradigma marcara no solo el modo en el que observaremos la
realidad, sino también la manera de llevarla a cabo.

6.2 Evolucion de los paradigmas en la investigacion educativa

La comunidad de investigadores sociales y educativos ha adoptado varias aproximaciones
sobre el estudio de la realidad. Citando a Bisquerra (2004:65) éstas son “fruto de las
diversas teorias, métodos de investigacion y técnicas de andlisis de datos (...) que han
venido prestados de campos como la psicologia, la sociologia y la antropologia”.

Tradicionalmente, en el &mbito de la investigacion educativa el concepto de “paradigma”,
ha ido ligado fundamentalmente a tres modelos o tendencias de investigacion,
dependiendo de la filosofia en la que se inspira, y asi lo determinan diversos
investigadores (Buendia et al., 1998; Colas y Buendia, 1992; De Miguel, 1988; Del
Rincon et al., 1994; Denzin y Lincoln, 1998; Husen, 1988; Latorre et al., 1996; Valles,
1997). Estas tres tendencias se concretan en:

e Perspectiva empirico-analitica, de base positivista-racionalisa (positivismo
I6gico)

e Hermenéutica o humanistico-interpretativa (corriente interpretativa)

e Critica o Sociocritica (teoria critica)
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No obstante, son varios los autores que han apuntado la presencia de un cuarto paradigma
que gozaria de entidad propia: “paradigma para el cambio”. Este es “fundamentado en
una vision praxeoldgica del mundo que se caracteriza por la constante interaccion entre
accion y reflexion con el objetivo puesto en la aplicacion de los conocimientos para
transformar la realidad” (Bisquerra, 2004:76).

Ademas, y en esta linea de nuevos “paradigmas”, en la segunda edicion de Hand book of
Qualitative Research, editado por Denzin y Lincoln (2000), extraido de Sandin (2003),
se destaca la presencia de un nuevo paradigma alternativo de investigacion social, el
participativo (denominado por los autores “participatory”), con caracteristicas muy
similares al ya citado paradigma para el cambio.

Sobre él, Sandin, (2003:32) afirma que “este enfoque enfatiza los elementos de
colaboracion y participacion con las comunidades en el desarrollo de los estudios, la
responsabilidad social, personal y politica de la comunidad cientifica y de los propios
investigadores, que deben reflexionar sobre la incidencia y repercusiones de sus trabajos,
rescata las voces tradicionales omitidas en los procesos de investigacion (género, clase,
raza, etc.) y pone sobre la mesa los aspectos éticos y morales del acto de investigar”y a
continuacion afiade, “sus caracteristicas, aunque ciertamente perfiladas por los actuales
planteamientos posmodernos, nos recuerdan al denominado paradigma para el cambio”
(Sandin, 2003:32).

Por altimo, no queremos dejar de mencionar, por su emergencia en los ultimos afios, dos
nuevos paradigmas: por un lado; el denominado como “deconstructivista”; término
acuiiado por Lather en 1962 en su obra “Power and Method: Political Activism and
Educational Research”, posteriormente recogido por diversos autores (Bartolomé, 1992;
Mertens, 1998; Rodriguez Gdmez et al., 1996) y que relaciona la investigacién educativa
desde planteamientos del posmodernismo y del feminismo.

Por otro lado, nos referimos al “comunicativo” que tiene como referentes a varios autores
en diversos campos. Por ejemplo, en ciencias sociales a Habernas (1987); en educacion a
Freire (1970); en ciencias sociales y educacion a Flecha (1997) y que “busca transformar
los contextos y superar las desigualdades sociales y educativas” (Bisquerra, 2004:76).

No obstante, y aunque ha sido necesario citar de manera somera la diversidad
paradigmatica, existe un cierto acuerdo en identificar como principales “paradigmas” de
la investigacion educativa, los que se sintetizan a continuacion:
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6.2.1 Perspectiva empirico-analitica, de base positivista-racionalista
(positivismo légico)

Se desarrollada al amparo del positivismo tradicional y 16gico al que posteriormente
releva el neopositivismo. Tiene como autores de referencia al positivismo tradicional y
I6gico de Comte, Durkheim, Spencer, Neurath, Carnap, Reichenbach, etc.; asi como el
neopositivismo de Popper. Este paradigma trata de adaptar el modelo de investigacion de
las Ciencias conocidas como “ciencias puras” a las Ciencias Sociales, para desde un
enfoque positivista, en palabras de Bisquerra (2004), dar una explicacion, prediccion o
incluso controlar aquellos hechos o acontecimientos que estan siendo objeto de estudio a
través de la identificacion de las leyes que estan actuando en su formacion.

Este mismo autor, afiade con respecto a la investigacion educativa que:

“el paradigma positivista incorpora el método cientifico hipotético-deductivo como
procedimiento ampliamente aceptado en la investigacion de las ciencias naturales y,
posteriormente, en las ciencias socioeducativas, cuya principal caracteristica es la
verificacion rigurosa de proposiciones generales (hipétesis) a través de la observacion
empirica y el experimento en muestras de amplio alcance y desde una aproximacion
cuantitativa con el fin de desarrollar algunas leyes a modo de explicacion de los
procesos educativos (Bisquerra, 2004:73).

6.2.2 Hermenéutica o humanistico-interpretativa (corriente interpretativa)

Wilhem Dilthey en 1986 sefiala por primera vez las diferencias existentes entre las
Ciencias Naturales y las Ciencias del Espiritu, es decir, y en palabras de Herran et al.
(2005), destaca el papel protagonista de las ciencias humanas en el estudio de los
fendmenos.

Las primeras experiencias relacionadas con esta perspectiva surgen en el campo de la
antropologia social, cultural y de etnografia, de la mano de autores como Claude Levi-
Strauss o Bronislaw Malinowski. Estos trabajos, son el punto de partida o la base desde
la cual plantear la validez metodoldgica para estudiar de manera rigurosa la realidad y asi
aportar a las ciencias la faceta humanista cualitativa que las ciencias naturales y sus
procederes no podian dar, tanto del ser humano como de la sociedad en la que se
desenvuelve.

Sobre este paradigma, dentro de la investigacion educativa, Bisquerra (2004:73) afirma
que “el estudio de la realidad educativa parte de su consideracion en tanto que es una
construccidn social resultante de las interpretaciones subjetivas y los significados que le
otorgan las personas que la protagonizan” (...) el énfasis se pone en la perspectiva de los
participantes durante las interacciones educativas con un intento de obtener comprension
en profundidad de casos particulares desde una perspectiva cultural e historica”.

pag. 79



Marco empirico

6.2.3 Critica o0 Sociocritica (teoria critica), cuya metodologia es
preferentemente cualitativa

Su origen se remonta a la Alemania de después de la 22 Guerra Mundial, desde la Escuela
de Frankfurt (Horkheimer, Adorno). Este movimiento critico, sefialan De la Herran et al.
(2005), ha tenido desde entonces numerosas vertientes: alemana (Klafki, Mollenhauer,
etc.), inglesa (Young, Sharp, Green, Card, etc.), estadounidense (Apple, Giroux,
Popkewitz, etc.), australiana (Kemmis, Grundy, etc.), latinoamericana (Diaz Barriga,
Furlan, Remedi, De Tezanos, etc.), espafiola (Gimeno, Pérez Gémez, Contreras, etc.).

Los principios ideoldgicos de esta corriente tienen como meta transformar la estructura
de las relaciones sociales (Arnal, et al., 1994). Trata de mostrar, por otra parte, como la
escolaridad puede ser educativa en el sentido mas pleno: fomentando la capacidad de
resolver problemas de los discentes de forma evolutiva (Young, 1993).

La teoria critica se sustenta en unos supuestos basicos muy concretos, de modo que se
puede afirmar que asi como la educacion no es neutral, tampoco la investigacion lo puede
ser en sentido estricto (Hall, 1875; Westkof, 1979; Reason y Rowan, 1981; De Miguel
1988).

No obstante, y a pesar de lo que sefiala De la Herran (2005) en el sentido de considerar
que el movimiento sociocritico nunca ha pretendido tener un discurso unificado, se
pueden identificar ciertos elementos comunes que de manera sintética reflejamos a
continuacion:

e Formula explicitamente la ideologia sobre la que se sustenta y se dirige a obtener
conocimiento orientado a emancipar, liberar al hombre, lograr una mejor
distribucion del poder y los recursos en nuestra sociedad (De Miguel, 1988).

e Es posible construir ciencia social no puramente empirica y no puramente
interpretativa (Arnal, del Rincon y Latorre, 1994).

e Se rechaza la idea de la investigacion separada del compromiso politico, la
objetividad ya no es necesariamente un componente deseable: la finalidad Gltima
de la investigacion es contribuir a la transformacion social de las practicas
educativas sensibilizando a todos los implicados en las mismas (Bisquerra, 2004).

e Larazdn de ser de esta perspectiva es la transformacion social, en la direccion de
una mayor justicia, en la que la igualdad de oportunidades sea un hecho entre
razas, clases, sexos (De la Herran, 2005).
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De acuerdo con las anteriores consideraciones, planteamos una vision sintética de las
caracteristicas de los distintos paradigmas.

DIMENSION

PARADIGMA

POSITIVISTA

INTERPRETATIVO

SOCIOCRITICO

Positivismo légico.

Fenomenologia.

FINALIDAD DE LA
INVESTIGACION

controlar los fenémenos,

verificar teorias. Leyes
para regular los
fendmenos.

realidad, los significados de
las personas, percepciones,
intenciones, acciones.

FUNDAMENTACION Empirismo. Teoria interpretativa. Teoria critica.
NATURALEZA DE LA |Objetiva, estatica, Unica, | Dindmica, mltiple, | Compartida, historica,
REALIDAD dada, fragmentable, | holistica, construida, | construida, dinédmica,
convergente. divergente. divergente.
Explicar, predecir, | Comprender e interpretar la|Identificar potencial de

cambio, emancipar sujetos.
Analizar la realidad.

Independencia.

Dependencia. Se afectan.

Relacion influida por el

TEORIA/PRACTICA

entidades distintas. La

] Neutralidad.  No  se|Implicacion investigadora. | compromiso. El
RELACION SUJETO afectan. Investigador | Interrelacion. investigador es un sujeto
externo. Sujeto como mas.
OBJETO “objeto” de investigacion.
Neutros. Investigador | Explicitos. Influyen en la|Compartidos. Ideologia
libre de valores. Método | investigacion. compartida.
VALORES es garantia de objetividad.
Disociadas, constituyen | Relacionadas. Indisociable. Relacion

dialéctica. La préactica es

ESTRATEGIAS

Experimentacion.

Perspectivas participantes.

teoria, norma para la|Retroalimentacion mutua. |teoria en accion.
préctica.
CRITERIOS DE CALIDAD | Validez, fiabilidad, | Credibilidad, confirmacion, | Intersubjetividad,  validez
objetividad. transferibilidad. consensuada.
TECNICAS: Cuantitativos. Medicion | Cualitativos,  descriptivos | Estudio de casos.
INSTRUMENTOS de prueba, cuestionarios, | Investigador principal
observacion  sistematica. | instrumento. Técnicas dialecticas.

ANALISIS DE DATOS

Cuantitativo: estadistica
descriptiva e inferencial.

Cualitativo: induccion
analitica, triangulacion.

Intersubjetivo.

Dialéctico.

Tabla 2. Sintesis de las caracteristicas de los paradigmas de investigacion (Latorre et al., 1996:44).
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6.3 La complementariedad de métodos en la investigacion educativa

En la exposicion de los diversos paradigmas se han podido constatar las diferentes
perspectivas o prismas desde las que se puede observar la problematica de la investigacion
educativa.

De hecho, el concepto de paradigma supone tomar determinadas posturas en relacion a
las dimensiones ontologica, epistemoldgica y metodoldgica, de modo que posicionarnos
en uno u otro podria determinar, en caso de aceptar su incompatibilidad, unas bases
técnicas y procedimentales de investigacion para cada uno de ellos (Sandin, 2003).

Y es aqui precisamente donde surge el debate en la filosofia de la ciencia: ““;la adhesion
a uno de estos paradigmas, configurados por una dimension tedrica, deriva
necesariamente al uso exclusivo de las bases metodoldgicas que igualmente se
contemplan para cada uno de ellos? (...) ¢la metodologia a utilizar en la investigacion
educativa es inherente y exclusiva a su paradigma? o por el contrario, ¢es posible hacer
uso de una complementariedad metodoldgica, si ello redunda en una mejor explicacion
de la realidad objeto de estudio?” (Bisquerra, 2004: 76).

En torno a este debate, que aun podria considerarse abierto, no existe una posicion unica.
Por el contrario, dentro de esta diversidad paradigmatica en educacion se han llegado a
identificar fundamentalmente, tres posturas que seran explicadas a continuacion:

e La incompatibilidad entre paradigmas que compiten de manera irreconciliable
en la investigacion (tesis de la diversidad incompatible).

Esta tesis es defendida por aquellos autores que sefialan la existencia de paradigmas
epistemoldgicamente diversos e inconmensurables, ya que parten de supuestos tedricos
diferentes. Bisquerra (2004: 76): afiade que ‘“son mutuamente incompatibles y
representan formas competitivas de investigar una realidad”.

e La complementariedad entre paradigmas que, aunque de base ontoldgica y
epistemoldgica distinta, se apoyan y complementan en el proceso de investigacion
(tesis de la diversidad complementaria.

Admite la existencia, al igual que la anterior, de diversos paradigmas, aunque defiende
que son complementarios y no competitivos. Lo que Sandin (2003) viene a definir como
caminos igualmente (tiles para resolver los problemas planteados en la investigacion.

Su adopcién puede, ademas, reportar varias ventajas. Entre ellas, Bisquerra (2004)
destaca las siguientes: posibilita la atencion a los objetivos multiples que se pueden dar
en una misma investigacion; se vigorizan las perspectivas mutuamente, al brindar puntos
de vista y percepciones distintas, mas verdaderas y enriquecedoras; y, por ultimo,
permiten contrastar resultados posiblemente divergentes, obligando a replanteamientos o
razonamientos mas depurados.
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Por lo tanto, adoptar la tesis de la diversidad complementaria, no solo es posible, sino que
se antoja necesario y casi obligado si perseguimos una mejor explicacion del fendmeno
educativo objeto de estudio.

e La unidad epistemoldgica de la ciencia, en la que no se acepta la existencia de
diversos paradigmas (tesis de la unidad).

Sobre ésta, Bisquerra (2004:77) afirma que “la tercera alternativa rechaza la idea de que
existen diversos métodos de investigacion que pueden agruparse bajo paradigmas
inconmensurables, comparables entre si”” e, incluso, sostiene que el concepto mismo de
paradigma es erréneo e inasumible teéricamente.

Siendo estas las principales posturas defendidas en el debate, cabe destacar que en la
actualidad el discurso de la integracion y complementariedad metodoldgica parece
superar al de la incompatibilidad paradigmatica. Asi lo defienden diversos autores (como,
por ejemplo, Cook y Reichardt, 1986; Guba, 1990; Bericart, 1998).

En este punto, y como afirma Sandin (2003:63), se tiende a adoptar “una postura prudente
que reconoce cierta inconmensurabilidad en los niveles epistemol6gicos y un mayor
acercamiento e integracion “paradigmatica” en el nivel técnico”. Pero ademas, de
acuerdo con Bisquerra (2004:78), este hecho tiene una doble consecuencia practica: “los
métodos pueden utilizarse conjuntamente segun las exigencias de la situacion
investigadora, y las razones Ultimas que determinan la adopcién o el cambio de paradigma
con sus respectivas dimensiones tedrica y metodoldgica es algo que debemos analizar
(...) lacalidad de los conocimientos cientificos y la adecuacion de los métodos necesarios
para su alcance deberan ser juzgados por sus propios méritos, por las soluciones que
aportan dentro de su contexto”.

Afade Bisquerra (2004:78) que “existe la necesidad de contar con un pluralismo de
enfoques que combinen datos, métodos y técnicas de investigacidn, sin seguir una sola
tendencia metodolégica, para ampliar nuestra forma de pensar sobre temas tan complejos
como los educativos y resolver los problemas inmediatos”.

En definitiva, se observa que en la investigacion educativa coexisten varios paradigmas
que no deben ser considerados como incompatibles, hecho que permite abordar desde una
actitud integradora la posibilidad de disefios de investigacién multimétodo.

En este sentido, Bericat (1998) toma como referencia la clasificacion que ofrece Morgan
(1997) para sintetizar las diversas estrategias de integracion metodologica,
fundamentalmente en tres posturas; de complementacion, de combinacion y de
triangulacion.

e Estrategia de complementacion: “se basa en el deseo de contar con dos imagenes
distintas de la realidad social en la que esta interesado el investigador” (Bericat,
1998:106) Es decir, se produce cuando en el marco de una misma investigacion
se obtienen dos visiones, una propia de metodos cualitativos y la otra de métodos
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cuantitativos. En ella, cada perspectiva se ocupa de una parte diferente de la
realidad, de manera que no existe el solapamiento de los métodos. El ya citado
autor aclara que “la finalidad de esta estrategia es meramente aditiva, pues no se
trata tanto de buscar convergencia ni confirmacion entre los resultados, cuanto de
contar simultaneamente con dos imagenes gue enriguezcan nuestra comprension
de los hechos” (Bericat, 1998:106).

e Estrategia de combinacion: Bericat (1998:108) explica que “se basa en la idea de
que el resultado obtenido en una investigacion que aplica el método A puede
perfeccionar la implementacion de algun componente o fase de la investigacion
realizada con el método B y anade “los propositos de A y B son diferentes, como
en la estrategia de complementacidn, pero uno de ellos se integra incorporandose
al otro”. Que, en palabras de Sandin (2003), resulta ser la integracion de manera
subsidiaria de un método, cualitativo o cuantitativo, en el otro, y fortalecer asi la
validez del segundo compensando sus debilidades a través de la informacion
obtenida con el primero.

e Estrategia de triangulacion: esta estrategia no pretende conseguir dos imagenes
de la realidad, sino una mas completa a través de ambas orientaciones
metodoldgicas. Bericat (1998:38) afirma “se distingue de las anteriores porque en
este caso, los dos métodos, A y B, se orientan al cumplimiento de un mismo
proposito de investigacion™. Y afiade, “en la triangulacion, por tanto, el grado de
integracién aumenta y la legitimidad de la estrategia estd condicionada por la
posibilidad de que dos metodologias diferentes, como la cuantitativa y cualitativa,
puedan captar, en parte o totalmente, un mismo hecho”.

Existe de esta manera un solapamiento de los resultados, de manera que refuercen su
validez. Pero, ademas, y queremos destacarlo por la relevancia que tiene en nuestra
investigacién, compartimos la idea de Bericat (1998:111) cuando afirma, “en la estrategia
de triangulacion cuanto méas diferentes sean los métodos que muestran idénticos
resultados, mayor serd la evidencia de su veracidad; y viceversa”.
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El esquema basico de integracion metodoldgica es explicado graficamente asi por Bericat

(1998:38)
Complementacion | Método A +.

Combinacion

Triangulacion

Tabla 3. Estrategias basicas de integracién metodoldgica (Bericat, 1998:38).

En definitiva, y fruto del discurso tedrico anterior, podemos afirmar que en la
investigacion educativa el disefio de una metodologia multimétodo esta ampliamente
aceptado. Este hecho no significa que las orientaciones metodoldgicas surjan de la nada,
sino que deberdn seguir un criterio l6gico y coherente, basado en la maduracién del
discurso teorico previo.

En esta linea se sitUa nuestra investigacion, alejandose de posiciones rigidas del nexo
entre paradigmas y técnicas de investigacion, de manera que “la seleccion de uno no
compromete necesariamente la seleccion de las otras ni de sus correspondientes
orientaciones metodologicas™ (Bericat, 1996: 40).

De Miguel (2000:292), en relacion con la evaluacion educativa, ilustra este hecho con las
siguientes palabras: “en la practica es habitual especificar los planteamientos
metodoldgicos con que se aborda la evaluacidén de un programa, pero rara vez se hace
mencion alguna a las concepciones sobre la naturaleza de la realidad que es objeto de
analisis (bases ontologicas) o sobre los fundamentos para la construccion del
conocimiento cientifico (bases epistemologicas). Los evaluadores  normalmente
consideran que abordar estas cuestiones es algo tangencial a su trabajo por lo que suelen
evitarlas. Esta postura, aunque es comprensible, es realmente engafiosa ya que (...) la
opcién metodoldgica elegida para un evaluador implica implicitamente una toma de
postura ontoldgica y epistemoldgica”.

Por todo ello, nuestra investigacion surge del estudio descriptivo de la fase inicial que se
corresponde a un primer acercamiento de la realidad a estudiar para posteriormente
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adentrarnos con mayor profundidad en el fendmeno que nos ocupa, utilizando si fueran
necesarias otras modalidades de investigacion.

Asimismo, las técnicas de recogida de informacion, acordes con los objetivos generales
planteados en la investigacion, incorporan principios metodologicos propios de los
modelos cuantitativos y cualitativos, haciendo valida, de esta manera, la
complementariedad de métodos anteriormente explicada.

6.4 Instrumentos de recogida de informacion

Una vez delimitados los objetivos de una investigacion, asi como la metodologia que se
llevard a cabo, es necesario establecer de manera clara, la planificacion y elaboracion de
los instrumentos de recogida de datos necesarios para satisfacer de manera adecuada al
proposito general del estudio.

En la recogida de datos, existen diversos instrumentos, tanto de observacién como de
medicién. La eleccion de unos u otros deberé de responder a un determinado propdsito,
de tal manera que, como afirma Bisquerra (1989), los instrumentos utilizados sean los
indicadores de las variables que pretendemos estudiar.

En el siguiente cuadro se esquematiza, justificadamente, las técnicas de recogida de
informacion.

SINTESIS DE PLANTEAMIENTOS METODOLOGICOS EN NUESTRA INVESTIGACION

Objetivos Instrumentos de recogida Justificacion
de informacién
Conocer, de manera
1. Determinar la autopercepcion del || Cuestionario  para el || estructurada, las opiniones y
profesorado en cuanto a sus || profesorado. percepciones de un grupo
competencias para ensefiar. amplio de profesores.
Revisar la planificacién
2. Caracterizar métodos y enfoques || Analisis documental. didactica y el disefio de
de aula. actividades.
Observacion de aula. Conocer, in situ, la realidad
concreta del aula.

Tabla 4. Sintesis de planteamientos metodoldgicos de la investigacién. Cuadro de elaboracion propia.
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6.4.1 El cuestionario para el profesorado

Las investigaciones por encuesta se ajustan de manera adecuada al &mbito educativo vy,
mas concretamente, al marco de nuestra investigacion, debido a su utilidad en la
descripcion de los fendmenos que son objeto de estudio, en el caso que nos ocupa, la
percepcion del profesorado en el desarrollo de su actividad docente.

Las técnicas de encuesta consisten en una serie de preguntas formuladas directamente a
los sujetos Bisquerra (1989), es decir, en las palabras de Colas y Buendia (1998), se trata
de la técnica que busca la obtencion de datos a través de preguntas que son realizadas a
los miembros de una determinada poblacion o de una muestra. De esta manera, los
cuestionarios se establecen como uno de los instrumentos basicos, junto con las
entrevistas, de este tipo de investigacion.

La técnica del cuestionario se convierte, pues, en un instrumento de recogida de datos
imprescindible en nuestro estudio por muchas razones, pero fundamentalmente y de
acuerdo con Mc Millan y Schumacher (2009:237) porque, “los cuestionarios manejan
preguntas o enunciados, pero en todos los casos, el sujeto responde a algo escrito para un
proposito concreto”.

Este proposito concreto, persigue determinar lo que Shulman denomind “las
caracteristicas del conocimiento de la base del profesorado” y que sustenta su
conocimiento en los siguientes puntos:

= Conocimiento del contenido (los saberes cientificos propios de la
materia).

= Conocimiento did4ctico general, teniendo en cuenta especialmente
aquellos principios y estrategias generales de manejo y organizacion
de la clase que trasciende el &mbito de la asignatura (didactica de la
ensefianza).

= Conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama entre
materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los
maestros, su propia forma especial de compresion profesional
(didactica propia del area).

= Conocimiento de los contextos educativos que abarcan desde el
funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y financiacion de los
distritos escolares, hasta el caracter de las comunidades y culturas
(adaptacién al contexto de ensefianza).

= Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos,
y de sus fundamentos filoséficos e historicos (adaptacion al tipo de
ensefianza, etapa, curso, etc.).
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Todo ello se enmarca en las habilidades y competencias que los docentes deberian lograr,
de las que destacamos las siguientes Richards (1998:4):

Seleccionar las actividades de aprendizaje méas adecuadas.

Presentarlas de forma adecuada, de acuerdo con las caracteristicas
individuales del alumnado.

Habilidad para formular preguntas.

Comprobar la comprension del alumnado.

Ofrecer oportunidades para la préactica.

Mediar y monitorizar el aprendizaje del alumnado.

Evaluar adecuadamente.

Preparar actividades que propicien la interiorizacién comunicativa.

Establecer el equilibrio entre el desarrollo de todas las
subcompetencias que integran la competencia comunicativa.

Saber agrupar al alumnado para favorecer la interaccidn
comunicativa en clase.

Tratar los errores que comenten los alumnos adecuadamente.
Favorecer el trabajo autbnomo.

Etc.

No en vano, ya Medina y Dominguez (1989) establecian una conexion entre las teorias
de la educacién, el curriculo, la ensefianza y la instruccion y la organizacion con la teoria
de la formacion del profesorado, en donde esta Ultima se establece como elemento
integrador, que encuentra su fundamento en la conjuncion de los demas &mbitos de la
Didéactica, como muestra la siguiente figura:
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Figura 3. Esquema de interrelacion entre teorias. Adaptado de Medina y Dominguez (1989)

En cuanto a las fases generales de elaboracion del cuestionario, podemos establecer,
siguiendo a Bisquerra (2004), las siguientes:

La primera, se corresponde con la definicion de los objetivos, es decir, determinar
con claridad el tipo de informacidn que necesitamos, asi como establecer el tipo
de personas a los que va dirigido el cuestionario.

A continuacion, habrd que planificar el cuestionario, establecer sus diferentes
apartados, o0, en nuestro caso concreto, determinar los diferentes bloques de
contenido de los que constara el cuestionario.

Mas tarde, sera el momento de escoger el tipo de preguntas (abiertas, cerradas, de
tipo sociodemogréfico), asi como su correcta redaccion (claras, sencillas, el tipo
de lenguaje).

Vendria después el analisis de la calidad de las preguntas, asi como el analisis de
la fiabilidad y validez del cuestionario.

Y, por ultimo, y una vez satisfechas estas fases previas, estaremos en condiciones
de realizar la redaccién final del cuestionario, teniendo en cuenta aspectos tales
como su disefio formal, la presentacion, la longitud, el orden de las preguntas,
formato de estas, etc.

En cuanto a la mecanica concreta de elaboracion de nuestro cuestionario, tenemos en
cuenta a Sierra (1991) quien afirma que la investigacion por encuesta necesariamente
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tendrd que traducir aquellas variables empiricas, de las cuales queremos obtener
informacion, en preguntas concretas sobre la realidad que se esté investigando.

Partiendo de esta premisa, se pueden observar en la elaboracion del cuestionario dos
grupos principales de preguntas: a) las de identificacion del sujeto (sexo, edad, zona
geogréfica, tipo de centro, etc.), y b) las de contenido; es decir, aquellas que tocan los
aspectos que interesan desde el punto de vista de los objetivos de la investigacién. Por lo
que hace referencia a la presentacion de las preguntas, Bisquerra (2004) incide en sus
aspectos tipologicos basicos. Asi, habria, por una parte, un tipo de preguntas abiertas o
libres (la persona encuestada responde con sus propias palabras). En ellas el profesorado
puede afiadir o concretar aquellos aspectos recogidos en los diferentes bloques de
contenidos en los que se distribuye el cuestionario. Con este tipo de preguntas
perseguimos que el profesorado pueda expresar con sus propias palabras, y, de manera
mas extensa su punto de vista, no obstante, somos conocedores de la dificultad y el
esfuerzo, -tanto del encuestado como del investigador- que ello supone, ya que el nUmero
de categorias de respuestas sera tan elevado como respuestas de los encuestado.

Tal y como sefiala Cohen (2011), este tipo de preguntas permiten a los encuestados
responder de manera mas libre y con sus propias palabras, explicando y valorando sus
respuestas. De esta manera, se evitan las limitaciones de las categorias establecidas de las
preguntas cerradas. Somos conscientes, por el contrario, que este hecho, dificultara su
posterior analisis, asi que requerira un mayor esfuerzo y tiempo de dedicacién por parte
del encuestado.

Como decimos, con este tipo de preguntas se pretende determinar la percepcion en el
desarrollo de la practica docente, de la formacién inicial recibida, del desarrollo
curricular, los medios materiales, administrativos, etc. que los docentes perciben en el
desarrollo de su practica educativa.

Por otra parte, se pueden identificar otro tipo de preguntas cerradas o estructuradas
(posibilidades de respuesta fijadas por el investigador y con gran facilidad de tabulacién),
cuya finalidad es la de obtener un analisis de tipo cuantitativo sobre la valoracion personal
que el profesorado admite tener, tanto en su formacién docente general, como las
derivadas de la propia naturaleza de la educacion de adultos y, mas concretamente, en
aquellas materias relacionadas con la ensefianza de las lenguas.

Este tipo de preguntas contienen alternativas o categorias de respuestas previamente
delimitadas a traves de un proceso de estudio y seleccion, lo que permite al encuestado
responder de manera rapida y directa. No obstante, en ellas se obliga al encuestado a
seleccionar algunas de las respuestas propuestas, 0, en su caso, dejar sin contestar a la
pregunta.

De nuevo conocemos las desventajas que ello supone al limitar las respuestas, por ello se
afade un tercer tipo de preguntas semicerradas (cerradas, pero con alguna posibilidad de
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respuesta abierta del tipo “sefiale otras opciones™). Ademas, creemos que este tipo de
preguntas se complementan de manera adecuada con las preguntas de tipo abierto
mencionadas con anterioridad.

Una vez que nuestro cuestionario ha sido estructurado y validado por una comision de
expertos en la materia, es el momento de aplicar la prueba piloto entre el profesorado que
imparte alguna asignatura de lengua (castellana, inglés o asturiano) en la etapa de
Educacién Secundaria de Personas Adultas en el Principado de Asturias. Todo ello, tiene
como finalidad asegurar que las preguntas sean claras y comprensibles en su totalidad.

Posteriormente, se ha contactado con los directores de todos los centros de adultos objeto
de estudio con el objetivo de proporcionar una mayor difusion entre los docentes
potenciales de nuestro instrumento. A continuacion, se les facilita el cuestionario por
correo ordinario, o via online e, incluso, en mano a los directores de los centros. Una vez
en los centros, el propio director es el encargado de su distribucion entre el profesorado
que imparte alguna de las materias de lengua.

El instrumento que hemos elaborado es un cuestionario de 62 items, de los cuales, 51
debian ser respondidos segln una escala Likert de 4 puntos, de acuerdo con la siguiente
numeracion:

1: Escaso.
2: Mediano.
3: Bueno.
4: Alto.

El andlisis de fiabilidad se realiz sobre 43 casos y mostré un alto indice de consistencia
interna (Cronbach’s a = .89). Para su disefio previo se contd con la revision y
recomendaciones de un equipo de expertos (4 profesores de didactica de la lengua, 2
socidlogos y 3 profesores de lenguas de Educacion Secundaria en adultos).

El cuestionario, como veremos, trata de determinar el dominio que los docentes admiten
tener sobre las competencias necesarias para la ensefianza de las lenguas en la educacién
de adultos.

c¢) Formacion inicial y continua puesta en préactica en las aulas.
d) La funcion de programacion en el aula.

e) La metodologia puesta en practica en el aula.

f) Los recursos y materiales empleados.

g) Procedimientos de evaluacién tenidos en cuenta.
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Por lo demas, las variables de identificacion consideradas fueron las siguientes:
1. Area 0 &mbito geografico al que pertenece tu CEPA en el Principado de Asturias.

e Oriente costa.
e QOriente interior.
e Oriente centro.

o Avilés.
e Gijon.
e Oviedo.

e Aula-Villardeveyo.
¢ Noroccidente.

e Suroccidente.

e Caudal.

e Nalén.

2. NUumero de alumnos matriculado en la etapa de Educacion Secundaria para Personas
Adultas en el centro principal al que pertenece (tanto el alumnado presencial ESPA, como
el matriculado a distancia ESPAD).

e Hasta 10.
e Della?20.
e De21a40.
e Masded4l.
3. Sexo.
e Hombre.
e Mujer.
4. Edad.

e Hasta 30 afios.

e De 31 a40 afos.
e De 41 a50 afos.
e Mas de 51 afios.

5. Lengua materna (especificar).

6. Formacion académica.

e Profesor de EGB / Maestro. Especialidad:........................ooneee
e Licenciado/ Graduado. MeNCiON:.........ovvieiiiiiiii
e Otras. Especialidad:....................oonl
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7. Afios de experiencia. (Se contaran los cursos académicos).

e Menos de 1 afio.

e Delabafos.

e De 6 afos a 10 afos.
e Mas de 11 afios.

8. Situacion profesional o administrativa.

e Funcionario definitive.
e Funcionario provisional.
e Funcionario Interino.

o Otros.

9. Numero de alumnos que recibe clase de tu area en el aula.

e De1ab5alumnos/as.

o De 6 a 10 alumnos/as.
e De 11 a 20 alumnos/as.
e Mas de 21 alumnos/as.

10. Asignatura impartida en la etapa de Educacion Secundaria de Personas Adultas.

e Lengua Castellana.
e Inglés.
e Lengua Asturiana.

11. Formacion complementaria relacionada con la ensefianza de las lenguas.

e Otras titulaciones (especificar).
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Profundizando en la estructura del cuestionario, podemos decir que este tiene las
siguientes caracteristicas:

1. BLOQUES DE CONTENIDO

Bloque A. Datos del centro educativo
Variable General de identificacion del centro
Bloque B. Datos del profesorado
Variable General de identificacion del profesorado:
a) personales
b) profesionales
Bloque C. Formacidn inicial y continua puesta en practica en las aulas

Variable General Formacion docente especifica en las lenguas (teoria, practicay enfoques
didacticos)

Bloque D. La funcion de programacion en el aula

Variable General Formacion docente en Programacion de aula y préactica docente.
Bloque E. La metodologia en el aula.

Variable General Aspectos metodoldgicos.

Bloque F. Recursos y materiales empleados.

Variable General Contextos educativos

Bloque G. Procedimientos de evaluacion tenidos en cuenta.

Variable General Mecanismos de evaluacién

Tabla 6. Bloques de contenido. Cuadro elaboracion propia.
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2. AMBITOS DE ACTUACION Y SUS VARIABLES GENERALES.

a) Identificar el nivel de dominio teérico y practico que los docentes admiten tener en
el desarrollo de su labor docente como profesores de lengua.

= Dominio tedrico de la lengua.
= Dominio préctico de la lengua.
»= Dominio de los enfoques didacticos.

b) Determinar la importancia que los docentes conceden a la necesidad de establecer
la programacion de los contenidos propios de la ensefianza de las lenguas, y del
particular desarrollo curricular en la Educacion de Adultos.

* Programacion de aula.
= Préactica docente.

c) Identificar la metodologia, que independientemente de las necesidades concretas
sentidas por cada profesor, este considera mas importante para una mejor ensefianza
de la lengua en la etapa de Educacion Secundaria de Personas adultas.

= Aspectos metodoldgicos.

d) Determinar los recursos materiales 0 medios que, a juicio de los profesores, han de
contribuir a mejorar su intervencién educativa, con el propdsito de prevenir y
solucionar posibles dificultades.

=  Contextos educativos.

e) Identificar la importancia y caracteristicas que el profesorado atribuye a la
evaluacion en la practica docente para la ensefianza de la lengua en la Educacion
Secundaria de Personas Adultas.

= Mecanismos de evaluacion.
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En el siguiente cuadro se reflejan los siguientes blogques de contenido y su relacion con

los ambitos de estudio.

AMBITOS DE
BLOQUES DE CONTENIDO ESTUDIO
a |b |c [d e
- Variable de
> S Datos del centro educativo. identificacion.
5
- Datos personales del profesorado Variable de
o encuestado. identificacion.
W 5
c
@D
@ Formacion inicial y continua puesta en
o8 practica en las aulas.
c
@D
o La funcion de programacion en el aula.
o8
c
@D
o La metodologia en el aula.
mg
c
@D
o Recursos y materiales empleados.
ng
=
@D

Procedimientos de evaluacion tenidos en
cuenta.

Tabla 7. Cruce entre blogues de contenido y &mbitos. Cuadro de elaboracion propia.
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A través de este proceso, que a continuacion se muestra de manera esquematica, y
partiendo del objetivo general de la investigacion para el cual hemos disefiado el
cuestionario, se pretende determinar y conocer, de manera estructurada, las opiniones y
percepciones de un grupo amplio de profesores de las areas de lengua en la etapa de
Educacién Secundaria de Personas Adultas.

OBJETIVO

GENERAL
|

Determinar el dominio que los docentes admiten tener sobre las competencias
necesarias para la ensefianza de las lenguas en la educacion de adultos.

SUPONE

Determinar la autopercepcion del profesorado en cuanto a sus
competencias para ensefiar.

SUPONE

Establecer la relacion entre los objetivos de la investigacion, las variables generales
de informacion, sus indicadores, asi como las preguntas relativas a dichas variables.

En el siguiente bloque se presenta la justificacion de los bloques de contenido con sus
ambitos de estudio, sus variables, indicadores, nimero y tipo de pregunta.
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Tabla 8. Bloques. Ambitos. Variables. Justificacion. Indicadores. Cuadro de elaboracion propia

BLOQUES DE CONTENIDO
(No variables de identificacion)

AMBITOS DE
ESTUDIO

practica en las aulas.

23INndo19g

Formacién inicial y
continua puesta en

Dominio
practico.

Dominio tedrico.

Identificar el nivel de dominio tedrico y practico que los
docentes admiten tener en el desarrollo de su labor
docente como profesores de lengua.

Tratamiento
didactico de la
lengua oral

17

Tratamiento
didactico de la
lengua escrita

18

Tratamiento
didactico de
contenidos

gramaticales

19
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a3andog

La funcién de
programacion en el
aula.

Tratamiento 20 c
enfoques contenidos
' socioculturales
Tratamiento 21 c
didactico de la
literatura
Enfoques 22 c
tradicionales
Enfoques funcional- c
nocional- 23
comunicativos
Perspectiva accional | 24 c
Otros enfoques 25 sC
Determinar la importancia que los docentes conceden a | Orales 26 c
Programacion la necesidad de establecer la programacion de los _
de aula. contenidos propios de la ensefianza de las lenguas, y del Escritos 21 ¢
particular desarrollo curricular en la Educacién de Gramaticales 28
Adultos. Literarios 29
Conocimiento del | 30

curriculo
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Coherencia 31 c
Concrecion
Curricular
Atencion a la | 32 c
diversidad
Adaptacion 33 c
o curricular
Practica docente. Autoevaluacion 34 c
Identificar la metodologia, que independientemente de Interrelacion de | 35 c
las necesidades concretas sentidas por cada profesor, unidades.
Aspectos éste considera mas importante para una mejor — —
. P L ~ P P J . Actividad inicial 36 c
La metodologia en el metodoldgicos. ensefianza de la lengua en la etapa de Educacion
aula. Secundaria de Personas adultas. Clase expositiva 37 c
Clase comunicativa | 38 c
Protagonista 39 c
alumnado
o =7
6 Promocién de la | 40 c
bo) lengua
C
m Conocimiento de las | 41 c
m .
actividades
Actividades 42 c
colectivas y
cooperativas
Actividades 43 c
significativas
Nivel de | 44 c
complejidad
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Libro de texto 45 c
Recursos TIC 46 c
_ Contextos Documentos 47 c
Recursos y materiales educativos. auténticos
empleados.
w Materiales propios 48 c
5 Determinar los recursos materiales o medios, que a -
O Licio de | f han d tribui . Uso materiales | 49 c
2 j-UICIO e _?S pro esqres an de con I:I _UII’ a mejorar_ SU | Jlumnado.
m intervencion educativa, con el proposito de prevenir y
o solucionar posibles dificultades. Otros recursos | 50 c
externos.
Ambiente del aula 51 c
Recursos del | 52 c
entorno
Identificar la importancia y caracteristicas que el | Objetivos 53 c
Procedimientos de profesorado atribuye a la evaluacién en la practica
evaluacion tenidos en Mecanismos de docente para la ensefianza de la lengua en la Educacion | Indicadores de logro | 54 c
cuenta. evaluacion. Secundaria de Personas Adultas.
Criterios de | 55 c
evaluacion
w
6 Evaluacion oral y | 56 c
S .
= escrita
m
® Prueba control 57 c
Observacion 58 c
participante
Evaluacion 59 c
formativa
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Autoevaluacion y | 60 c
coevaluacion

Refuerzo o |61 c
individualizacion

Evaluacion 62 c
actitudinal
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6.4.2 Andlisis documental

Hablando de esta técnica de recogida de informaciéon, Leén y Montero (2011:167)
afirman que “en muchas situaciones de investigacion dentro de las Ciencias Sociales y de
la Educacion el objetivo que se busca no pasa tanto por observar a las personas, sino a las
cosas que producen o produjeron”.

Sin duda, si perseguimos determinar y clasificar las diferentes metodologias que se llevan
a cabo en el aula -objetivo numero 2-, se hace necesario el analisis documental, ya que
los documentos son el soporte fisico de la teoria, o de aquellas ideas que los docentes
piensan materializar en su accion didactica. Y mas aun, ya que segin Bisquerra
(2004:349): “los documentos son una fuente bastante fidedigna y practica para revelar los
intereses y perspectivas de quienes los han escrito”.

En este sentido, la necesidad y utilidad de esta técnica, queda fuera de toda duda, ya que
contribuira a recoger la informacion necesaria para determinar la diversidad metodolégica
llevada a cabo por los docentes en las diferentes aulas.

Sobre estos documentos, Del Rincon et al. (1994) establecen una distincion clara, y
diferenciada entre documentos oficiales y documentos personales. Siendo los primeros;
toda clase de documentos, registros, materiales oficiales y publicos disponibles como
fuentes de informacion. A estos documentos oficiales, Bisquerra (2004), a su vez, los
clasifica en:

e Material interno; son aquellos documentos generados y disponibles dentro de la
organizacion. Estos documentos, de manera general, nos proporcionaran
informacion sobre la “filosofia” pedagdgica o didactica del centro; sus metas u
objetivos; el clima y el tipo de relacion interna entre los diferentes miembros del
centro, es decir, entre los 6rganos de direccion; coordinacion entre los diferentes
departamentos, etc.

e Material externo; aquellos documentos producidos por el centro para comunicarse
con otras personas, instituciones u otros centros. Cobra aqui especial relevancia
la inclusion en algiin proyecto de cooperacion entre los diferentes centros de
adultos; Grundtvig, grupos de trabajo, etc., ya que podrian ser de gran interés para
nuestra investigacion.

Por lo que respecta los documentos personales, hay que decir que este material es
producido por los propios docentes dentro de su propia realidad educativa, lo que sin duda
nos dard una idea de la planificacion didactica y el disefio de las actividades llevadas a
cabo en el aula. Este tipo de materiales, segiin Bisquerra (2004), constituye un material
escrito o documento personal que es revelador de la experiencia personal.

El uso de esta técnica nos aportard una serie de ventajas, entre ellas, y de acuerdo con
Bisquerra (2004), identificamos las siguientes:

e Aporta mayor credibilidad que la obtenida a través de la observacion y la
entrevista.

e Los documentos son de facil gestion.
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e Proporcionan informacién de dificil acceso por otras vias.
e No son reactivos.

Asimismo, a la hora de materializar esta técnica, hemos seguido una serie de pasos en los
que se ha tenido de referencia a varios de autores (Sandoval 1996; Bisquerra, 2004; Tojar,
2000), los cuales identifican las siguientes etapas:

1. Elrastreo e inventario de los documentos existentes y disponibles.
2. Laclasificacion de los documentos identificados.

3. La seleccion de los documentos mas pertinentes para los propdsitos de la
investigacion.

4. Una lectura en profundidad del contenido de los documentos seleccionados,
para extraer elementos de analisis y registrarlos.

5. Una lectura cruzada y comparativa de los documentos seleccionados.

Entre los documentos oficiales internos que han sido analizados dentro de nuestra
investigacion, destacamos los siguientes: Proyectos Educativos, Concreciones
Curriculares, Programaciones Docentes, guias didécticas, circulares, etc.

En cuanto a los documentos oficiales externos destacan: informes y cartas dirigidas a las
familias del alumnado; tripticos informativos del centro; boletines de notas, etc.

Por otra parte, entre los documentos personales que han sido objeto de estudio,
destacamos; las Programaciones de Aula, las actividades, los materiales y recursos
considerados.

En el apartado correspondiente del registro documental se incluyen los patrones de
analisis que se han tenido en cuenta a la hora de realizar dicho estudio.

Asimismo, hemos considerado los materiales o las producciones (fundamentalmente
escritas) elaboradas por los propios alumnos, objeto de andlisis documental, por ser una
fuente de informacién de gran valor para los objetivos perseguidos en nuestra
investigacion.

De manera general, la adopcion de esta técnica, como vemos, nos aportara gran variedad
de informacion.
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6.4.3 Observacién no participante en el aula

Como complemento del analisis documental (objetivo nimero 2), recurrimos a la técnica
de observacion no participante, que, de manera general y citando a Fuertes (2011:238):
“utilizada como técnica de investigacion educativa, debe tener un caracter intencionado,
especifico y sistematico que requiere de una planificacion previa que nos posibilite
recoger informacion referente al problema o la cuestion que nos preocupa o interesa”.

Esta observacion se ha llevado a cabo en distintas aulas (castellano, inglés y asturiano)
dentro de sesiones ordinarias de ensefianza y aprendizaje, tratando siempre que nuestra
presencia no desvirtie la esencia de lo que se podria considerar “clases normales”, de
manera que la informacién recogida sea lo “mas real” posible.

Es decir, estamos haciendo, siguiendo por ejemplo a Gonzalez Riafio (1994), Soriano
(2006) o Campos y Covarrubias (2012), lo que se denomina observacion no participante
en donde el observador solo desempena un papel pasivo, es un asistente no participativo
que no interviene directamente en las interacciones del grupo, de manera que su presencia
no condicione, dentro de lo posible, el fendmeno que se esta estudiando.

Aun asi, somos conscientes de que solo con la presencia del observador ya puede
modificar o condicionar de alguna manera dicha observacion. En este sentido, nos parece
conveniente recoger aquellas matizaciones o comentarios reanalizados por el profesorado
correspondiente.

Esta relacion o implicacion que se establece entre participacion y observacion se puede
mover dentro de un rango variable, de mayor a menor subjetividad.

En cuanto a la planificacion llevada a cabo en la observacion, se podrian identificar una
serie de fases que, de acuerdo con Bisquerra (2004:333), deberan tener: “un caracter
inductivo, emergente y flexible donde el investigador se integra en una situacion natural
con interrogantes generales sin marcar una direccion o trayectoria determinada, la cual va
acotando a medida que se genera”.

En nuestro caso concreto, estas fases llevadas a cabo han sido las siguientes:
1. Delimitacion de los objetivos a observar, asi como las aulas.

2. Identificacion de las fuentes de datos y procedimientos de acceso a las aulas para
la observacion.

3. Determinacion de los procedimientos, instrumentos de recogida de informacion y
los tiempos.

4. Acceso a las aulas. Recogida de informacion. Sistemas de registro.

5. Posteriormente, en la segunda parte, analisis e interpretacion de los datos.
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Por lo que respecta al protocolo de observacion, este se ha efectuado a partir de fichas
que constituyen un Diario de Campo y en el que aparece la siguiente estructura:

Patrones de andlisis observacion no participante.

CEPA.

CURSO/AREA.

FECHA.

Personas que estan en el grupo.

Descripcion de lo que esta sucediendo.

Tipo de interaccion del grupo con el profesor.

Existencia de comportamientos que son anémalos o repetitivos.

Tipo de actividades que se emplean en el aula (orales, escritas, otras, cudles
predominan).

Tipo de recursos gque se emplean en las actividades.

Qué materiales: libro, recursos auténticos, etc.

Tipos de agrupamientos: aprendizaje cooperativo; individual; gran grupo; otros.
Tipo de conversaciones se dan en el aula.

Tipo de lenguajes verbales o no verbales que utilizan para comunicarse.

Tipos de estatus y roles que aparecen en la interaccién alumno-profesor y alumno-
alumno.

Contenido de las conversaciones.

Temas que son comunes y cuales poco frecuentes.

Tipo de relatos o anécdotas que intercambian.

Tipo de estructuras que tienen sus conversaciones.

Recursos con los que cuentan.

Como se asigna y emplea el espacio y los objetos fisicos.

Sensaciones y sentimientos que se detectan en los contextos del grupo.

Empleo y distribucién del tiempo.
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e Tipo de reglas, normas o costumbres que rigen en la organizacion de la clase.

e Tipo de relacion del grupo (profesorado) con otros grupos, organizaciones o
instituciones.

¢ Significados que atribuyen los participantes a su conducta.
e Otras informaciones.
e Contexto de la sesion.
e Dinadmica de la clase.
e Comentario e interpretacion.
6.4.4 Caracterizacion de la poblacién y la muestra

En el sistema educativo de Asturias habia en el momento de abordar la presente
investigacion, curso 2011-2012, un total de 151 docentes Educacion de Adultos. No
obstante, los datos en el ejercicio 2017-2018 (ultima actualizacion) apenas varian, ya que
presentan una disminucién del namero del profesorado de 11 personas, dejando en 140
los profesores destinados a la ensefianza de la educacion de adultos.

Ambos sexos TOTAL | Profesor Maestro Profesor | Otro
de Técnico Profesorado
Educacion de F.P.
Secundaria
ASTURIAS 151 62 88 0 1
1 | CEPA OCCIDENTE | 22 11 11 0 0
2 | CEPA Este es un centro integrado en el Centro Penitenciario de
VILLARDEVEYO | Villabona y solo imparten la modalidad a distancia.
3 | CEPA AVILES 16 8 8 0 0
4 | CEPA OVIEDO 42 17 25 0
5 | CEPA GIJON 24 5 18 0 1
6 | CEPA CAUDAL 18 6 12 0 0
7 | CEPA NALON 17 8 9 0 0
8 | CEPA ORIENTE 12 7 5 0 0

Tabla 9. Numero de docentes en la Educacion de Adultos. Fuente: SADEI. Estadistica de la ensefianza en
Asturias. Afio 2011-2012.

Planteadas en lineas generales las principales referencias de la poblacion, hemos de
sefialar, en referencia a la muestra, que los cuestionarios se enviaron a los centros en
formato papel y via on-line, indicando a los directores y directoras (previamente habian
recibido una comunicacion via telefonica -o incluso en persona- en la que se les invitada
a participar en el estudio) que se hicieran llegar a los profesores de las areas objeto de
estudio.
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Queremos destacar que el profesorado se adscribe de modo exclusivo a los centros de la
red pablica, no existiendo esta modalidad de educacion en los centros concertados, ni en
los privados.

Otro dato relevante es la predominancia del sexo femenino, quedando distribuido como
podemos comprobar en las tablas 2 y 3:

Mujeres TOTAL | Profesor Maestro | Profesor | Otro
de Técnico | Profesorado
Educacion de F.P.
Secundaria
ASTURIAS 85 36 48 0 1
1 | CEPA 12 8 3 0 0
OCCIDENTE
2 | CEPA Este es un centro integrado en el centro penitenciario de
VILLARDEVEYO | Villabona, y solo imparten la modalidad a distancia.
3 | CEPA AVILES 11 4 7 0 0
4 | CEPAOVIEDO 20 7 13 0 0
5 | CEPA GIJON 15 3 11 0 1
6 | CEPA CAUDAL |12 3 9 0 0
7 | CEPANALON 9 6 3 0 0
8 | CEPAORIENTE |6 5 1 0 0

Tabla 10. Numero de docentes mujeres (EPA) Fuente: SADEI. Estadistica de la ensefianza en Asturias.
Afo 2011-2012.

Hombres TOTAL | Profesor Maestro | Profesor | Otro
de Técnico | Profesorado
Educacién de F.P.
Secundaria
ASTURIAS 66 26 40 0 0
1 | CEPA 10 3 7 0 0
OCCIDENTE
2 | CEPA Este es un centro integrado en el centro penitenciario de
VILLARDEVEYO | Villabona, y solo imparten la modalidad a distancia.
3 | CEPA AVILES 5 4 1 0 0
4 | CEPA OVIEDO 22 10 12
5 | CEPA GIJON 9 2 7 0 0
6 | CEPACAUDAL |6 3 3 0 0
7 | CEPA NALON 8 2 6 0 0
8 | CEPAORIENTE |6 2 4 0 0

Tabla 11. Namero de docentes hombres (EPA) Fuente: SADEI. Estadistica de la ensefianza en Asturias.
Afio 2011-2012.
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Cabe destacar, que los datos presentados son los pertenecientes a niUmero de profesores
dentro de la ensefianza de adultos en todas sus modalidades y materias. Por ello, nos
gustaria reflejar que el nimero de profesores y profesoras que imparten docencia en las
areas linguisticas, que son objeto de estudio, dentro de la Educacion de Secundaria para
personas adultas es de 53. Esa seria, pues, la poblacién de referencia.

Desde el punto de vista nominal, los centros participantes en el estudio han sido los
siguientes:

Centro TOTAL Castellano(lnglés Lengua
/CENTRO Asturiana

CEPA AVILES 13 4 9 -
CEPA GIJON 13 6 7 -
CEPA VILLARDEVEYO 4 3 1 -
CEPA ORIENTE COSTA 3 2 1 -
CEPA MIERES 6 3 3 -
CEPA OVIEDO 6 3 2 1
CEPA NALON 7 3 3 1
CEPA OCCIDENTE 1 1 -
TOTAL DOCENTES

Areas lingiiisticas 53 24 27 2

Tabla 12. Centros participantes en el estudio y n° de profesores por centro. Afio 2011-2012.

Desde el punto de vista geografico, como veremos en la tabla 14, los municipios
asturianos representados abarcan practicamente a todos los ambitos territoriales del
Principado de Asturias: oriente; centro y occidente.

En este sentido, el nimero de respuestas recibido y que constituye la muestra de nuestra
investigacion es de 43 profesores y profesoras. Con estos datos establecemos el siguiente
calculo de error:

E=7 A\/p (1-p) (N-n)
n (N-1)
E=1,96 \/ 0,5 (1-0,5) (53-43)
43 (53-1)
Con este tamanio de muestra se obtiene un error maximo del 6,5 % para la estimacion de proporciones

=n 0,065

con un 95% de confianza.
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7. ORGANIZACION Y ANALISIS DE LOS DATOS

En las péginas que siguen procederemos a analizar pormenorizadamente los principales
resultados del estudio, de acuerdo con las técnicas de recogida de datos considerados.

7.1 Respuestas obtenidas a partir del cuestionario

Antes de entrar a analizar de manera pormenorizada los resultados, es preciso decir, que
se ha realizado en primer lugar un analisis descriptivo de las variables identificativas,
mediante tablas de frecuencias, grafico de barras y de sectores.

A continuacidn, se analizé la normalidad de las variables de los bloques de contenido a
través de las pruebas Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk. Estas variables, como
sabemos son de tipo Likert y ordinales. Una vez establecida dicha prueba se observa que
en la mayoria de ellas la significacion esta por debajo de 0.05. Por lo tanto, determinamos
que, no se ajustan a una distribucién normal.

Esto determina que para realizar las comparaciones entre dos grupos (asignatura
impartida, -no se hacen comparaciones con asturiano ya que solo existen dos respuestas-
y situacion profesional) se utilizard la prueba no paramétrica de comparacion de dos
muestras independientes de Mann-Whitney.

Por otro lado, para realizar comparaciones entre mas de dos grupos (comparaciones por
edad, afos de experiencia y formacién académica) se utilizara la prueba no paramétrica
de comparacion de mas de dos muestras independientes de Kruskall Wallis.

Se utiliza un nivel de confianza de 0.95, es decir, se consideraran significativos valores
de la significacion menores de 0.05. Es preciso sefialar, finalmente, que el tratamiento
estadistico de los datos se realiz6 con el programa informatico SPSS 17 y que en su
aplicacion hemos contado, para hacer los analisis, con la colaboracién de una profesional
experta en el estudio de este tipo de analisis estadisticos.

Por lo que hace referencia a la caracterizacidon de la muestra, a continuacion, referimos
los datos principales.
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1. Sexo de los participantes.

Entre el conjunto de profesionales que participan en el estudio, hay un predomino del
género femenino (79,07 %), tal como muestran los datos:

0

Sexo
B Hombre B Mujer .

Mujer 3

Total 43

Grafico 1 Distribucion porcentual de la muestra segun el género de los participantes.

Tales datos son, por lo demas, perfectamente razonables, dada la feminizacion de la
profesion docente en el contexto espafiol y asturiano para estos niveles educativos.

2. Edad del profesorado.

En relacion con la edad, un amplio porcentaje (74 %) tiene méas de 40 afios, siendo el
tramo de edad mayoritario el de aquellos profesionales que se sitian entre 41 y 50 afios
(el 41,9 %), sequido por los profesores que tienen mas de 51 afios (32,6 %). La
distribucion de la muestra por tramos de edad se representa en el siguiente grafico:

Edad
Edad
Hasta 30 afios
Hasta 30 afios % De 31 a 40 afios
31a40afios INNEEEENZOEE
De 41 a 50 afios 419%
De 41 a 50 afios GGG ’
Mas de 51 afios
Mas de 51 afios  IEEG—G——ENERIGYAN ° 326 %

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% Total 100 %

Gréfico 2 Distribucion porcentual de la muestra segiin la edad de los participantes.
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Como cabria esperar, finalmente y dadas las caracteristicas de la poblacién, se aprecia un
bajo porcentaje de profesores/as menores de 30 afios, tan solo un 4,7 % de la muestra de
referencia.

3. Formacién académica.

En relacion con la formacién académica de los profesores y profesoras, predominan
quienes son licenciados, titulacion que posee un 53,49 % de la muestra. Frente al grupo
de solo maestros, titulacion que posee un 32,6 % (entendiendo por tales, diplomados/as o
graduados en Magisterio, etc.) Porcentaje al que habria que sumar el de aquellas personas
que ademas de ser licenciados son también maestros (14,0 %). Tal situacion aparece
representada a continuacion:

Formacion académica

W Solo licenciado M Sélo maestro [ Licenciado y maestro 0

53,49

25t

E

Total ‘ 100,0

Gréfico 3 Distribucion porcentual de la muestra segun la formacién académica de los
participantes en el estudio.

Estos datos de formacion académica del profesorado son 16gicos, puesto que el porcentaje
mayoritario (53,49 %) se corresponde con la titulacién requerida para acceder a la
profesion docente en esta etapa educativa. Aunque, no debemos olvidar que en primer
ciclo de secundaria (primero y segundo de la ESO) pueden acceder a la docencia también
maestros. Por ello, se observa que el 32,56 % son solo maestros. Se observa que el 13,
95 % de los maestros tienen, ademas, titulaciones a nivel de licenciatura, o viceversa.
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4. Ambito geogréafico donde se ubican los centros.

A la hora de trabajar con esta variable es preciso hacer constar que para una mejor
estructuracion -y visualizacion— de los datos se han agrupado variables que aparecen en
el cuestionario, del modo siguiente: a) ambito urbano (Oviedo, Gijon, Avilés y
Villardeveyo), b) &mbito rural (oriente y occidente), ¢) &mbito semiurbano (cuenca del
Caudal y del Naldn). De acuerdo con esta agrupacion, tenemos una situacion de cierto y
esperable desequilibrio entre las 3 posibilidades. Asi, el porcentaje més elevado se
corresponde aquellas personas que trabajan en un &mbito urbano (58,1 %), seguidos muy
de cerca por quienes lo hacen en un ambito semiurbano (32,6 %) y, en menor medida, en
un contexto rural (9,3 %), tal como muestra el grafico adjunto:

Ambito geografico

Ambito |
B Rural B Urbano [ESemiurbano geografico Ne %

Gréfico 4 Ambito en dénde se ubica el centro educativo en donde imparte docencia
las personas integrantes de la muestra de estudio.
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5. Asignatura impartida en la actualidad.

Centrando la atencion en las areas impartidas por el profesorado participante en el estudio,
la ensefianza del asturiano, contrariamente a lo que contempla la vigente ley de Uso del
Asturiano (1998) en el apartado de ensefianza, solo se imparte en 2 CEPAS. Dado que
también fueron Unicamente 2 las respuestas del profesorado de esta materia, estamos en
una situacion, irrelevante estadisticamente, en la que coinciden poblacion y muestra.

Asi, vemos como un 51,2 % imparte la asignatura de lengua inglesa frente a un 44,2 %
que ejerce como profesorado de lengua castellana. Destaca como deciamos, el pequefio
porcentaje de profesionales que imparten su labor docente en el area de lengua de lengua
asturiana (4,7 %). Asi se refleja en el gréfico adjunto:

Asignatura

H Lengua Castellana M Inglés @ Asturiano

4,7%

Gréfico 5 Asignaturas en las que imparte docencia la muestra de estudio

Esta informacidn se completa con la siguiente tabla que muestra la asignatura impartida
en los diferentes centros de educacién de personas adultas.
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Asignatura en la etapa de Educacion Secundaria de Personas Adultas

Ambito geografico Asignatura en la etapa de Educacion Secundara de Personas
Adultas

‘ Lengua castellana “ Lengua Asturiana Total

Tabla 13. Asignatura en la etapa de Educacion Secundara de Personas Adultas.

Experiencia docente.

Como se puede observar, predominan los profesores y profesoras con una larga
experiencia docente en el sistema educativo.

Afos de experiencia

Mis de 11 arios |
perasaros | o 4%
de 6a10aos [JilE% De 6 a 10 afios 11,6 %
Mas de 11 afios 74,4 %
Delas af 6
etasanos N Total 100 %

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%

Grafico 6 Afios de experiencia docente en el sistema educativo de las personas que
integran la muestra de estudio.
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Se observa, en efecto, que el porcentaje mayoritario es el de aquellas personas que llevan
mas de 11 afios desarrollando su actividad docente en el actual sistema educativo
(74,42 %), vendrian después aquellos cuya experiencia es de menos de 5 afios (13,95 %)
y, en igual proporcion (11,5 %) quienes tienen entre de 6 a 10 afios de experiencia en el
actual nivel educativo. En definitiva, el porcentaje de las personas con més de 5 afios de
experiencia docente sobrepasa el 85 % de la muestra.

Situacion profesional.

Si consideramos, ademas, la situacion profesional de las personas integrantes de la
muestra, tenemos la realidad que dibuja el grafico 7:

Situacion profesional

M Definitivo M Interino

Funcionario con
destino

Funcionario interino

Total

Gréfico 7 Situacion profesional de las personas que integran la muestra de estudio.

Centrando la atencion en la situacion profesional del profesorado participante en el
estudio, es preciso sefialar que no se aprecian diferencias importantes entre quienes tienen
una situacion definitiva en el sistema educativo, y quienes, por el contrario, ejercen su
labor docente de manera interina. Asi, vemos como un 53, 49 % es profesor/a interino,
frente a un 46,51 % que ejerce como funcionario definitivo. Situacion que llama la
atencion, si tenemos en cuenta lo afirmado anteriormente, cuando reflejadbamos que mas
del 85 % tiene mas de 5 afios de experiencia en el sistema educativo.
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7.1.1 Comparacion de las muestras objeto de estudio

Los datos generales fueron cruzados con las distintas variables consideradas y se
efectuaron las pruebas estadisticas anteriormente citadas para comprobar las posibles
diferencias desde el punto de vista de su significatividad estadistica. Estas diferencias
seran analizadas de manera mas detallada en el andlisis que de cada item se realizara en
funcién de los bloques del contenido del cuestionario.

Es preciso insistir en que, en el caso de la lengua asturiana, solo existen dos centros donde
se imparte esta asignatura por lo tanto los cuestionarios cubiertos han sido solo dos.

a) Segun asignatura impartida.

De manera general, y teniendo en cuenta la asignatura impartida se establecieron
diferencias significativas en los siguientes items: Item 15. Dominio efectivo de la lengua:
conocimientos socioculturales; ftem 16. Dominio efectivo de la lengua: conocimientos
literarios; Item 19. Nivel de conocimiento practico: tratamiento didactico de los
contenidos gramaticales; item 24. Nivel de dominio de enfoques didacticos: perspectiva
accional. item 28. Nivel de importancia en programacion y la préctica de aula: contenidos
gramaticales. Item 29. Nivel de importancia en programacion y la préactica de aula:
contenidos literarios. Item 41. Nivel de acuerdo con aspectos metodoldgicos: actividades
colectivas y cooperativas. item 46. Nivel de acuerdo con uso de recursos y materiales
TIC.

b) Segun la edad.

Cabe decir, que para hacer mas operativos los resultados se ha recodificado esta variable
guedando de la siguiente manera: hasta 30 afios; de 31 a 41 afios; de 41 a 50 afios; méas
de 51 afios.

De manera general y teniendo en cuenta esta nueva recodificacion, se observan
diferencias significativas en los siguientes items: item 28. Nivel de importancia en
programacion y la préactica de aula: contenidos gramaticales. item 29. Nivel de
importancia en programacion y la practica de aula: contenidos literarios.

c) Segun afios de experiencia.

De manera general, y teniendo en cuenta los afios de experiencia se establecieron
diferencias significativas en los siguientes items: item 12. Dominio efectivo de la lengua:
competencia oral. item 13. Dominio efectivo de la lengua: competencia escrita. item 14.
Dominio efectivo de la lengua: conocimientos gramaticales. item 43. Nivel de acuerdo
con aspectos metodologicos: actividades significativas y atractivas. item 52. Nivel de
acuerdo con uso de recursos y materiales: Recursos del entorno. Item 54. Nivel de
acuerdo con mecanismos de evaluacion: Indicadores de logro. Item 61. Nivel de acuerdo
con mecanismos de evaluacion: Tareas de refuerzo.
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d) Segun situacion profesional: definitivo/interino.

De manera general, y teniendo en cuenta la situacion profesional, se establecieron
diferencias significativas en los siguientes items: item 16. Dominio efectivo de la lengua:
conocimientos literarios. Item 22. Nivel de dominio de enfoques didacticos:
tradicionales. Item 33. Nivel de acuerdo con la préactica docente: adaptaciones
curriculares. Item 34. Nivel de acuerdo con la practica docente: autovaloracion de la
programacion. item 60. Nivel de acuerdo con mecanismos de evaluacion: Tareas de
refuerzo.

e) Segun formacion académica: diplomado/licenciado.

De manera general, y teniendo en cuenta la formacion se establecieron diferencias
significativas en los siguientes items: Item 26. Nivel de importancia en programacion y
programacion de aula: oral. Ttem 28. Nivel de importancia en programacion y
programacion de aula: gramaticales. Item 33. Nivel de acuerdo con la préctica docente:
adaptaciones curriculares. item 36. Nivel de acuerdo con aspectos metodolégicos: inicio
unidad didactica motivadora. item 38. Nivel de acuerdo con aspectos metodoldgicos:
promocion de situaciones comunicativas. item 39. Nivel de acuerdo con aspectos
metodoldgicos: protagonismo del alumno. Item 42. Nivel de acuerdo con aspectos
metodoldgicos: actividades colectivas. [tem 43. Nivel de acuerdo con aspectos
metodoldgicos: actividades significativas y atractivas. Item 58. Nivel de acuerdo con
mecanismos de evaluacion: Evaluacion por observacion. item 60. Nivel de acuerdo con
mecanismos de evaluacion: Autoevaluacion o coevaluacion.

7.1.2 Formacidn inicial y continua puesta en practica en las aulas

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario que hacen referencia a la formacion
inicial y continua puesta en practica en las aulas, dentro del cual se ha agrupado, a su vez,
en tres grupos: nivel de dominio efectivo; nivel de conocimiento practico y nivel de
dominio de los enfoques didacticos.

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

Nivel de dominio efectivo.

= Jtemn®12.
= Jtemn®13.
= Jtemn® 14,
= Jtem n° 15.
= Jtemn°16.
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Nivel de conocimiento practico.

= Jtemn®17.
= Jtemn°18.
= Jtemn®19.
= Jtem n° 20.
= Jtemn®21.

Nivel de dominio de los enfoques didacticos.

= Jtemn®22.
= Jtemn®23.
= Jtem n® 24,
= Jtem n° 25.

El planteamiento concreto de tales items se formula a continuacion, asi como los datos

derivados de las respuestas ofrecidas por los participantes en el estudio:

Nivel de dominio efectivo

ftem n° 12. Competencia oral

El anélisis de los datos pone de manifiesto que los docentes dicen tener un nivel de
dominio de la lengua que imparten, en relacion con la competencia oral, entre alto y
bueno. Tal como muestra el gréfico, el porcentaje mayoritario se corresponde con los
docentes que admiten tener un dominio “alto” (62,80 %), mientras que el resto un

(37,20 %) se sitda en el dominio de la lengua oral en “bueno”.

Competencia oral

62,80%
Competencia oral
37,20%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Competencia oral

Alto 62,80%
Bueno 37,20%
Gréfico 8 Competencia oral.
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Resulta interesante comprobar, no obstante, que ninguno de los docentes admite tener un
domino de competencia oral “mediano” o “escaso”, es decir, parece que los docentes de
las tres &reas objeto de estudio se encuentran seguros en cuanto a su nivel. Ninguno de
los docentes admite tener un domino de competencia oral “mediano” o “escaso”, no
encontrando diferencias significativas entre los docentes que imparten su lengua materna
y los docentes que imparten una lengua extranjera como puede ser el area de inglés.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- Eneste item se detectan diferencias estadisticamente significativas
(x>=4,762; Sig.=0,029) en relacion con el dominio efectivo de la lengua
en relacion con la competencia oral, -en la variable afios de experiencia-;
de tal manera que los docentes que llevan de 6 a 10 afios se localizan
exclusivamente en un nivel “alto” (100 %) mientras que aquellos que
llevan mas de 11 afios se dividen entre un nivel “alto” el (62,5 %) y nivel
bueno (37,5 %). El resto, aquellos que llevan de 1 a 5 afios, coinciden
con estos ultimos en dividirse entre un nivel alto el (33,3 %) y un
(66,7 %) bueno. Tal situacion se refleja en el siguiente grafico.

Competencia oral

62,5%

Més de 11 afios 37,5%

100,0%

De 6 a 10 afos

33,3%

De 1 a5 afos 66,7%

Alto Bueno Mediano M escaso

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1

Grafico 9 Competencia oral en la variable afios de experiencia.

pag. 121

1,2



Marco empirico

Item n° 13. Competencia escrita

Competencia escrita

60,50%
Competencia escrita
39,50%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

Competencia escrita

Alto 60,50%
Bueno 39,50%
Gréfico 10 Competencia escrita.

Al igual que en la competencia oral antes descrita, el analisis de los datos pone de
manifiesto que los docentes dicen tener un nivel de dominio de la lengua en relacion a la
competencia escrita, entre alto y bueno. La informacidn que arroja el grafico nos muestra
un porcentaje mayoritario de docentes que admiten tener un dominio “alto” (60,50 %),
mientras que el resto un (39,50 %) se situa en el dominio de la lengua escrita en “bueno”.
De nuevo, ninguno de los docentes de las tres areas se sitda en los valores “mediano” o
“escaso”.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas
(x2=4,762; Sig.=0,029) en relacion con el dominio efectivo lengua en
competencia escrita, -en la variable afios de experiencia-; de tal manera
que los docentes que llevan de 6 a 10 afios se localizan exclusivamente en
un nivel “alto” (100 %) mientras que aquellos que llevan méas de 11 afios
se dividen entre un nivel “alto” el (59,4 %) y nivel bueno (40,6 %). El
resto, aquellos que llevan de 1 a 5 afios, coinciden con estos Gltimos en
dividirse entre un nivel alto el (33,3 %) y un (66,7 %) bueno.
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El gréfico adjunto es elocuente en este sentido.

Competencia escrita

59,4%
Mds de 11 afos 40,6%
100,0%
De 6 a 10 afios
33,3%
De 1 a5 afos 66,7%
Alto Bueno Mediano M escaso
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

Gréafico 11 Competencia escrita en la variable afios de experiencia.

Item n° 14. Conocimientos gramaticales

El andlisis de los datos relativos al nivel de conocimientos gramaticales pone de
manifiesto que los docentes admiten tener un nivel de dominio entre alto y bueno. La
informacién que refleja el grafico muestra un porcentaje casi equilibrado entre los
docentes, -si bien ligeramente superior en los primeros- que admiten tener un dominio
“alto” (55,80 %), mientras que el resto un (44,20 %) se sitda en un dominio gramatical
de lengua que imparten de “bueno”.

Conocimientos gramaticales

55,80%
Conocimientos gramaticales
44,20%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Conocimientos gramaticales

Alto 55,80%
Bueno 44,20%
Gréfico 12 Conocimientos gramaticales.
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Llama de nuevo la atencion, que en lo relativo a los conocimientos gramaticales, -sobre
todo de los docentes que imparten el &rea de una lengua que no es la materna-, no haya
ningun docente entre los valores “mediano” o “escaso”.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas
(x2=4,762; Sig.=0,029) en relacion con los conocimientos gramaticales
que los docentes admiten tener en relacion con -la variable afios de
experiencia-; de tal manera que los docentes que llevan de 6 a 10 afios se
localizan exclusivamente en un nivel “alto” (100 %) mientras que aquellos
que llevan mas de 11 afos se dividen entre un nivel “alto” el (53,1 %) y
nivel bueno (46,9 %). El resto, aquellos que llevan de 1 a 5 afios, coinciden
con estos ultimos en dividirse entre un nivel alto el (33,3 %) y un (66,7 %)
bueno. Tal situacion se refleja en el grafico que adjuntamos a
continuacion.

Conocimientos gramaticales

53,1%
0,
Mds de 11 afios 46,9%

100,0%
De 6 a 10 afos

33,3%

De 1 a5 afos 66,7%

Alto Bueno Mediano M escaso
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

Gréfico 13 Conocimientos gramaticales en la variable afios de experiencia.
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Item n° 15. Conocimientos socioculturales

El analisis de los porcentajes, en lo relativo a los conocimientos socioculturales, refleja
que los docentes admiten tener un nivel entre alto, bueno y mediano. La informacion que
arroja el grafico nos muestra un porcentaje ligeramente superior a la mitad de docentes
que admiten tener un dominio “bueno” (53,50 %), mientras que un (39,50 %) se sitda en
el dominio de la lengua escrita en “alto”, y tan solo un (7 %) en el nivel “mediano”. No
existiendo ninguno de ellos que se sitiie en la opcion de “escaso”

Conocimientos socioculturales

39,50%

Conocimientos socioculturales 53,50%
7%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Conocimientos socioculturales
Alto 39,50%
Bueno 53,50%
Mediano 7%
Grafico 14 Conocimientos socioculturales.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z = -
2,521; Sig.=0,012) en relacion con los conocimientos socioculturales que
los docentes afirman tener, -en la variable asignatura impartida-; de tal
manera que los docentes que imparten lengua castellana se sitlan
mayoritariamente entre alto y bueno (un 57,9 % alto y un 42,1 % bueno),
mientras que aquellos docentes que imparten la asignatura de lengua
inglesa se distribuyen entre las opciones de bueno, alto y mediano. De esta
manera el grafico nos refleja que (un 22,7 % elige alto, un 63,6 % bueno
y un 13, 6 % lo hace en la opcidn de mediano). El gréfico siguiente expresa
tal situacion.
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Conocimientos socioculturales

Lengua asturiana 50,0%

Lengua inglesa 63,6%

Lengua castellana 42,1%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0%  40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

H Alto Bueno ™ Mediano

Gréfico 15 Conocimientos socioculturales en la variable asignatura impartida.

Item n° 16. Conocimientos literarios

Los conocimientos literarios que los docentes admiten tener en relaciéon con la lengua
impartida, y en funcién del andlisis de los porcentajes, refleja que éstos se sitian en un
nivel entre alto, bueno y mediano. La informacién que arroja el grafico nos muestra un
porcentaje mayoritario de docentes que admiten tener un dominio “bueno” (60,50 %),
mientras que un (23,30 %) se sitda en el dominio de la lengua escrita en “alto”, y un
(16 %) lo hace en el nivel “mediano”. No existiendo ninguno de ellos que se sitle en la

opcion de “escaso”.

Conocimientos literarios

16%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Conocimientos literarios

m Alto 23,30%
M Bueno 60,50%
Mediano 16%
Gréfico 16 Conocimientos literarios.
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El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

Lengua asturiana

Lengua inglesa

Lengua castellana

Gréfico 17

En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-
2,042; Sig.=0,041) en relacion con los conocimientos literarios que los
docentes afirman tener, -en la variable asignatura impartida-; de tal manera
que los docentes que imparten lengua castellana se sitdan
mayoritariamente entre” bueno y alto” un 36,8% alto y un 52,6% bueno
frente a un (10,5%) que se sitdan en la opcion de mediano. Por su parte,
en lo que respecta a los docentes que imparten la asignatura de Lengua
inglesa, los resultados expresados en el grafico adjunto arrojan un
mayoritario porcentaje que se sitdan en las opciones “alto y bueno”, un
9,1% alto y un 68,2% bueno mientras, que un 9,1% se sitdan en la opcion
de mediano.

Conocimientos literarios

50,0%
50,0%

9,1%

I 22,7%

68,2%

36,8%
52,6%
B 105 .

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

Alto Bueno H Mediano

Conocimientos literarios en la variable asignatura impartida.

En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-
2,091; Sig.=0,036) en relacién con los conocimientos literarios que los
docentes afirman tener, -en la variable situacién profesional -; de tal
manera que los docentes cuya situacion administrativa es “interino” Se
sitlan mayoritariamente entre bueno y alto un 30,4 % alto y un 65,2 %
bueno frente a tan solo un (4,3 %) que se situan en la opcion de mediano.
Por su parte, en lo que respecta a aquellos, cuya situacion administrativa
es “definitiva”, los resultados reflejan mas variedad, si bien es cierto que
la opcion de “bueno”, esta ligeramente por encima de la mitad de éstos un
55 % por su parte, la segunda opcion mas elegida, a diferencia de los
anteriores, es “mediano” un 30 % mientras, que un 15 % se sitlan en la
opcidn de alto. Tal situacién se refleja en el grafico siguiente.
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Conocimientos literarios

L 0

Interino
B 43%
L 150%
o e 55,09
Definitivo
. 30,0%
mAlto mBueno m Mediano M escaso
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6

Grafico 18 Conocimientos literarios en la variable situacién profesional.
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Nivel de conocimiento practico

ftem n° 17. Tratamiento didactico de la lengua oral

A la hora de analizar el tratamiento didactico de la lengua impartida, y en relacién con el
tratamiento oral, una parte mayoritaria de los docentes que participan en el estudio,
admiten tener un dominio “alto” (46,50 %), mientras que un (41,90 %) se sitda en el
dominio de la lengua escrita en “bueno”, por otra parte, un (7 %) lo hace en el nivel
“mediano” y un (2,3 %) en “escaso”.

T. didactico oral

46,5%

T. didactico oral 41,9%
7,0%
| BB
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
T. didactico oral
Alto 46,5%
Bueno 41,9%
Mediano 7,0%
M Escaso 2,3%
Gréfico 19 Tratamiento didactico lenguaje oral.

Si bien es cierto que no se localizan diferencias estadisticamente significativas, si cabe
destacar la diferencia existente entre el dominio efectivo de la competencia oral que los
docentes admiten tener, -analizado anteriormente- en el cual los datos reflejaban un
porcentaje de docentes que se situaba exclusivamente en bueno y alto, y en su tratamiento
didactico, que como los datos reflejan, cabe imaginar una mayor dificultad en su
tratamiento en el aula. Lo cual es légico, no siendo lo mismo conocer y dominar que
ensefarlo en el aula. Algo a tener en cuenta a la hora de plantear alternativas
metodoldgicas de mejora.
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ftem n° 18. Tratamiento didactico de la lengua escrita

A la hora de analizar el tratamiento didactico de la lengua impartida, en relacion con su
tratamiento escrito, una parte mayoritaria de los docentes que participan en el estudio
admiten tener un dominio “alto” 0 “bueno” a partes iguales, un (48,8%) en el primer caso
y un (48,8%) en el segundo, mientras que tan solo un (2,3%) lo hace en “mediano”.

T. didactico escrito

48,8%
T. didactico escrito 48,8%
2,3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
T. didactico escrito
Alto 48,8%
Bueno 48,8%
Mediano 2,3%
Gréfico 20 Tratamiento did4ctico lenguaje escrito

Tampoco se producen aqui diferencias estadisticamente significativas.
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item n° 19. Tratamiento didactico de los contenidos gramaticales

A la hora de analizar el tratamiento didactico de la lengua impartida, en relacion a los
contenidos gramaticales, una parte ligeramente superior a la mitad de los docentes que
participan en el estudio, admiten tener un dominio “bueno” (55,8 %) seguido de aquellos
que eligen la opcion de “alto” (41,9 %) mientras que tan solo un (2,3 %) lo hace en la
opcion de “escaso”.

T. didactico contenidos gramaticales

41,9%

T. didactico contenidos gramaticales 55,8%

Alto

Bueno

2,3%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
T. didactico contenidos gramaticales
41,9%
55,8%

Mediano 2,3%

Gréfico 21 Tratamiento did4ctico contenidos gramaticales.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z= -
2,279; Sig.=0,023) en relacién con los contenidos gramaticales que los
docentes afirman tener, -en la variable asignatura impartida-; de tal manera
que los docentes que imparten lengua castellana se sitlan
mayoritariamente en la opcion “bueno” (73,7 %) siendo “alto” la segunda
opcidn por la que se méas opta (21,1 %), el resto de ellos, (5,3 %) se decanta
por la opcion de “mediano” Por otra parte, aquellos docentes que imparten
la asignatura de lengua inglesa, se distribuyen exclusivamente entre las
opciones de “bueno y alto”. De esta manera el grafico nos refleja que (un
54,4 %) lo hace en alto, mientras que un (45,5 %) lo hace en bueno. Si
tenemos en cuenta la suma de los porcentajes, Ilama la atencién que en
relacién con el dominio practico del tratamiento didactico de los
conocimientos gramaticales sean los docentes de la lengua no nativa —
lengua inglesa- quienes dicen tener un mayor conocimiento de estos
aspectos y no los de la lengua materna. La expresion de esta realidad
aparece en el grafico siguiente.
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Contenidos gramaticales

- 100,0%

Lengua asturiana

P 54,5%
Lenguainglesa [N 45,5%

P 21,1%
Lengua castellana  [— 73,7%

I 53%
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0% 120,0%
H Alto ®mBueno M Mediano
Gréfico 22 Tratamiento didactico contenidos gramaticales en la variable asignatura impartida

Item n° 20. Tratamiento didactico de los contenidos socioculturales

El dominio del conocimiento préactico que los docentes admiten tener con relacion al
tratamiento didactico en relacion con la lengua impartida, y en funcién del analisis de los
porcentajes, refleja que éstos se sitian en un nivel entre alto, bueno y mediano. La
informacién que arroja el grafico nos muestra un porcentaje ligeramente superior a la
mitad de los docentes que admiten tener un dominio “bueno” (53,5 %), mientras que un
(32,6 %) se situa en el dominio de la lengua escrita en “alto”, y un (14 %) lo hace en el
nivel “mediano”. No existiendo ninguno de ellos que se situe en la opcion de “escaso”.

T. didactico contenidos sociocuturales

32,6%
T. didactico contenidos socioculturales —
0,0% 20,0% 40,0% 60,0%
T. didactico contenidos socioculturales
Alto 32,6%
M Bueno 53,5%
B Mediano 14,0%
Grafico 23 Tratamiento didactico contenidos socioculturales.

No se producen diferencias estadisticamente significativas.
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item n° 21. Tratamiento didactico de la literatura

El dominio del conocimiento préctico que los docentes admiten tener en relacion al
tratamiento didactico de aspectos relacionados con la literatura, y en funcion del analisis
de los porcentajes, refleja que éstos se sitian en un nivel “bueno” (46,5 %), mediano
(25,6 %), alto (20,9 %) y en la opcion de escaso (7 %). La informacion que arroja el
grafico es que ninguna de las opciones se establece como mayoritaria, si bien es cierto
que la suma entre bueno y alto se sigue situando por encima de la mitad de los docentes
que participan en el estudio.

T. didactico de la literatura

20,9%
T. didactico de la 46,5%
literatura 25,6%
0%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
T. didactico de la literatura
Alto 20,9%
Bueno 46,5%
Mediano 25,6%
M Escaso 7,0%
Gréfico 24 Tratamiento did4ctico contenidos literarios.

Como en casos anteriores, las diferencias no son estadisticamente significativas en
funcién de las variables consideradas.
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Nivel de dominio de los enfoques didacticos.
item n° 22. Enfoques tradicionales

A la hora de analizar los diferentes enfoques didacticos, en lo relativo al enfoque
tradicional, una parte ligeramente superior a la mitad de los docentes que participan en el
estudio admiten tener un dominio “alto” (53,5 %), seguido de aquellos que eligen la
opcion de “bueno” (41,9 %) mientras que un (4,7 %) lo hace en la opcion de “mediano”
Cabe sefalar que ninguno de los docentes encuestados, admite tener un dominio escaso
sobre este enfoque.

Enfoque tradicionales

53,5%
Enfoques tradicionales 41,9%
4,7%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Enfoques tradicionales

Alto 53,5%

Bueno 41,9%

Mediano 4,7%
Gréfico 25 Enfoques didacticos tradicionales.

No se producen diferencias estadisticamente significativas en funcion de la lengua
impartida (ni tampoco de las otras variables).
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item n° 23. Enfoque funcional-nocional-comunicativo

En lo relativo al enfoque funcional-nocional-comunicativo, el grafico refleja que una
parte ligeramente inferior a la mitad de los docentes que participan en el estudio admiten
tener un dominio “bueno” (48,8 %), seguido de aquellos que eligen la opcion de “alto”
(27,9 %) mientras que un (18,6 %) lo hace en la opcion de “mediano” y tan solo un (2,3 %)
admite tener un dominio “escaso” sobre este enfoque.

Enfoque funcional-nocional-comunicativo

Enfoque funcional- 30,2% -
. ) ,8%
nocpnal. 18,6%
comunicativo B .3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Enfoque funcional-nocional-comunicativo
Alto 30,2%
Bueno 48,8%
Mediano 18,6%
W Escaso 2,3%
Gréfico 26 Enfoques didacticos funcional-nocional-comunicativo.

Tampoco aqui se producen diferencias estadisticamente significativas.
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item n° 24. Perspectiva accional

En lo relativo al enfoque accional, el grafico refleja que una parte ligeramente inferior a
la mitad de los docentes que participan en el estudio, admiten tener un dominio “bueno”
(48,8 %), seguido de aquellos que eligen la opcion de “alto” (27,9 %) mientras que un
(18,6 %) lo hace en la opcion de “mediano” y (4,7 %) admite tener un dominio “escaso”
sobre este enfoque.

Perspectiva accional

27,9%
0,
Perspectiva accional 48,8%
18,6%

4%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Perspectiva accional

Alto 27,9%
Bueno 48,8%
Mediano 18,6%
W Escaso 4,7%

Gréfico 27 Enfoques didacticos perspectiva accional.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-2,020;
Sig.=0,043) en relacion al dominio que los docentes admiten tener, y, en lo que se refiere
al dominio de la perspectiva accional, -en la variable asignatura impartida-; de tal manera
que los docentes que imparten lengua castellana se sitia en la opcion “bueno” (47,4 %)
siendo “mediano” la segunda opcidn por la que se mas opta (31,6 %), mientras que en la
opcion de “alto” y “escaso”, se decanta tan solo un (15,8 %) y un (5,3 %),
respectivamente. Por otra parte, aquellos docentes que imparten la asignatura de lengua
inglesa, el grafico nos refleja que un (45,5 %) lo hace en “bueno”, mientras que un
(40,9 %) lo hace en “alto”, y, tan solo un (9,1 %) y un (4,5 %) lo hace en mediano y
escaso, respectivamente. Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes de las opciones
“alto y bueno”, es claro que en cuanto al enfoque didactico accional, los docentes que
imparten lengua inglesa admiten tener un mayor dominio frente a los que lo hacen en la
asignatura de lengua castellana. VVéase el grafico correspondiente.
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Perspectiva accional

100,0%
Lengua asturiana
40,9%
; 45,5%
Lengua inglesa 91%
5%
15,8%
47,4%
Lengua castellana 31,6%
8B %
Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0% 120,0%
Gréfico 28 Enfoques didacticos perspectiva accional en la variable asignatura impartida

7.1.3 La funcion de programacion en el aula

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario que hacen referencia a la funcién
de la programacion en el aula, dentro del cual se ha agrupado en el nivel de importancia
en la practica de aula y en la practica docente;

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

= ftem n° 26.
»  ftemn° 27.
= ftem n°28.
»  ftem n° 29.
= ftem n° 30.
»  jtemn° 31.
= ftem n° 32.
» ftem n° 33.
= ftem n° 34.
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Valoracion de importancia en la programacion y en la practica de aula.

ftem n° 26. Contenidos de lengua oral en la programacion

La valoracion del nivel de importancia que los docentes admiten conceder en la
programacion y en la practica de aula a los contenidos orales en relacion con el resto de
contenidos y, en funcion del analisis de los porcentajes, refleja que éstos se sitdan en un
nivel “alto” el (48,3 %), “bueno” el (39,5 %), “mediano” el (7 %) siendo la opcién de
escaso (4,7 %), por la que menos se decantan. La informacion que arroja el grafico refleja
claramente una tendencia hacia las opciones de alto y bueno, siendo la suma de éstas
(87,8%) del total de las respuestas.

Importancia en la Programacion: oral

48,3%
39,5%

Importancia de la programacion: oral
7,0%

-/o

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

Importancia de la programacion: oral

Alto 48,3%

Bueno 39,5%

Mediano 7,0%

M Escaso 4,7%
Gréfico 29 Importancia en la programacion a los contenidos del lenguaje oral.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (y2 = 9,454;
Sig.=0,009). en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos orales en la programacién asi como en la practica de aula, -en la variable
formacion académica-; de tal manera que los docentes que cuya titulacién abarca las dos
opciones, es decir, maestro y licenciado, conceden a los contenidos orales un nivel de
importancia mayoritariamente “alto” (83,3 %) siendo “bueno” la segunda opcion por la
que se mas opta (16,7 %), no habiendo ningun docente que se decante por la opcion de
“mediano” 0 “escaso”. Por otra parte, aquellos docentes cuya titulacién es Unicamente o
maestro o licenciado, el grafico nos refleja, en la primera de ellas, es decir, solo maestro,
que un porcentaje mayoritario del (71,4 %) lo hace en “alto”, mientras que un (21,4 %)
lo hace en “bueno” y un (7,1 %) lo hace en la opcion de escaso, no existiendo ningdn
docente que se decante por la opcidon de mediano. Por otro lado, cuando nos situamos en
la variable solo licenciado, el grafico nos muestra una tendencia claramente descendente
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en cuanto a la importancia que estos admiten conceder a los contenidos orales. De tal
manera que un porcentaje del (56,5 %) se decanta por la opcion de “bueno”, mientras que
un (26,1 %) lo hace en la opcion de “alto”, un (13 %) en la opcion de medio y, tan solo
un (4,3 %) lo hace en la opcion de “escaso”.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a los contenidos orales, son aquellos que poseen la titulacion
de maestros (92,8 %), resultado el total de ellos, cuando ademas se posee también el titulo
de licenciado.

PDy PA: oral
83,3%
Licenciado y maestro 16,7%
71,4%
Sélo maestro 21,4%
L 71%
26,1%
Sélo licenciado 13.0% 56,5%
,0%

]

Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%
Gréfico 30 Importancia en la programacion a los contenidos del lenguaje oral en la variable
formacion académica.
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ftem n° 27. Contenidos de lengua escrita en la programacion

En lo relativo al item que recoge la importancia que en la programacion y en el aula, los
docentes les dan a los contenidos de la lengua escrita, el grafico refleja que una parte
ligeramente superior a la mitad de los docentes que participan en el estudio, admiten tener
un dominio “alto” (58,1 %), seguido de aquellos que eligen la opcién de “bueno”
(41,9 %), no optando ninguno de ellos por las opciones “mediano” 0 “escaso” sobre este
enfoque.

Importancia de la programacion: escrita

. 58,1%
Importancia de la programacion: escrita
41,9%
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%
Importancia de la programacion: escrita
Alto 58,1%
Bueno 41,9%
Gréfico 31 Importancia en la programacién de los contenidos en la lengua escrita.
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item n° 28. Contenidos gramaticales

En lo relativo al item que recoge la importancia que en la programacion y en el aula los
docentes les dan a los contenidos gramaticales, el grafico refleja que los docentes
mayoritariamente sitlan sus respuestas en las opciones de “alto” y “bueno” siendo la
suma de las dos un (86,1 %). De esta manera admiten conceder un nivel de importancia
“alto” (32,6 %), 0 “bueno” (53,5 %) seguido de las opciones “mediano” (11,6 %) o
“escaso” (2,3 %) sobre este enfoque.

Importancia programacion: gramaticales

32,6%

0,
P.A gramaticales 53,5%
11,6%

3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
P.A gramaticales
Alto 32,6%
Bueno 53,5%
Mediano 11,6%
M Escaso 2,3%
Gréfico 32 Importancia en la programacion de los contenidos gramaticales.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z = -2,060;
Sig.=0,039) en relacion con la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos gramaticales en la programacion, asi como en la practica de aula, -en la
variable asignatura impartida-; de tal manera que los docentes cuya asignatura es lengua
inglesa, conceden a los contenidos gramaticales un nivel de importancia igual entre las
opciones “alto” y “bueno”, el (45,5 %), siendo “mediano” la tercera opcion por la que se
mas opta (9,1 %), no habiendo ningtin docente que se decante por la opcion “escaso”. Por
otra parte, aquellos docentes cuya asignatura impartida es lengua castellana, el grafico
nos refleja, que un porcentaje mayoritario del (63,2 %) lo hace en “bueno”, mientras que
un (15,8 %) lo hace en “alto” y otro (15,8 %) lo hace en la opcion de mediano, y
finalmente un 5,3 % lo hace en escaso.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a los contenidos gramaticales, son aquellos que imparten la

pag. 141



Marco empirico

asignatura de lengua inglesas (91 %), frente a un (79 %) cuando la asignatura impartida
es lengua castellana. No obstante, queda reflejada la importancia de los contenidos
gramaticales en ambos casos.

P.A. gramaticales

50,0%

0,
Lengua asturiana 50,0%

45,5%
. 45,5%
Lengua inglesa 9,1%

15,8%

0,
Lengua castellana 63,2%
15,8%

I 53%
Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Gréfico 33 Importancia en la programacion de los contenidos gramaticales en la variable

asignatura impartida.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=8,617,
Sig.=0,013) en relacion con la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos gramaticales en la programacion, asi como en la practica de aula, - en la
variable segun edad, (hasta 30 afios; de 31 a 41 afios; de 41 a 50 afios; mas de 51 afios)-;
de tal manera que los docentes a medida que aumenta su edad disminuyen la importancia
que a estos contendidos le conceden en su practica didactica. De esta manera, los docentes
cuya edad esta comprendida en la variable “hasta 40 afios”, un (63,6 %) se sitUa en la
opciodn “alto” seguido de un (36,4 %) que se sitiia en la opcion de “bueno”. Por su parte,
en lo que respecta a los docentes situados en “de 41 a 50 afios”, los resultados reflejan
que un (61,1 %), se decanta por la opcion de “bueno”, frente a un (27,8 %) como la
segunda opcion mas elegida en alto, a diferencia de los anteriores, se introduce un
(11,1 %) que opta por la opcién “mediano”. Por ultimo, cuando nos situamos en aquellos
docentes de “mas de 51 afios”, el descenso de importancia es todavia mas acusado. De
esta manera, vemos que un porcentaje ligeramente superior a la mitad, (57,1 %) se situa
en la opcion de “bueno”, mientras que So0lo un (14,3 %) lo hace en la opcion de “alto”,
por otra parte, un (21,4 %) lo hace en mediano, y se introduce como novedad, que un
(7,1 %) se sittia en la opcion “escaso”.

Asimismo, si tenemos en cuenta la suma de las opciones “alto y bueno”, vemos los
siguientes resultados: en la variable “hasta 40 afnos” el (100 %) de los docentes; seguido
de un (88,9 %) en la variable “de 41 a 50 afios”; y por ultimo un (71,4 %) cuando nos
situamos en la variable “mas de 51 afios”. La situacion se refleja en el grafico adjunto.
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PD vy aula: contenidos gramaticales

14,3%
. o 57,1%
Mads de 51 afios 21,4%

I 7 1%
27,8%
. 61,1%
De 41 ;
e 41 a 50 afos 11.1%
63,6%
0,
Hasta 40 afos 3o8%
Alto Bueno Mediano M escaso
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7
Gréfico 34 Importancia en la programacion de los contenidos gramaticales en la variable segiin
edad.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (32=13,607;
Sig.=0,001) en relacién a la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos gramaticales en la programacion asi como en la practica de aula, -en la
variable formacion académica-; de tal manera que los docentes cuya titulacion es solo
maestro, son los que méas importancia le dan a este tipo de contenidos, de esta manera, un
porcentaje mayoritario del (64,3 %) lo hace en “alto”, mientras que un (35,7 %) lo hace
en “bueno”. Por otro lado, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el grafico
nos muestra una tendencia claramente descendente en cuanto a la importancia que estos
admiten conceder a los contenidos gramaticales. De tal manera que un porcentaje del
(21,7 %) se decanta por la opcion de “alto”, mientras que un mayoritario (65,2 %) lo hace
en la opcion de “bueno”, y un (13 %) en la opcion “mediano”. Por otra parte, los docentes
cuya titulacion abarca las dos opciones, es decir, maestro y licenciado, vemos que la mitad
de ellos (50 %) conceden a los contenidos gramaticales un nivel de importancia “bueno”
siendo “mediano” la segunda opcion por la que se mas opta (33,3 %), y un (16,7 %) se
decanta por la opcién “escaso”. Por lo que vemos, que ninguno de ellos se decanta por la
opcion de “alto”.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a los contenidos gramaticales, son aquellos que poseen la
titulacion de maestros, (100 %), es decir, el total de ellos, seguidos de aquellos que poseen
la titulacién de licenciados (86,9 %), y por ultimo cuando se poseen las dos titulaciones
vemos que se desciende a un (50 %). El gréfico siguiente evidencia los resultados que
hemos comentado.
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PDy PA: gramaticales

e I 9

Licenciado y maestro 50,0%
T 33,3%
I 16,7%

64,3%
I 35,7%

Sélo maestro

21,7%
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Sélo licenciado I 13 0%

Alto EBueno M Mediano M escaso
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Gréfico 35 Importancia en la programacion de los contenidos gramaticales en la variable
formacion académica.

ftem n® 29. Importancia de los contenidos literarios

En lo relativo al item que recoge la importancia que en la programacién y en el aula los
docentes les dan a los contenidos literarios, el grafico refleja gran variedad en las
respuestas de los docentes encuestados. De esta manera, vemos que la eleccion
mayoritaria con un (32,6 %) es la opcion de “mediano”, seguido de la opcion “bueno”
con un (27,9 %), al igual que la opcion “escaso” un (27,9 %) siendo la ultima de las
opciones “alto” con un (11,6 %).

Importancia programacion: literarios

11,6%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0%
P.A. Literarios
Alto 11,6%
W Bueno 27,9%
B Mediano 32,6%
M Escaso 27,9%
Gréfico 36 Importancia en la programacion de los contenidos literarios.
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- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z = -3,088;
Sig.=0,002) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos literarios en la programacién, asi como en la practica de aula, -en la variable
asignatura impartida-; de tal manera que los docentes cuya asignatura es lengua inglesa,
la opcion mayoritaria con un (45,5 %) es “escaso”, seguido de un (36,4 %) que lo
considera “mediano”, mientras que S0lo un (18,2%) se decanta por la opcion de “bueno”,
mientras que ninguno de los docentes encuestados considera la opcion de “alto”. Por el
contrario, aquellos docentes cuya asignatura impartida es lengua castellana, el gréfico nos
refleja, que la eleccién mayoritaria con un porcentaje del (36,8 %) es la opcion de
“bueno”, mientras que un (31,6 %) elige la opcion de “mediano” y otro (21,1 %) lo hace
en la opcion de “alto”, y finalmente tan solo un (10,5 %) elige la opcion de “escaso”. Asi
se refleja en el grafico que se adjunta a continuacion.

P.A. Literarios

50,0%

Lengua asturiana 50,0%

. 18,2%
Lengua inglesa 36,4%

U - 45,5%

21,1%
36,8%

Lengua castellana 31,6%

I 10,5%

Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Gréfico 37 Importancia en la programacion de los contenidos literarios en la variable segun
asignatura impartida.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (¥2=5,873;
Sig.=0,053) en relacion con la importancia que los docentes encuestados conceden a los
contenidos literarios en la programacion, asi como en la préctica de aula, - en la variable
segun edad, (hasta 30 afios; de 31 a 41 afios; de 41 a 50 afios; mas de 51 afios)-; de tal
manera que los docentes a medida que aumenta su edad también aumentan la importancia
que a estos contendidos les conceden en su practica didactica. De esta manera, los
docentes cuya edad esta comprendida en la variable “hasta 40 afos”, se observa que un
(45,5 %) se situa en la opcion “escaso” seguido de mismo porcentaje (45,5 %) que se
situa en la opcidon de “mediano”, siendo tan solo un (9,1 %) los que lo consideran “bueno”,
no habiendo docentes en esta franja de edad que consideren la opcion de “alto”. Por su
parte, en lo que respecta a los docentes situados en “de 41 a 50 afios”, los resultados
reflejan una ligera mejoria en cuanto a la importancia que éstos conceden a los
contendidos literarios. No obstante, se observa que la opcion mayoritaria (38,9 %), se
decanta por la opcion de “mediano”, frente a un (22,2 %) en las opciones de “escaso” y
“bueno” (22,2 %), introduciendo como novedad, frente a la anterior franja de edad, un
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(16,7 %) que lo considera “alto”. Por Gltimo, cuando nos situamos en aquellos docentes
de “mas de 51 afios”, el aumento de importancia es todavia mas acusado. De esta manera,
vemos que la mitad de ellos, (50,0 %) se situa en la opcion de “bueno”, mientras que un
(21,4 %) lo hace en la opcion de “escaso”, y un (14,3 %) lo hace en “alto, y “mediano”
(14,3 %).

Asimismo, si tenemos en cuenta la suma de las opciones “alto y bueno”, vemos que los
resultados son aun mas esclarecedores: en la variable “hasta 40 afios” el (9,1 %) de los
docentes; seguido de un (38,9 %) en la variable “de 41 a 50 afios”; y por Gltimo un
(64,3 %) cuando nos situamos en la variable “mas de 51 afos”. Véase el grafico adjunto.

PD y aula: contenidos literarios

14,3%
A 50,09
I 14,3%

I 21,4%

Mads de 51 afios

16,7%
- [ 9
De 41 a 50 afios 22,2%
T 38,9%
I 22,2%

PN 9,1%
A 45,5%
I 45,5%

Alto EBueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Hasta 40 afos

Gréfico 38 Importancia en la programacion de los contenidos literarios en la variable segun
edad.
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Practicas docentes.

[tem n° 30. Conocimiento del curriculo del area

En lo relativo al item que recoge el nivel de conocimiento que los docentes le dan a la
préactica docente, y méas concretamente en lo relativo a la importancia que tiene en ellas
el curriculo del area, el grafico refleja las siguientes respuestas: se observa que un
porcentaje ligeramente superior a la mitad de los encuestados (51,2 %) se situa en la
opcioén de “bueno”, seguido en segundo lugar por la de la opcion “alto” con un (23,3 %),
en tercer lugar, se sitla la opcion “mediano” un (16,3 %) siendo la Gltima de las opciones
elegidas “escaso” con tan solo un (7 %).

Curriculo del area

Curriculo del drea

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Curriculo del area
Alto 23,3%
Bueno 51,2%
Mediano 16,3%
M Escaso 7,0%
Gréfico 39 Importancia del curriculo del area.

60,0%
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ftem n° 31. Coherencia de la programacion con la concrecion curricular

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo que los docentes le dan a la
coherencia de la programacion con la concrecion curricular del centro, el gréfico refleja
las siguientes respuestas. Se observa que un porcentaje ligeramente superior a la mitad de
los encuestados (55,8 %) se sitia en la opcion de “bueno”, seguido en segundo lugar por
la de la opcion “alto” con un (41,9 %), en tercer lugar, se sitda la opcioén “mediano” un

(2,3 %).
Coherencia programacion didactica
41,9%
Coherencia programacion didactica 55,8%
2,3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Coherencia programacion didactica
Alto 41,9%
Bueno 55,8%
Mediano 2,3%
Gréfico 40 Importancia de la coherencia en la programacion del area.

60,0%
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item n° 32. Programacion de aula, atencion a la diversidad

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo que los docentes le dan a la
importancia que en la programacion didactica la diversidad, el gréfico refleja las
siguientes respuestas. Se observa que un porcentaje ligeramente superior a la mitad de los
encuestados (55,8 %) se sittia en la opcion de “alto”, seguido en segundo lugar por la de
la opcion “bueno” con un (41,9 %), en tercer lugar, se sitia la opcion “mediano” con un
(2,3 %).

P.A. Diversidad

55,8%
P.A Diversidad 41,9%
2,3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
P.A Diversidad
Alto 55,8%
Bueno 41,9%
Mediano 2,3%
Gréfico 41 Importancia de la atencion a la diversidad en la programaciéon del area.
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item n° 33. Necesidad de plantear adaptaciones curriculares

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo que los docentes le dan a la
importancia de plantear adaptaciones curriculares para atender a la diversidad, el gréafico
refleja las siguientes respuestas. Se observa que un porcentaje ligeramente inferior a la
mitad de los encuestados (41,9 %) se sittia en la opcion de “bueno”, seguido en segundo
lugar por la de la opcion “alto” con un (34,9 %), en tercer lugar, se sitGa la opcién
“mediano” con un (16,3 %) y por Gltimo con un (7,0 %) se sitaa la opcion “escaso”.

Adaptaciones curriculares

34,9%
Adaptaciones 41,9%
curriculares 16,3%

0,0% 5,0% 10,0%  15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 350% 40,0% 45,0%
Adaptaciones curriculares

Alto 34,9%
Bueno 41,9%
Mediano 16,3%
M Escaso 7,0%

Gréfico 42 Importancia de establecer adaptaciones curriculares.

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-2,115;
Sig.=0,034) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de establecer adaptaciones curriculares, -en la variable situacién profesional-;
de tal manera que los docentes cuya situacion profesional es de interinidad, son lo que
mayor importancia conceden con un porcentaje del (47,8 %) “alto” siendo “bueno” la
segunda opcion por la que se mas opta (39,1 %), seguido de un porcentaje del (8,7 %)
“mediano” y tan solo un (4,3 %) se decanta por la opcion de “escaso”. Por otra parte,
aquellos docentes cuya situacion profesional es definitivo, el grafico nos refleja, que un
porcentaje del (45 %) lo hace en la opcidn de “bueno”, mientras que un (25 %) lo hace en
“mediano” y un (20 %) lo hace en la opcion de “alto” y finalmente, un (10 %) se decanta
por la opcion de “escaso.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a la necesidad de establecer adaptaciones curriculares para
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atender a la diversidad son aquellos cuya situacion profesional es de interinidad con un
(86,9 %) frente a un (65 %), cuando la situacion es definitiva. El siguiente gréfico expone
tal realidad.

Adaptaciones curriculares

47,8%
39,1%

Interino
8,7%

20,0%
. 45,0%
Definitivo 2
25,0%
Alto Bueno Mediano M escaso

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

Gréfico 43 Importancia de establecer adaptaciones curriculares en la variable situacién
profesional

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=8,356;
Sig.=0,015) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de establecer adaptaciones curriculares, -en la variable formacién académica-;
de tal manera que los docentes cuya titulacion es solo licenciado, son los que mas
importancia le dan a la necesidad de establecer adaptaciones curriculares, ya que un
(47,8 %) lo hace en “alto”, mientras que un (39,1 %) lo hace en “bueno”, siendo un (13 %)
de los docentes los que se sitian en la opcion de “mediano” y no optando ninguno de
ellos por la opcion de “escaso”. Por otro lado, cuando nos situamos en la variable solo
maestro, el grafico nos muestra una tendencia descendente en cuanto a la importancia que
estos admiten conceder a este tipo de medidas. De tal manera que un porcentaje del
(14,3 %) se decanta por la opcion de “alto”, mientras que un (35,7 %) lo hace en la opcion
de “bueno”, y un (28,6 %) en la opcion “mediano”, existiendo ademas un (21,4 %) de los
maestros que se decantan por la opcion de “escaso”. Por otra parte, los docentes cuya
titulacién abarca las dos opciones, es decir, maestro y licenciado, vemos que la tendencia
vuelve a ser al alza, ya que un (66,7 %) conceden un nivel de importancia “bueno” siendo
“alto” la segunda opcion por la que se mas opta (33,3 %). Véase grafico adjunto.
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PD y PA: adaptaciones curriculares

33,3%

Licenciado y maestro

Sélo maestro

Sélo licenciado

Alto B Bueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

Gréfico 44 Importancia de establecer adaptaciones curriculares en la variable situacién
formacion académica.

item n° 34. Medidas de autoevaluacion en las programaciones

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo que los docentes le dan a la
importancia de plantear medidas de autoevaluacion de su actuacién docente, el grafico
refleja las siguientes respuestas. Se observa que un porcentaje ligeramente superior a la
mitad de los encuestados (51,2 %) se sitia en la opcion de “bueno”, seguido en segundo
lugar por la de la opcion “alto” con un (23,3 %), en tercer lugar, se sitGa la opcidn
“mediano” y “escaso” con un (11,6 %) en ambas.

Autoevaluacion

23,3%
Autovaloracion F
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Autovaloracién
Alto 23,3%
M Bueno 51,2%
M Mediano 11,6%
M Escaso 11,6%
Gréfico 45 Importancia de establecer medidas de autoevaluacion.
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El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-1,972;
Sig.=0,049). en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de establecer medidas de autoevaluacion, -en la variable situacion profesional-;
de tal manera que los docentes cuya situacion profesional es de interinidad, son lo que
mayor importancia conceden a la autoevaluacion con un porcentaje del (56,5 %) “bueno”
siendo “alto” la segunda opcién por la que se mas opta (30,4 %), sequido de un porcentaje
del (13 %) “mediano” no habiendo docentes que se decanta por la opcion de “escaso”.
Por otra parte, aquellos docentes cuya situacion profesional es definitivo, el grafico nos
refleja, que un porcentaje del (45 %) lo hace en la opcion de “bueno”, mientras que un
(15 %) lo hace en “alto” y un (10 %) lo hace en la opcion de “mediano” y finalmente,
Ilama la atencion que un (25 %) se decanta por la opcion de “escaso”.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a la necesidad de establecer medidas de autoevaluacion, son
aquellos cuya situacion profesional es de interinidad con un (86,9 %) frente a un (60 %),
cuando la situacion es definitiva. Asi queda reflejado en el gréafico que se adjunta.

Autoevaluacion en la programacion

30,4%
56,5%

Interino
13,0%

15,0%
45,0%

Definitivo
10,0%
Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Gréfico 46 Importancia de establecer medidas de autoevaluacion en la variable situacion
profesional.
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7.1.4 La metodologia en el aula: uso

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario que hacen referencia a la
metodologia en el aula.

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

= Jtem n° 35.
= Jtem n° 36.
= Jtemn®37.
= Jtem n° 38.
= Jtem n° 39.
= Jtem n°40.
= Jtemn°41.
= Jtem n° 42,
= Jtem n°43.
»  jtemn° 44,

Item n° 35. Unidades didacticas interrelacionadas

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con los aspectos metodologicos, y
mas concretamente, en lo relativo a la interrelacion, justificacion y finalidad de las
unidades didacticas, el grafico refleja las siguientes respuestas. Se observa que un
porcentaje ligeramente inferior a la mitad de los encuestados (48,8 %) se sitGa en la
opcion de “bueno”, seguido en segundo lugar por la de la opcion “alto” con un (39,5 %),
en tercer lugar, se sitia la opcion “mediano” con un (11,6 %).

UD interrelacionada

39,5%

UD interrelacionada 48,8%
11,6%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
UD interrelacionada
Alto 39,5%
Bueno 48,8%
Mediano 11,6%
Graéfico 47 Aspectos metodoldgicos: unidades didacticas interrelacionadas.

No se producen diferencias estadisticamente significativas.
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Item n° 36. Actividades motivadoras

En lo relativo al item que recoge la inclusion de actividades motivadoras al inicio de las
unidades didacticas, el gréfico refleja las siguientes respuestas. Se observa que un
porcentaje del (58,1 %) se situa en la opcion de “bueno”, seguido en segundo lugar por la
de la opcion “alto” con un (27,9 %), en tercer lugar, se sitia la opcion “mediano” con un
(11,6 %).

UD motivadora

27,9%

UD motivadora 58,1%
11,6%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
UD motivadora
Alto 27,9%
Bueno 58,1%
Mediano 11,6%
Grafico 48 Aspectos metodologicos: actividades motivadoras en las unidades didacticas.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (32=10,971;
Sig.=0,004) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de establecer actividades motivadoras al inicio de la unidades didacticas, -en
la variable formacion académica-; de tal manera que los docentes cuya titulacién es solo
maestro, son los que mas importancia le dan a este aspecto, ya que la mitad de ellos (50 %)
se decanta por la opcién “alto”, mientras que otra la mitad (50 %) lo hace en “bueno”.

Por otro lado, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el grafico nos muestra
una tendencia descendente en cuanto a la importancia que estos admiten conceder a este
tipo de medidas. De tal manera que solo un porcentaje del (8,7 %) se decanta por la opcion
de “alto”, mientras que un (65,2 %) lo hace en la opcion de “bueno”, y un (21,7 %) en la
opcion “mediano”. Por otra parte, los docentes cuya titulacion abarca las dos opciones,
es decir, maestro y licenciado, vemos que la tendencia vuelve a ser al alza, repitiéndose
los mismos resultados que en la variable solo maestros, ya que una mitad (50 %) se situa
en la opcion “alto” y la otra (50 %) en “bueno”. Tal es la realidad reflejada en el grafico
adjunto.
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UD: motivadora

Licenciado y maestro

Sélo maestro

s6lo licenciado h

@ Alto EBueno M Mediano M escaso
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7

Gréfico 49 Aspectos metodoldgicos: actividades motivadoras en las unidades didacticas en la
variable formacion académica.

ftem n° 37. Actuacion expositiva

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo a la actuacion expositiva, se observa
que un porcentaje de los encuestados del (39,5 %) se sitia en la opcion de “bueno”,
seguido con el mismo porcentaje de la de la opcion “mediano” con un (39,5 %), y, en
tercer lugar, se sitta la opcion “alto” con un (20,9 %).

Actuacion expositiva

Actuacioén expositiva

0,0% 50% 10,0% 150% 20,0% 25,0% 30,0% 350% 40,0% 45,0%

Actuacion expositiva
20,9%
39,5%
39,5%

= Alto
M Bueno

® Mediano

Gréfico 50 Aspectos metodologicos: actuacion expositiva.
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Item n° 38. Situaciones comunicativas en el aula

En lo relativo al item que recoge el nivel de la importancia de establecer situaciones
comunicativas. Se observa que un porcentaje de los encuestados del (58,1 %) se sitda en
la opcidn de “bueno”, seguido de la de la opcion “alto” con un (34,9 %), vy, en tercer lugar,
se sitia la opcion “mediano” con un (7 %).

Situaciones comunicativas

34,9%
Situaciones
. 58,1%
comunicativas

7,0%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Situaciones comunicativas
Alto 34,9%
Bueno 58,1%
Mediano 7,0%
Gréfico 51 Aspectos metodoldgicos: situaciones comunicativas

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=8,179;
Sig.=0,0017) con relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de establecer situaciones comunicativas, -en la variable formacion académica-;
de tal manera que los docentes cuya titulacion abarca las dos opciones, es decir, maestro
y licenciado, vemos que la opcién mayoritaria con un porcentaje del (66,7 %) se sitla en
la opcidn “alto” seguido de la opcion “bueno” con un porcentaje del (33,3 %). Asimismo,
cuando nos situamos en la variable solo maestro, se observa que la mitad de los
encuestados (50 %) se decanta por la opcion “alto”, mientras que otra la mitad (50 %) lo
hace en “bueno”.

Por otro lado, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el grafico nos muestra
una tendencia descendente en cuanto a la importancia que estos admiten conceder a este
tipo de medidas. De tal manera que un porcentaje del (17,4 %) se decanta por la opcién
“alto”, mientras que un (69,6 %) lo hace en la opcion de “bueno”, y un (13 %) en la opcién
“mediano”. Asi se constata en el grafico adjunto.
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Situaciones comunicativas

Licenciado y maestro —

Sélo maestro

s6lo licenciado h

W Alto ®mBueno M Mediano M escaso
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8

Gréfico 52 Aspectos metodoldgicos: situaciones comunicativas en relacion con la variable
formacion académica.
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item n° 39. Protagonismo del alumno/a

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo en lo relativo al protagonismo del
alumnado, se observa que un porcentaje de los encuestados del (46,5 %) se sitda en la
opcién de “bueno”, seguido de la de la opcion “mediano” con un (27,9 %), y, en tercer
lugar, se sittia la opcion “alto” con un (25,6 %).

Protagonismo del alumno

25,6%
Protagonismo del

46,5%
alumno

27,9%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Protagonismo del alumno
Alto 25,6%
Bueno 46,5%
Mediano 27,9%
Gréfico 53 Aspectos metodolégicos: protagonismo del alumno.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=6,114;
Sig.=0,047) en relacion con la importancia que los docentes encuestados conceden a la
necesidad de que recaiga el protagonismo sobre el alumnado, -en la variable formacion
académica-; de tal manera que los docentes cuya titulacion es solo maestro, se observa
que un porcentaje de los encuestados (42,9 %) se decanta por la opcion “alto”, mientras
que el (50 %) de los mismos lo hace en la opcion de “bueno”, siendo un (7,1 %) la opcidn
de “mediano”. Por otro lado, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el gréfico
nos muestra una tendencia descendente en cuanto a la importancia que estos admiten
conceder al protagonismo del alumnado. De tal manera que un porcentaje del (17,4 %) se
decanta por la opcion “alto”, mientras que un (39,1 %) lo hace en la opcion de “bueno”,
y un (43,5 %) en la opcion “mediano”. Por ultimo, cuando la variable abarca las dos
opciones, es decir, maestro y licenciado, vemos que la opcion mayoritaria con un
porcentaje del (66,7 %) se situa en la opcion “bueno” seguido de la opcion “alto” con un
porcentaje del (16,7 %), exactamente el mismo porcentaje (16,7 %) que la opcion
“mediano”.
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Protagonismo del alumno

16,7%
Licenciado y maestro

42,9%

S6lo maestro F

Sélo licenciado

Alto ®EBueno M Mediano M escaso
0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8

Grafico 54 Aspectos metodolégicos: protagonismo del alumno en relacién con la variable
formacion académica.

ftem n® 40. Lengua llevada a su vida cotidiana.

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con la importancia que tiene el Illevar
la lengua del aula a la vida cotidiana en el aula, se observa que un porcentaje ligeramente
superior de los encuestados el (53,5 %) se situa en la opcion de “bueno”, seguido de la de
la opcion “mediano” con un (23,3 %), en tercer lugar, se sitiia la opcion “alto” con un
(20,9 %), y, por ultimo, con un (2,3 %) lo considera “escaso”.

Lengua vida cotidiana

20,9%
Lengua vida
cotidiana
3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Lengua vida cotidiana
Alto 20,9%
M Bueno 53,5%
H Mediano 23,3%
M Escaso 2,3%
Gréfico 55 Aspectos metodolégicos: importancia de la lengua cotidiana en el aula.
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ftem n° 41. Medidas para abordar las actividades por parte de los alumnos/as

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo la importancia del saber cémo
abordar las actividades por parte de los alumnos/as Se observa que un porcentaje
mayoritario de los encuestados (67,4 %) se sitia en la opcion de “bueno”, seguido de la
de la opcion “alto” con un (25,6 %), en tercer lugar, se sitia la opcion “mediano” con un

(7 %).
Alumnos: actividades o tareas
2 0,
Alumnos: A
actividades o 67,4%
tareas
7,0%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Alumnos: actividades o tareas
Alto 25,6%
Bueno 67,4%
Mediano 7,0%
Gréfico 56 Aspectos metodolégicos: la importancia de abordar las actividades.

80,0%
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Item n° 42. Actividades colectivas

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con la planificacién de actividades
colectivas, se observa gran variedad en las respuestas. Asi, un porcentaje de los
encuestados (37,2 %) se sitla en la opcion de “bueno”, seguido de la de la opcion “alto”
con un (30,2 %), en tercer lugar, se sitia la opcion “mediano” con un (23,3 %), y
finalmente un (7 %) se decanta por la opcion “escaso”. Véase el grafico correspondiente.

Actividades colectivas

30,2%

Actividades 37,2%
colectivas 23,3%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0%
Actividades colectivas

Alto 30,2%

Bueno 37,2%

Mediano 23,3%

M Escaso 7,0%
Gréfico 57 Aspectos metodoldgicos: la importancia de las actividades colectivas.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-2,090;
Sig.=0,037) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a las
actividades colectivas, -en la variable asignatura impartida-; de tal manera que los
docentes cuya asignatura es lengua inglesa, la opcién mayoritaria con un (45,5 %) es
“bueno”, seguido de un (40,9 %) que lo considera “alto”, mientras que un (9,1 %) se
decanta por la opcion de “mediano”, mientras que tan solo un (4,5 %) de los docentes
encuestados considera la opcion de “escaso”. Por el contrario, aquellos docentes cuya
asignatura impartida es lengua castellana, el grafico nos refleja, que la eleccion
mayoritaria con un porcentaje del (36,8 %) es la opcion de “mediano”, mientras que un
(26,3 %) elige la opcion de “bueno” y otro (21,1 %) lo hace en la opcion de “alto”, y
finalmente tan solo un (10,5 %) elige la opcion de “escaso”. Tal situacion se refleja en el
grafico adjunto.
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Actividades colectivas

50,0%

Lengua asturiana 50,0%

40,9%
0,
Lengua inglesa 91% 45,5%

21,1%
26,3%
Lengua castellana 36,8%

[ 105% !
Alto Bueno Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Gréfico 58 Aspectos metodoldgicos: la importancia de las actividades colectivas en la variable

asignatura impartida.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=6,650;
Sig.=0,036) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a las
actividades colectivas -en la variable formacion académica-; de tal manera que los
docentes cuya titulacion es solo maestro, se observa que la opcion mayoritaria de los
encuestados (57,1 %) se decanta por la opcion “alto”, mientras que el (21,4 %) de los
mismos lo hace en la opcion de “bueno”, siendo un (14,3 %) la opcidn de “mediano”. Por
otro lado, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el grafico nos muestra una
tendencia descendente en cuanto a la importancia que estos admiten conceder al
protagonismo del alumnado. De tal manera que un porcentaje del (17,4 %) se decanta por
la opcion “alto”, mientras que un (43,5 %) lo hace en la opcion de “bueno”, y un (30,4 %)
en la opcion “mediano”, mientras que un (8,7 %) se sitia en la opcion de “escaso”. Por
ultimo, cuando la variable abarca las dos opciones, es decir, maestro y licenciado, vemos
que la opcion mayoritaria con la mitad de los encuestados (50 %) se sitda en la opcion
“bueno” seguido de la opcion “alto” con un porcentaje del (16,7 %), exactamente el
mismo porcentaje (16,7 %) que la opcion “mediano” y “escaso”. Situacion que se ve
reflejada en el gréfico siguiente.
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Actividades colectivas

16,7%

Licenciado y maestro ﬁ

57,1%
Sé6lo maestro
Sélo licenciado
Alto ®Bueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Gréfico 59 Aspectos metodoldgicos: la importancia de las actividades colectivas en la variable

formacién académica.

ftem n° 43. Actividades significativas

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con la puesta en préctica de
actividades significativas, el grafico refleja lo siguientes: se observa que la respuesta
mayoritaria, con un porcentaje de los encuestados del (65,1 %) se sitGa en la opcion de
“bueno”, seguido de la opcion “alto” con un (32,6 %), y, por ultimo, se sitta la opcion
“mediano” con un (2,3 %).

Actividades significativas

32,6%
Actividades
significativas
3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Actividades significativas
Alto 32,6%
M Bueno 65,1%
B Mediano 2,3%
Gréfico 60 Aspectos metodoldgicos: la importancia de incluir actividades significativas.
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- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (y2=4,762;
Sig.=0,029) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
inclusion de actividades significativas en la variable, -afios de experiencia-; de tal manera,
que aquellos que tienen una experiencia entre 1 a 5 afios, son los que mas importancia
dan a la inclusion de este tipo de actividades con un porcentaje del (67,7 %) se sitla en la
opcion de “alto”, mientras que otro porcentaje del (32,3 %) lo hace en la opcion de bueno.
En segundo lugar, aquellos docentes que acumulan una experiencia de méas de 11 afios,
con un porcentaje del (31,3 %), se decanta por la opcion de “alto”, seguido en segundo
lugar por la opcidn de bueno (65,6 %) y finalmente con un solo un porcentaje del (3,1 %)
se decanta por la opcion de “escaso”. Por Ultimo, el gréafico refleja que el total de los
docentes que acumulan una experiencia de entre 6 a 10 afios, se sitan en “bueno”
(100 %). Esta situacion se ve reflejada por el gréfico adjunto.

Actividades significativas

31,3%

, o 65,6%
Mas de 11 afios 3,1%

De 6 a 10 aios 100,0%

67,7%

De 1 a5 afos 32,3%

Alto Bueno Mediano M escaso
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

Gréfico 61 Aspectos metodolégicos: la importancia de incluir actividades significativas en la
variable afios de experiencia.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=8,855;
Sig.=0,012) en relacion a la importancia que los docentes encuestados conceden a la
inclusion de actividades significativas -en la variable formacion académica-; de tal
manera que los docentes cuya titulacion es solo maestro, se observa que la opcion
mayoritaria de los encuestados (57,1 %) se decanta por la opcion “alto”, mientras que el
(42,9 %) de los mismos lo hace en la opcion de “bueno”. Por otro lado, cuando la variable
abarca las dos opciones, es decir, maestro y licenciado, vemos que la opcién mayoritaria
con la mitad de los encuestados se sitia en la opcion “alto” (50 %) y la opcion “mediano”
(50 %). Por ualtimo, cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el gréafico nos
muestra una tendencia descendente en cuanto a la importancia que estos admiten conceder
a este tipo de actividades. De tal manera que solo un (13 %) se decanta por la opcién
“alto”, mientras que un mayoritario (86,6 %) lo hace en la opcion de “bueno”, y un (4,3 %)
en la opcion “mediano”. Véase el grafico siguiente.
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Actividades significativas

50,0%

Licenciado y maestro - 500%

57,1%
S6lo maestro e 42,9%
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Sélo licenciado P

Alto B Bueno M Mediano M escaso
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Gréfico 62 Aspectos metodoldgicos: la importancia de incluir actividades significativas en la
variable formacion académica.

item n® 44. Actividades de diferente nivel

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con la inclusion de actividades con
diferente nivel de complejidad, el grafico refleja gran variedad en las respuestas. Se
observa que la respuesta mayoritaria, con un porcentaje de los encuestados del (48,8 %)
se situa en la opcion de “bueno”, seguido de la opcion “alto” con un (30,2 %), seguido de
la opcion “mediano” con un (18,6 %), y, por Gltimo, se sitia la opcion “escaso” con un
(2,3 %).

Actividades diferente nivel

30,2%
Actividades
diferente nivel
3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Actividades diferente nivel
Alto 30,2%
® Bueno 48,8%
M Mediano 18,6%
M Escaso 2,3%
Grafico 63 Aspectos metodologicos: la importancia de incluir actividades de diferente nivel.
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7.1.5 Recursos y materiales empleados

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario que hacen referencia a los recursos
y materiales empleados.

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

= |tem n°45.
= Jtem n° 46.
= Jtemn®47.
= Jtem n°48.
= |tem n°49.
= Jtem n°50.
= Jtemn®51.
= Jtem n°52.

ftem n° 45. Uso de libro de texto y diccionario

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso del libro de texto y el
diccionario, el gréfico refleja gran variedad en las respuestas. Se observa que la respuesta
mayoritaria, con un porcentaje de los encuestados del (37,2 %) se sita en la opcién de
“bueno”, seguido de la opcion “mediano” con un (32,6 %), en tercer lugar, vemos como
un (16,3 %) se decanta por la opcion “escaso”, y, por tltimo, se sitta la opcion “alto” con
un (4,7 %).

Libro de texto y diccionario

4,7%

Libro de texto y diccionario

0,0% 5,0% 10,0%  15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 350% 40,0%

Libro de texto y diccionario

Alto
W Bueno
® Mediano

M Escaso

Gréfico 64

4,7%

37,2%
32,6%
16,3%

Recursos: uso del libro de texto y diccionario.
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Item n° 46. Recursos TIC

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula de las TICs, el
grafico refleja gran variedad en las respuestas. Se observa que la respuesta mayoritaria,
con un porcentaje de los encuestados del (41,9 %) se sitia en la opcion de “bueno”,
seguido de la opcion “alto” con un (39,5 %), en tercer lugar, vemos como un (14 %) se
decanta por la opcion “mediano”, y, por Ultimo, se sitia la opcién “escaso” con un
(4,7 %).

Recursos TIC

39,5%
41,9%

Recursos TIC
14,0%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%

Recursos TIC

Alto 39,5%
Bueno 41,9%
Mediano 14,0%

M Escaso 4,7%

Grafico 65 Recursos: uso de las Tic.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-2,443;
Sig.=0,015) en relacion con el nivel de acuerdo del uso en el aula de los recursos y
materiales, y mas concretamente, el uso de las TICs, -en la variable asignatura impartida-;
de tal manera que los docentes cuya asignatura es lengua inglesa, la opcion mayoritaria
con un (54,5 %) es “alto”, seguido de un (36,4 %) que lo considera “bueno”, mientras que
un (9,1 %) se decanta por la opcion de “mediano”. Por el contrario, aquellos docentes
cuya asignatura impartida es lengua castellana, el gréafico nos refleja, que la eleccion
mayoritaria con un porcentaje del (47,4 %) es la opcion de “bueno”, mientras que un
(21,1 %) elige la opcion de “alto” y otro (21,1%) lo hace en la opcion de “mediano”, y
finalmente tan solo un (10,5 %) elige la opcion de “escaso”.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden al uso de las TICs, son aquellos que imparten, la asignatura
de lengua inglesa (90,9 %). Siendo el porcentaje del (68,5 %) cuando nos situamos en
aquellos profesionales que imparten la asignatura de lengua castellana. Véase en este
sentido el grafico siguiente.
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Recursos y materiales TIC

.

Lengua inglesa

Lengua castellana P

@ Alto ®Bueno B Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Graéfico 66 Recursos: uso de las Tic en la variable asignatura impartida.

[tem n° 47. Uso de documentos auténticos

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula de documentos
auténticos, se observa que la respuesta mayoritaria, con un porcentaje de los encuestados
del (46,5 %) se sitiia en la opcion de “bueno”, seguido de la opcion “alto” con un (37,2 %),
en la opcion “mediano” con un (14 %), y, por ultimo, un 2,3 % en escaso.

Documentos auténticos

Documentos auténticos

0,0 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 250% 30,0% 350% 40,0% 45,0% 50,0%

Documentos auténticos

" Alto 37,2%
M Bueno 46,5%
H Mediano 14,0%
M Escaso 2,3%

Grafico 67 Recursos: uso de documentos auténticos.
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ftem n° 48. Uso de materiales propios

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula de materiales
propios, se observa que la respuesta mayoritaria, con un porcentaje de los encuestados
del (62,8 %) se sittia en la opcion de “alto”, seguido de la opcion “bueno” con un (32,6 %),
y, por ultimo, se observa, que tan solo un (2,3 %) se sitGa en la opcion “mediano” y otro
(2,3 %), lo hace en la opcidn “escaso”.

Materiales propios

62,8%
Materiales 32,6%
propios 2,3%
B 3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Materiales propios

Alto 62,8%

Bueno 32,6%

Mediano 2,3%

M Escaso 2,3%

Gréfico 68 Recursos: uso de materiales propios.
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item n® 49. Fomento del uso y elaboracion de materiales elaborados por el alumnado

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula de materiales
elaborados por los propios alumnos, se observa que la respuesta mayoritaria, con un
porcentaje de los encuestados del (44,2 %) se sitda en la opcion de “bueno”, seguido de
la opcion “mediano” con un (32,6 %), seguido de un (16,3 %) que se decanta por la opcién
“escaso”, y, por ultimo, se sitda la opcion “alto” con un (7 %).

Materiales de los alumnos

Materiales de los

alumnos
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Materiales de los alumnos
Alto 7,0%
M Bueno 44,2%
M Mediano 32,6%
M Escaso 16,3%
Grafico 69 Recursos: uso de materiales de los alumnos.
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ftem n° 50. Otros recursos personales (escritores, expertos, cuentacuentos...)

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula de otros recursos
personales: escritores, expertos, etc., se observa que la respuesta mayoritaria, con un
porcentaje de los encuestados del (51,2 %) se sita en la opcion de “escaso”, seguido de
la opcion “mediano” con un (25,6 %), seguido en tercer lugar, con un (16,3 %) que se
decanta por la opcion “bueno”, y, por tltimo, se situa la opcion “alto” con un (7 %).

Otros recursos

7,0%

Otros recursos

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Otros recursos
Alto 7,0%
® Bueno 16,3%
B Mediano 25,6%
M Escaso 51,2%
Gréfico 70 Recursos: otros.
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item n° 51. Ambiente y decoracion del aula para crear situaciones comunicativas

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con uso en el aula del ambiente y
decoracion del aula, se observa que la respuesta mayoritaria, con un porcentaje de los
encuestados del (60,5 %) se sitGia en la opcion de “escaso”, seguido de la opcion
“mediano” con un (23,3 %), y, por Gltimo, se sitia la opcion “bueno” con un (16,3 %).

Ambientacion del aula

Ambiente del
aula

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Ambiente del aula
M Bueno 16,3%
B Mediano 23,3%
M Escaso 60,5%
Gréfico 71 Recursos: ambientacion y decoracién del aula.

70,0%
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Item n° 52. Uso de recursos del entorno

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de otros recursos del
entorno préximo: biblioteca, grupo de teatro, etc. Se observa que la respuesta mayoritaria,
con un porcentaje de los encuestados del (39,5 %) se situa en la opcion de “escaso”,
seguido de la opcion “mediano” con un (23,3 %), seguido en tercer lugar, con un (20,9 %)

que se decanta por la opcion “alto”, y, por ultimo, se sitGia la opcioén “bueno” con un
(16,3 %).

Recursos del entorno

20,9%

Recursos del 16,3%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%
Recursos del entorno

Alto 20,9%

Bueno 16,3%

B Mediano 23,3%

M Escaso 39,5%
Gréfico 72 Recursos: uso del entorno.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=5.,415;
Sig.=0,020) en cuanto al nivel de acuerdo con el uso en el aula de los recursos y
materiales, y mas concretamente, el uso de otros recursos del entorno préximo: biblioteca,
grupo de teatro, etc. En la variable, -afios de experiencia-; de tal manera los que tienen
una experiencia de entre 1 a 5 afios, son los que mas importancia dan al uso de este tipo
de recursos con un porcentaje del (33 %) que se sitia en la opcion de “alto”, mientras que
otro porcentaje del (50 %) lo hace en la opcion de “mediano”, y, por tltimo encontramos
que otro porcentaje del (16,7 %), se decanta por la opcion de “bueno”. En segundo lugar,
aquellos docentes que acumulan una experiencia de méas de 11 afios, con un porcentaje
del (21,9 %), se decanta por la opcion de “alto”, ademas, un (18,8 %), lo hacen en la
opcion “bueno” y un (15,6 %) se decanta por la opcion de “mediano”, y, finalmente, como
la opcion mayoritaria, vemos que un (43,8 %), se decanta por la opcion “escaso”. Por
ultimo, el grafico refleja que los docentes que acumulan una experiencia de entre 6 a 10

pag. 174



Marco empirico

afios, ofrecen una respuesta mayoritaria del (60 %) a la opcion “escaso”, y, el resto (40 %)
lo hace en la opciéon “mediano”. El siguiente grafico recoge esta situacion descrita.

Recursos del entorno

21,9%
Mds de 11 afios

De 6 a 10 afios

|

33,3%
De 1 a5 afios

Alto ®mBueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Gréfico 73 Recursos: uso del entorno en la variable afios de experiencia.

70,0%
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7.1.6 Procedimientos de evaluacion tenidos en cuenta

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario que hacen referencia a los
procedimientos de evaluacion tenidos en cuenta.

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

= Jtem n°53.
= Jtem n° 54,
= Jtem n°55,
= |tem n°56.
= Jtemn®57,
= |tem n°58.
= Jtem n°59,
= Jtem n° 60.
= Jtemn®61.
»  tem n°62.

ftem n° 53. Importancia de relacionar los objetivos y criterios de evaluacion

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con la necesidad de relacionar los
objetivos y los criterios de evaluacion, se observa que las respuestas mayoritarias, con un
porcentaje de los encuestados del (41,9 %) se sitia en la opcion de “alto”, y la opcion
“bueno” (41,9 %), seguido en tercer lugar, con un (11,6 %) que se decanta por la opcién
“mediano”, y, por ultimo, se situa la opcion “escaso” con solo un (4,7 %).

Objetivos y criterios

41,9%
41,9%

Objetivos y criterios
11,6%

0,0% 50% 10,0% 15,0% 20,0 250% 30,0% 350% 40,0% 45,0%

Objetivos y criterios

Alto 41,9%
Bueno 41,9%
Mediano 11,6%
M Escaso 4,7%
Gréfico 74 Importancia en la evaluacion de los objetivos y los criterios de evaluacidn.
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item n° 54. Importancia de los indicadores o descriptores del nivel de logro

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de referencia a los
indicadores de logro, se observa que con un porcentaje mayoritario de los encuestados
del (58,1 %) se situa en la opcion de “bueno”, sequido, en segundo lugar, la opcién “alto”
(23,3 %), en tercer lugar, con un (11,6 %) se decanta por la opcion “mediano”, y, por
ultimo, se sitda la opcion “escaso” con un (7 %).

Indicadores de logro

23,3%

58,1%
Indicadores de logro
11,6%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Indicadores de logro
Alto 23,3%
Bueno 58,1%
Mediano 11,6%
M Escaso 7,0%
Gréfico 75 Importancia en la evaluacion de los indicadores de logro.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=5,415;
Sig.=0,020) en cuanto al nivel de acuerdo con el uso de los mecanismos de evaluacion, y
mas concretamente, al que hace referencia a los indicadores de logro. En la variable, -
afios de experiencia-; de tal manera los que tienen una experiencia de entre 1 a 5 afios,
son los que mas importancia dan a la necesidad de establecer indicadores de logro con un
porcentaje de la mitad de ellos (50 %) que se sitia en la opcion de “alto”, mientras que la
otra mitad (50 %) lo hace en la opcion de “mediano”. En segundo lugar, aquellos docentes
que acumulan una experiencia de méas de 11 afios, con un porcentaje del (62,5 %), se
decanta por la opcion de “bueno”, y, un (21,9 %), lo hacen en la opcion “alto”, en tercer
lugar, un (9,4 %) se decanta por la opcion de “mediano”, y, finalmente, vemos que tan
solo un (6,3 %), se decanta por la opcion “escaso”. Por ultimo, el grafico refleja que los
docentes que acumulan una experiencia de entre 6 a 10 afos, ofrecen unas respuestas
mayoritarias del (40 %) a la opcion “bueno”, y, asi como otro (40 %) lo hace en la opcién
“mediano”, y, finalmente un (20 %) se decanta por la opcion “escaso”.
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Evaluacién: indicadores de logro

21,9%

Mis de 11 afios _

De 6 a 10 afos

50,0%

belasafos . 500%

Alto ®EBueno M Mediano M escaso

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Gréfico 76 Importancia en la evaluacion de los indicadores de logro en la variable afios de
experiencia.

ftem n° 55. Importancia de los criterios de evaluacion minimos

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de los criterios minimos
exigidos, se observa que con un porcentaje ligeramente superior a la mitad de los
encuestados del (53,5 %) se sitta en la opcion de “bueno”, seguido, en segundo lugar, la
opcion “alto” (41,9 %), y, por tltimo, se sitta la opcion “mediano” con un (4,7 %).

Criterios minimos

41,9%
crros i . 574
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Criterios minimos
Alto 41,9%
® Bueno 53,5%
M Mediano 4,7%
Gréfico 77 Importancia en la evaluacion de los criterios minimos.
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item n° 56. Evaluacion del aprendizaje oral y escrito

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la importancia de la
oral y escrita, se observa que con un porcentaje del (39,5 %) se sitla en la opcion de
“alto”, seguido, en segundo lugar, la opcion “bueno” (34,9 %), y, por ultimo, se sitda la

opcion “mediano” con un (23,3 %).

Evaluacién oral y escrita

39,5%
Evaluacion oral y
escrita
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%
Evaluacién oral y escrita
Alto 39,5%
M Bueno 34,9%
H Mediano 23,3%
Gréfico 78 Importancia de la evaluacion oral y escrita.

50,0%
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item n° 57. El instrumento principal de evaluacion es la prueba escrita

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la evaluacion escrita
pruebas, se observa que con un porcentaje del (41,9 %) se situa en la opcion de “bueno”,
seguido, en segundo lugar, la opcion “mediano” (34,9 %), en tercer lugar, un porcentaje
del (14 %) se decanta por la opcion de “alto”, y, por ultimo, se sitia la opcion “escaso”

con un (9,3 %).

Instrumento de evaluacidon prueba escrita

14,0%
Instrumento de
evaluacion escrita
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%
Instrumento de evaluacién escrita
Alto 14,0%
m Bueno 41,9%
H Mediano 34,9%
M Escaso 9,3%
Gréfico 79 Instrumento de evaluacion: la prueba escrita.

50,0%
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item n° 58. El instrumento principal de evaluacion es la observacion participante

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la evaluacién por
observacion, se observa que con un porcentaje ligeramente superior a la mitad (53,5 %)
se sita en la opcion de “bueno”, seguido, en segundo lugar, la opcion “alto” (23,3 %),
en tercer lugar, un porcentaje del (14 %) se decanta por la opcion de “mediano”, y, por
ultimo, se situa la opcion “escaso” con un (9,3 %).

Evaluacion por observacion

23,3%

Evaluacion por 53,5%
observacion 14,0%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Evaluacién por observacion
Alto 23,3%
Bueno 53,5%
Mediano 14,0%
M Escaso 9,3%
Gréfico 80 Instrumento de evaluacion: evaluacién por observacion participante.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=7,029;
Sig.=0,030) en lo relativo al nivel de acuerdo con el uso de los mecanismos de evaluacién,
y mas concretamente, el que hace referencia a la evaluacion por observacion, -en la
variable formacidn académica-; de tal manera que los docentes cuya titulacion abarca las
dos opciones, es decir, maestro y licenciado, el grafico nos muestra que un porcentaje
mayoritario del (66,7 %) se sitia en la opcion “alto” situandose el resto del total (33,3 %)
en la opcioén “bueno”. Por otra parte, los docentes cuya titulacion es solo maestro, se
decanta en primer lugar por la opcion “bueno” con un porcentaje del (57,1 %), en segundo
lugar, se sitia la opcion “alto” (21,4 %), en tercer lugar, un porcentaje del (14,3 %) lo
hace en “mediano”, y por tltimo, un (7,1 %) lo hace en la opcion “escaso”. Por otro lado,
cuando nos situamos en la variable solo licenciado, el grafico nos muestra que un
porcentaje del 56, 5% en bueno, mientras que un 17,4 % se decanta por la opcion de
“mediano”, mientras que un (13 %) lo hace en la opcion de “alto”, y otro (13 %) lo hace
en la opcion “escaso”.

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a este tipo de evaluacion, son aquellos que poseen ambas
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titulaciones, el (100 %) de los docentes encuestados. Siendo el porcentaje del (78,5 %)
cuando nos situamos en la variable solo maestro, y finalmente un porcentaje del (69,5 %),
cuando la titulacion es solo licenciado. Véase grafico adjunto.

Evaluacion por observacion

66,7%
Licenciado y maestro IS 3,300

21,4%

S6l0 maestro F

13,0%

S6lo licenciado F

Alto BEBueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

Gréfico 81 Instrumento de evaluacién: evaluacién por observacion en la variable formacién
académica.

pag. 182



Marco empirico

[tem n° 59. Planteamiento de una evaluacion formativa

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la evaluacion formativa,
se observa que con un porcentaje superior a la mitad de los docentes encuestados (58,1 %)
se sitta en la opcion de “bueno”, seguido, en segundo lugar, la opcion “alto” (34,9 %), y
finalmente, en tercer lugar, un porcentaje del (7 %) se decanta por la opcion de
“mediano”.

Evaluaciéon formativa

34,9%
Evaluacion formativa
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Evaluacién formativa

Alto 34,9%

M Bueno 58,1%

B Mediano 7,0%

Grafico 82 Instrumento de evaluacion: evaluacion formativa.
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Item n° 60. Mecanismos de autoevaluacién o de coevaluacién

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la autoevaluacion o
coevaluacion, se observa que con un porcentaje inferior a la mitad de los encuestados
(41,9 %) se situa en la opcion de “mediano”, seguido, en segundo lugar, la opcion “bueno”
(37,2 %), en tercer lugar, un porcentaje del (14 %) se decanta por la opcion de “alto”, y,
por ultimo, se sitia la opcion “escaso” con un (7 %).

Autoevaluacion / coevaluacion

14,0%
37,2%

Autoevaluacion/coevaluacién
41,9%

0% |
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Autoevaluacién/coevaluacidon
Alto 14,0%
Bueno 37,2%
Mediano 41,9%
M Escaso 7,0%
Gréfico 83 Instrumento de evaluacion: autoevaluacion y coevaluacion.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (x2=8,041;
Sig.=0,018) en lo relativo al nivel de acuerdo con el uso de los mecanismos de evaluacion,
y mas concretamente, el que hace referencia a la autoevaluacion o coevaluacién, -en la
variable formacién académica-; de tal manera que los docentes cuya titulacion es solo
maestro, se decanta en primer lugar por la opcion “bueno” con un porcentaje del (42,9 %),
en segundo lugar, se sitGa la opcion “alto” (28,6 %), y por Gltimo, otro porcentaje del
(28,6 %) lo hace en la opcion “mediano”. Por otro lado, cuando nos situamos en la
variable solo licenciado, el grafico nos muestra que un porcentaje del (47,8 %) se decanta
por la opcion de “mediano”, mientras que un (39,1 %) lo hace en la opcion de “bueno”,
otro (8,7 %) lo hace en la opcion “alto”, y finalmente, tan solo un (4,3 %) lo hace en la
opcion de “escaso”. Por otro parte, cuando la titulacion abarca las dos opciones, es decir,
maestro y licenciado, el grafico nos muestra que la mitad de ellos (50 %) se sitta en la
opcion “mediano”, seguido de un (33,3 %) que lo hace en la opcion “escaso”, vy,
finalmente un (16,7 %) lo hace en “bueno”. Si, ademas tenemos en cuenta la suma de los
porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes mayor importancia conceden a este
tipo de evaluacion, son aquellos que poseen la titulacion solo maestro, el (71,5 %) de los
docentes encuestados. Siendo el porcentaje del (47,8 %) cuando nos situamos en la
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variable solo licenciado, y finalmente un escaso porcentaje del (16,7 %), cuando se
poseen ambas titulaciones. VVéase tal situacion en el grafico que se adjunta a continuacion.

Autovaloracion-coevaluacion

Licenciado y maestro

28,6%

Sélo maestro

8,7%
Sélo licenciado

Alto B Bueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Gréfico 84 Instrumento de evaluacion: autoevaluacion y coevaluacion en la variable formacién
académica.
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item n° 61. Planteamiento de tareas de refuerzo

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de las tareas de refuerzo,
ante una evaluacion negativa, se observa que con un porcentaje de los encuestados
(41,9 %) se sitia en la opcion de “alto”, seguido, en segundo lugar, la opcion “bueno”
(39,5 %), en tercer lugar, un porcentaje del (16.3 %) se decanta por la opcion de
“mediano”, y, por tltimo, se sitia la opcion “escaso” con tan solo un (2,3 %).

Tareas de refuerzo

41,9%

Tareas de 39,5%
refuerzo 16,3%
-
0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 350% 40,0% 45,0%
Tareas de refuerzo
Alto 41,9%
Bueno 39,5%
Mediano 16,3%
M Escaso 2,3%
Gréfico 85 Instrumento de evaluacion: tareas de refuerzo.

- En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas (Z =-2,217;
Sig.=0,027) en relacion al nivel de acuerdo con el uso de los mecanismos de evaluacion,
y mas concretamente, el que hace referencia a las tareas de refuerzo cuando la evaluacién
ha sido negativa, -en la variable situacion profesional-; de tal manera que los docentes
cuya situacion profesional es de interinidad, son lo que mayor importancia conceden a
establecer tareas de refuerzo, ya que un porcentaje del (56,5 %) se decanta por la opcién
“alto” siendo “bueno” la segunda opcion por la que se mas opta (34,8 %), seguido de un
porcentaje del (4,3 %) en la opcion “mediano” coincidiendo en el porcentaje (4,3 %) con
la opcion de “escaso”. Por otra parte, aquellos docentes cuya situacién profesional es
definitivo, el grafico nos refleja, que un porcentaje del (45 %) lo hace en la opcién de
“bueno”, mientras que un (25 %) lo hace en “alto” y, finalmente, un (30 %) lo hace en la
opcion de “mediano”

Si tenemos en cuenta la suma de los porcentajes - “bueno” y “alto”-, es claro que quienes
mayor importancia conceden a la necesidad de establecer medidas, son aquellos cuya
situacion profesional es de interinidad con un (91,3 %) frente a un (70 %), cuando la
situacion es definitiva. Asi se refleja en el siguiente gréfico.
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Tareas de refuerzo

56,5%
Interino
25,0%
Definitivo
Alto EBueno M Mediano M escaso
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Gréfico 86 Instrumento de evaluacion: tareas de refuerzo en la variable situacion profesional.

Item n° 62. Evaluacién actitudinal

En lo relativo al item que recoge el nivel de acuerdo con el uso de la evaluacion
actitudinal, se observa que con un porcentaje de mayoritario de los encuestados (58,1 %)
se sitia en la opcion de “alto”, seguido, en segundo lugar, la opcion “bueno” (34,9 %),
en tercer lugar, un porcentaje del (4,7 %) se decanta por la opcion de “escaso”, Y,
finalmente, se sittia la opcion “mediano” con tan solo un (2,3 %).

Evaluacién actitudinal

58,1%

Evaluacion
actitudinal 3%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Evaluacién actitudinal
Alto 58,1%
34,9%
2,3%
4,7%

W Bueno
® Mediano

M Escaso

Gréfico 87 Instrumento de evaluacion: evaluacion actitudinal.
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Hasta aqui, los resultados derivados del analisis de las respuestas obtenidas a partir del
cuestionario destinado al profesorado. Como se ha visto, la riqueza de estos datos es
enorme; no obstante, de acuerdo con el disefio de nuestra investigacion, tales datos han
de ser matizados a partir de las informaciones recogidas a partir de los otros instrumentos.
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7.2  Resultados obtenidos a partir de la observacion no participante

Quisimos tener presencia en distintas aulas que fueran representativas de la variedad
geogréfica, cultural y social de nuestra region. Para ello, se hicieron 10 observaciones
distribuidas entre las siguientes zonas: area central urbana (Oviedo, Gijon y Avilés); area
de las cuencas (Sotrondio y Mieres) y una de las alas (Llanes). Las areas observadas,
como es logico, han sido aquellas que forman parte de nuestro objeto de estudio: inglés,
asturiano y castellano.

Observacion n° 1.

El aula pertenece al CEPA Valle del Naldn. Dicha aula esta situada en su sede central de
Sotrondio, en un barrio de clase obrera con altas tasas de paro. Es normal la presencia de
inmigrantes. Se selecciond este centro por varios motivos; en primer lugar, por el
conocimiento previo que teniamos de la experiencia docente personal derivada de haber
pertenecido durante un curso al claustro de profesores. En segundo lugar, por la buena
disposicion del centro, tanto de su equipo directivo, como del resto de docentes. Y por
ultimo por ser un centro representativo de la realidad social y cultural de las cuencas
mineras asturianas.

El nimero de alumnado es de cinco personas: tres hombres y dos mujeres. Es habitual
que el numero de personas matriculadas sea ligeramente superior al de las personas que
realmente acuden de manera habitual al centro. Su edad est4 comprendida entre los 25
afios y los 45 afios. Lo normal es que todo el alumnado comience la clase a la misma hora,
no obstante, la estructura de este tipo de estudios y, sobre todo, el contar con un alumnado
adulto, permite que se incorpore a la clase un alumno vardn de unos veinticinco afios
media hora mas tarde. Este hecho que podria llamar la atencion en un aula de instituto
ordinaria, en este tipo de estudios es muy habitual.

La clase, o mejor dicho, los contenidos que se estan tratando, se enmarcan dentro lo que
podriamos llamar una clase magistral sobre el analisis sintactico de frases en castellano.
En ellas, se les pide que identifiquen el sujeto y predicado. ContinGa con la explicacion y
correccion de ejercicios propuestos en las clases anteriores. Llama la atencion la poca
participacion voluntaria del alumnado presente, aunque cuando el profesor directamente
les pregunta no dudan en participar.

Los tiempos de esta sesion, y de otras, no estan divididos en diversas actividades que
podriamos enmarcar en actividades de introduccion, desarrollo y conclusion o repaso. Por
el contrario, se abordan directamente los contenidos programados para este dia.
Podriamos decir que se tratan directamente aquellos aspectos que el profesor considera
basicos y que pueden presentar alguna dificultad en su posterior estudio.

En cuanto a la disposicion espacial de la clase, podriamos continuar diciendo que se basa
en una distribucion tradicional, en donde las mesas y las sillas han sido organizadas en
filas unas detras de otras. Esta distribucién en ningin caso fomenta un enfoque
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comunicativo y de didlogo entre ellos, sino que responde mas bien al tipo de clase
magistral que se esté desarrollando.

No existe decoracion tematica o relacionada con el area. Aunque hay libros en el aula, no
se podria considerar como una biblioteca de aula, mas bien es un armario donde se
guardan libros. La pizarra, es una pizarra tradicional de tiza, lejos de ser una pizarra digital
interactiva. Este centro, sin embargo, si cuenta con una biblioteca dotada ampliamente
con una buena coleccion de libros. EI uso que el alumnado le da suele ser por voluntad
propia, no suele estar incluida en las actividades diarias de aula.

La interaccion del profesorado con los alumnos es muy cercana y familiar. Existe un clima
de confianza, algo comun a la mayoria de las observaciones, debido fundamentalmente a
que gran parte del alumnado ya ha cursado otros afos estudios en este centro. Este hecho,
unido a que el maestro lleva varios afios dando clase en el mismo centro, aporta este clima
cercano y de confianza.

Gran parte del tiempo se destina a la aclaracion de las dudas y a corregir ejercicios. Estas
actividades son basicamente orales, no suelen salir al encerado, se corrigen desde el
propio pupitre. La mayoria de estos ejercicios suelen ser fichas o frases dictadas.

En cuanto a los recursos, suelen ser fotocopias de algun libro de texto tradicional y
materiales de elaboracion propia. No suelen tener libros para adultos, aungue existen no
los suelen incorporar como tal, mas bien el profesorado hace fotocopias de algunas
paginas de los mismos, de internet, de elaboracion propia, etc.

Por lo que respecta al tipo de agrupamiento, suelen ser agrupamientos individuales o
pequefios grupos formados libremente por afinidad o amistad. Frente a ellos, se encuentra
la mesa del maestro y la pizarra detras de esta. Los alumnos suelen ocupar las primeras y
segundas filas, aunque dejan huecos entre ellos. No suelen sentarse todos en la misma
linea.

El desarrollo de la clase sigue en el mismo clima de confianza, de conversacion informal
donde las normas estan implicitas. Suelen venir dispuestos a trabajar.

Algo muy caracteristico de este tipo de alumnado es que tienen muy baja autoestima,
poca confianza en si mismos, dudan de todo y suele ser muy normal la desmotivacion.
Por ello, se incide mucho en el repaso y en hacerles ver que saben mas de lo que creen.
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Observacion n°2

Esta observacion tiene lugar en el CEPA de Oviedo dentro del aula del Fontan. Dicha
aula esta situada en la zona antigua de Oviedo. Por ello, cuenta con un gran nimero de
matriculados al comienzo del curso de diversa tipologia, aungue a medida que pasan los
dias el numero de ellos que normalmente asisten va descendiendo. Este hecho, como
apuntdbamos en otras observaciones, suele ser muy habitual en este tipo de estudios.

En esta aula nos encontramos con dos hombres y cuatro mujeres. De los cuales dos son
inmigrantes.

Observamos, que al igual que en otras observaciones, no se establece una estructura tipica
de sesion donde se comienza con actividades previas de introduccion, de desarrollo y
consolidacién y finalmente con algun tipo de actividades de repaso o resumen. Las clases
mas bien se ajustan a una estructura tipica de clases particulares o de academias, donde
lo que prima sobre todo son la aclaracién de dudas y en centrarse en aquellos aspectos
que la maestra considera imprescindibles. Las conversaciones son fluidas dentro de un
clima de confianza, se trata de animar y reforzar continuamente en el aprendizaje y
motivacion. (“‘vamos que ya os queda poco..., y ahora venga que tengo que hacer..., muy
bien..., claro asi...).

Cabe decir gue las actividades son casi en su totalidad orales, de correccion, pocas veces
han salido a la pizarra, mas bien se corrigen desde el sitio por turnos. De nuevo, se observa
poca predisposicion a participar en la dinamica de las clases.

Los recursos empleados son la pizarra, el material elaborado por la profesora, libro de
texto propio del curso, aunque la mayoria de los contenidos son fotocopias de actividades
que el profesorado les entrega.

El agrupamiento, de nuevo, es en gran grupo. La clase distribuida de manera clasica
dispuesta en filas y columnas, todos sentados frente a la profesora que estéa situada de pie,
cerca de la pizarra o en su mesa. Los roles establecidos son los tipicos de las clases
tradicionales donde el alumno pregunta y el profesorado trata de aclarar sus dudas.

¢Coémo lo has hecho?, ¢tenéis alguna duda?,¢ los tenéis claro? etc.

Sobre todo, las explicaciones se centran en los contenidos gramaticales, focalizando
mucho la atencién en el tipo de preguntas que van a tener que responder en el examen.
Esto se debe, en gran parte, a que la mayoria de ellos tienen como objetivo principal la
obtencion del titulo de la educacion secundaria, es decir, mas que un aprendizaje para la
vida, lo que buscan es una titulacion que les permita seguir con sus estudios o, en muchos
casos, introducirse en el mundo laboral.

Suele ser habitual que las clases comiencen introduciendo y compartiendo anécdotas
personales, ya que el profesorado conoce muy bien a sus alumnos y creando un clima de
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cercania y familiaridad. Este hecho es observado de manera habitual en casi la totalidad
de las aulas.

Los recursos con los que se cuenta son las libretas, fotocopias, libro, pizarra, etc. Aunque
normalmente las clases se desarrollan en esta aula, también cuentan con el aula de nuevas
tecnologias, al que suelen acudir algun dia para realizar actividades de repaso.

La distribucion del espacio no permite que se creen actividades de interaccion o que
faciliten la comunicacion entre ellos, ya que, como deciamos, unos estan sentados delante
de otros. Este hecho es comUn en casi todas las observaciones. Asimismo, es muy habitual
también que el desarrollo de las clases se centre desde el inicio en la aclaracion de dudas
y la correccion de actividades, ya que se tiene la sensacion de la falta de tiempo para
terminar el programa establecido y esto hace que no se preste atencion a otros detalles
como la distribucién del espacio y el tiempo, trabajo cooperativo, de investigacion, de
equipo, etc.

Por el contrario, normalmente, la estructura de las clases suele ser distribuida
temporalmente en tiempo para la explicacion, tiempo para la correccion y finalmente
aclaracion de dudas.

En cuanto a las normas de clase, estan implicitas y no son rigidas, propias de un alumnado
adulto, que en la mayoria de los casos suele acudir de manera voluntaria. Por ello, se
pueden dar situaciones impensables en un aula ordinaria de cualquier instituto asturiano;
por ejemplo, que uno de los alumnos, como hoy, traiga un café a clase, o salir al bafio sin
permiso, etc.

Como deciamos, en la mayoria de los centros, el material es de elaboracion propia.
Extraido de diversos libros de texto, de paginas de internet, etc.
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Observacion n°3

Esta observacion tiene lugar en el CEPA de Oviedo dentro del aula del Fontan. Dicha
aula esta situada la zona antigua de Oviedo. Este hecho hace que cuente con un gran
numero de matriculados al comienzo del curso, aunque como ya apuntabamos
anteriormente, los que finalmente contindan a lo largo del curso desciende
considerablemente. El alumnado que hoy asiste a clase son tres hombres y cinco mujeres,
de las cuales dos son inmigrantes.

El aula es la misma descrita con anterioridad en la asignatura de lengua que cumple ahora
las funciones de aula de inglés. Por lo tanto, nos encontramos con la misma disposicion
espacial, organizacion de la clase de manera tradicional, organizacion de tiempo y el
espacio que no varia en absoluto con respecto a la clase de lengua. El desarrollo de las
clases, como cabe esperar, se aleja de un enfoque comunicativo, en el que primen las
conversaciones y el dialogo. Por el contrario, las clases responden de nuevo a un estilo de
ensefianza directa, donde la maestra se coloca en frente de los alumnos y comienza las
explicaciones en espafiol.

Dentro del area de inglés, se observa que el curriculo tiene un nivel excesivo, no centrado
en el tipo de alumno tipico de esta etapa. Recordamos que en la mayoria de los casos el
alumnado o bien procede del abandono de los estudios ordinarios en el instituto o es
alumnado de mayor edad que nunca ha estudiado inglés o si lo han hecho ha sido hace ya
muchos afios. Todo ello hace que las clases préacticamente no varien con respecto a las
clases en lengua castellana. Las explicaciones, conversaciones, intercambios
comunicativos, etc. se realizan en su totalidad en espafiol. Apenas existen actividades
orales o de conversacion entre el alumnado. Los audios 0 escuchas tampoco suelen ser un
recurso habitual debido de nuevo al bajo nivel de entendimiento del alumnado. Por ello
las clases se centran en aclarar dudas sobre todo a nivel gramatical.

La mayoria de las actividades son a nivel escrito, normalmente presentadas en fotocopias
que han sido elaboradas por la maestra con anterioridad. Estas actividades se basan
fundamentalmente en aspectos directamente relacionados con los examenes que tendran
que realizar para poder aprobar la asignatura. Parece que este hecho es bien conocido por
el profesorado que prioriza esta situacion, es decir, una y otra vez focaliza su atencion
sobre aquellos aspectos fundamentales y que tendran que desarrollar en las pruebas. De
manera general esto es observado en casi la totalidad de las areas, pero de manera mas
evidente en el area de inglés, donde parece evidente que los contenidos superan
claramente al nivel de conocimiento que el alumnado demuestra tener. Este hecho hace
casi impensable que las clases se desarrollen en la lengua estudiada, de que la profesora
apenas utiliza en este idioma.

Apuntamos al respecto que existe una gran heterogeneidad en cuanto a matricula se
refiere, asi podemos encontrar alumnado, como es el caso de esta aula, inmigrante con
titulacién en su pais, pero que tiene que esperar por la convalidacion de su titulo, por lo
gue acuden a este tipo de ensefianza con el fin de adquirir una titulacion que les permita
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incorporarse al mercado laboral lo mas pronto posible. Por otro lado, es muy comun
encontrar en estas aulas a alumnado procedente de diversificacion o de NEE, que no han
titulado en la ESO ordinaria.

Observacion n%4

El aula pertenece al CEPA Valle del Caudal. Dicha aula esta situada en su sede central de
Mieres, en un barrio de clase obrera con altas tasas de paro y con una fuerte
desindustrializacion y descenso de la poblacion.

Normalmente las clases se suelen desarrollar con un alumnado que suele variar de seis a
ocho personas; hoy concretamente han venido seis personas, dos hombres y cuatro
mujeres con una edad que oscila entre los 30 y 40 afios. De nuevo, al igual que en las
demés observaciones, el niumero de matriculados suele ser bastante superior al de
asistentes.

La sesion de hoy se enmarca en el desarrollo del area de Lengua y Literatura. Hoy, en
concreto, la clase esta destinada a la parte que tiene que ver con la literatura. En ella se
plantea realizar de manera individual un trabajo de investigacion literaria sobre varios
autores que han sido propuestos al comienzo del curso. En este caso no se desarrolla en
el aula ordinaria, sino que se ha ido al aula de informéatica que cuenta con conexion a
internet. Esta dispone de varios ordenadores para que el alumnado pueda cubrir una ficha
que previamente ha sido elaborada por profesorado. Esta actividad esta disefiada para
realizarse de manera completa online. En ella se proponen varios ejercicios como, por
ejemplo, buscar el autor, algunas de sus obras, hacer un pequefio resumen, seleccion de
informacion relevante del autor y su obra, etc. Esta actividad responde a la decision del
departamento del ambito comunicativo, donde se ha determinado la separacion de la clase
de literatura en una hora distinta a la de lengua. En dicha parte no existe examen y llama
la atencion el que tampoco tienen libro de lectura, por lo que deberan hacerse con él, bien
en la biblioteca del centro o en la biblioteca municipal.

La disposicion de la clase, como deciamos, son mesas individuales y colocadas en filas.
Cuenta con un ordenador cada mesa, por lo que pueden trabajar individualmente.
También se dispone de varios pupitres y una mesa para el profesorado. El desarrollo de
la clase empieza y continGa en un ambiente familiar, cercano, caracteristica muy comun
a este tipo de ensefianza, ya que como apuntdbamos el alumnado asiduo suele ser el
mismo de afios anteriores. Este hecho hace que la relacién a nivel afectivo-social entre
el profesorado y el alumnado sea muy cercana. Asi, no es raro que se disponga de un
tiempo de intercambio de anécdotas, situaciones familiares que a priori podrian no
responder a lo que se espera en un aula ordinaria de un instituto.

La clase se desarrolla en un clima muy tranquilo. Cada alumno cuenta con un ordenador
y suele tener claro lo que debe realizar. No obstante, la maestra va pasando por cada una
de las mesas intentando aclarar dudas que van surgiendo o dando consejos sobre la
correcta realizacion de las actividades para su continuidad en casa.
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Ademas de las fichas, que deberan cubrir de manera online y reenviar una vez terminada
a la maestra, también se realizan actividades orales sobre textos que la maestra lleva a
clase. Estos textos suelen ser periodicos en los que se trata de comentar alguna de las
noticias. De esta manera se fomenta la participacion y la expresion de opiniones. Se
observa de nuevo la baja participacion, aunque una vez que se inicia un debate por parte
de la maestra los alumnos suelen participar de manera mas activa.

Una parte de la clase se destina a la realizacion de actividades de lapiz y papel, como
pueden ser resumenes, actividades de comprension escrita, investigacion, etc. Este hecho
responde a la necesidad de tratar de realizar la mayoria de las actividades en el aula y no
Ilevar las tareas a casa, ya que gran parte del alumnado no lo realizaran.

La clase termina con un recordatorio sobre la necesidad de cubrir esta parte de manera
practica para que pueda hacer media con el examen tedrico.
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Observacion n°5

El aula pertenece al CEPA Valle del Caudal. Dicha aula esta situada en su sede central de
Mieres, en un barrio de clase obrera con altas tasas de paro y con una fuerte
desindustrializacion y descenso de la poblacion.

El nimero de alumnos que normalmente acuda a clase suele variar entre seis a ocho
personas. En este caso concreto el nimero de alumnos es seis, cuatro mujeres y dos
hombres con una edad que oscila entre los 30 y 40 afios.

El aula cuenta con varias mesas para el alumnado dispuestas en filas y columnas, en frente
se sittan la mesa del profesorado y junto a ella se encuentra una pizarra de tiza. En las
paredes apenas existe decoracion temética en inglés, carteles, pdsteres, murales, etc. No
se observa a primera vista un espacio que pueda ser destinado a la biblioteca de aula.
Existe un armario, aunque permanece cerrado, por lo que no parece que sea destinado a
funciones propias del aula.

La clase se desarrolla de manera magistral, por lo que podemos afirmar que la distribucion
espacial y temporal se asemeja a la mayoria de las observaciones. Es decir, no responde
a una organizacion de las actividades en actividades de introduccion, desarrollo, resumen
o conclusién. Por el contrario, y como hecho comdn en la mayoria de las observaciones,
la clase se desarrolla comenzando directamente el tratamiento de los contenidos bésicos,
en aclaracion de dudas y en la realizacion y correccion de ejercicios.

A largo de la sesion es comun comentar alguna situacion personal y establecer pautas de
descanso, intercambiando opiniones sobre temas que no tienen que ver con el contenido
del area. En este caso, no se realiza ningun listening o escucha oral, aunque si se
contempla a lo largo del curso; no obstante, este aspecto no se suele trabajar o el tiempo
destinado a él es escaso, ya que el nivel del alumnado no lo permite. Por ello, apenas se
realizan la visualizacion de videos en inglés, audios reales, etc.

En la mayoria de los centros, las actividades no suelen establecer una relacion con el
curriculo, éste suele tener un nivel excesivo, no centrado en el tipo de alumno tipico de
esta etapa. Gran parte de ellos proceden de programas de diversificacion o de NEE
(Necesidades Educativas Especiales), que no ha titulado en la ESO normal. Estos incluso
tampoco titulan debido al choque con un nuevo sistema. Otros suelen ser personas adultas
gue han abandonado hace tiempo los idiomas. Esto hace que no se trabaje con textos
reales, conversaciones o explicaciones del profesorado en inglés, etc.

Cuentan con libro de texto, aunque destinado al profesorado para que pueda extraer
actividades adaptadas, cuentan con varios ordenadores y una pequefia biblioteca en el
centro de lecturas en inglés y castellano.
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Observacion n°6

Esta observacion tiene lugar en el CEPA de Gijon, dentro del aula de la Calzada. Dicha
aula esté situada una zona bastante poblada de Gijon, por ello, al igual que sucede en las
demas observaciones, cuenta con un gran numero de matriculados al comienzo del curso
de diversa tipologia, aunque a medida que pasan los dias el nimero de ellos que
normalmente asisten a clase va descendiendo.

La distribucion espacial de la clase sigue la estructura de la mayoria de las observaciones,
las mesas estan dispuestas en filas y columnas. El alumnado se suele ir sentando a medida
que llegan, suelen preferir sentarse en la parte trasera del aula, quedando libres las dos
primeras lineas méas cercanas a la mesa del profesorado. Esta se encuentra en una esquina
del aula al lado de la pizarra, en este caso, es una pizarra digital con un proyector.

La estructura de la clase, en cuento a la organizacion de las actividades, no responde a lo
que podriamos llamar actividades de inicio o de motivacion, desarrollo o adquisicion y
de resumen o repaso. Mas bien, la clase se desarrolla de una manera uniforme en la que
la profesora explica aquellos conceptos relacionados directamente con el programa. Estos
son trabajados inmediatamente después de la explicacién y corregidos de manera oral. En
el dia de hoy ademas se estd destinando un tiempo para explicar y trabajar desde la
plataforma digital. Aqui, y de manera individual, los alumnos y alumnas pueden trabajar
de manera auténoma todos aquellos contenidos del curso. Esta misma plataforma es
aprovechada para las explicaciones diarias en clase como es el caso de hoy. La profesora
proyecta los contenidos en la pizarra digital y va explicando aquellos aspectos que puedan
presentar alguna dificultad. Seguidamente, en la misma plataforma y todos juntos, van
realizando varias actividades para ser corregidas también de manera grupal. Cabe decir,
que esta misma plataforma digital es la utilizada por aquellos alumnos que siguen el curso
de manera no presencial.

Ademas de esta plataforma digital, los alumnos cuentan con otros recursos como pueden
ser fotocopias que la profesora les proporciona, no cuentan con libros de texto, sino que
todos los recursos son aportados por el centro.

La clase continGa con la realizacion ahora de varias actividades, de nuevo el estilo seguido
sigue siendo el tipico de la clase magistral, donde se trata de aprovechar al maximo el
tiempo para poder dar todo el programa del curso. EI comportamiento de los alumnos y
alumnas, de manera general, no suele presentar problemas, salvo excepciones.

El trabajo del &mbito oral, como puede ser la conversacion y la escucha, no suele
realizarse de manera habitual, si se realiza algun listening en clase, aunque no entra en el
examen.

En cuanto a la evaluacion, para aquellos que asisten a clase, se valora el trabajo de aula,
el control de los contenidos y la asistencia. Por ello, la calificacion se basa en las pruebas
con un 80%, la asistencia un 10% y el trabajo en clase con otro 10%.
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La profesora al respecto manifiesta que la dindmica de clase se centra en la titulacion ya
que “es un requisito para poder continuar estudios e incorporarse al mundo laboral”

Comentarios:

- “deberian ajustar el curriculo mas a la realidad de las aulas, especialmente en inglés”
- “el nivel de inglés no permite avanzar al ritmo que se marca”

- “Sin embargo en lengua los alumnos/as acaban con mejor nivel que la prueba”
Observacion n°7

El aula pertenece al CEPA Valle del Nalén. Dicha aula esta situada en su sede central de
Sotrondio, en un barrio de clase obrera con altas tasas de paro. Es normal la presencia de
inmigrantes. Como deciamos en otra observacion realizada en este mismo centro, se
selecciond por varios motivos, en primer lugar, por nuestro conocimiento previo al haber
formado parte del claustro de profesores durante un curso escolar. En segundo lugar, por
la buena disposicién del centro, tanto de su equipo directivo, como del resto de docentes.
Y por ultimo, por ser un centro representativo de la realidad social y cultural de las
cuencas mineras.

Esta observacidn se enmarca en una sesion de lengua asturiana. EI nimero de alumnado
cuatro alumnos, tres hombres y una mujer. La media de edad oscila entre los 40 afios de
edad. Ya con la clase iniciada, se incorpora un alumno varon de unos 20 afios.

La distribucion de la clase varia ligeramente de la distribucion tradicional. Encontramos
una mesa mas grande en el medio del aula alrededor de la cual se colocan los alumnos.
El ambiente es cercano y familiar. Partimos de una situacion en la que se habla en
asturiano ya desde el comienzo de la clase, no solo por parte de la profesora, sino también
por parte del alumnado que en todo momento intenta participar. Esta situacion varia
sustancialmente a lo observado en las clases de inglés, ya que en estas clases todos tratan
de participar e intentan utilizar el asturiano en todo momento. No obstante, se lo tiene que
recordar la profesora, ya que a veces comienzan hablando en castellano.

La clase comienza con la correccion oral del examen realizado el dia previo. La mayoria
de las actividades a lo largo de la sesion son orales, aunque se realizan ejercicios de
fotocopias entregadas por parte de la profesora. No existe un libro de texto que los
alumnos puedan manejar, ya que la mayoria del material es elaborado por la profesora.
Esto incluye también las pruebas escritas.

A continuacion, realizan varios ejercicios de comprension oral de unos audios en
asturiano que duran unos tres minutos. Estos ejercicios cuentan con unas respuestas de
opcién multiple donde debera de ser elegida la correcta.
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Asi mismo, se realizan varios ejercicios de comprension lectora, de un texto en asturiano
extraido de “asturies.com”. EStos recursos, junto con otros recursos web suelen ser
utilizados de manera habitual en estas clases (asturnews, cds, etc.)

La clase se desarrolla en un clima de participacion muy cercana y de amistad entre ellos.
Son menos numerosos que otras areas, llevan varios afios con los mismos comparieros y
la misma profesora, esto hace que las conversaciones sean informales y de confianza.
Llama la atencién que incluso en estas conversaciones informales, se hace uso por parte
de la profesora, y en la mayoria de los casos también del alumnado, del asturiano.

La clase continua con varios ejercicios en donde se trabaja la gramaética a la vez que
conversan, la profesora va realizando preguntas contextualizadas en la zona geografica
de Asturias, lugares como “Ribeseya”, nombres en asturiano, “Xuan”, etc.

La profesora comenta que hacen uso de la pizarra digital, ordenadores, diccionarios,
prensa, juegos interactivos, cultura asturiana, aula de NNTT. Y destaca entre los recursos
la Oficina de Politica Linguistica, los recursos de la localidad, obras de teatro, conciertos
didacticos, etc.

En cuanto a la calificacion, explica que el examen hace media con la evaluacion continua
de la clase, el trabajo diario, comportamiento, etc.

Observacion n°8

El aula pertenece al CEPA Valle del Nalén. Dicha aula, como ya se ha apuntado, esta
situada en su sede central de Sotrondio, en un barrio de clase obrera con altas tasas de
paro y la presencia de poblacion inmigrantes. Como deciamos este centro, se selecciond
por varios motivos, en primer lugar, por su conocimiento previo al haber formado parte
del claustro de profesores durante un curso escolar. En segundo lugar, por la buena
disposicion del centro, tanto de su equipo directivo, como del resto de docentes. Y por
ultimo, por ser un centro representativo de la realidad social y cultural de las cuencas
mineras.

Esta observacion se enmarca en una sesion de lengua inglesa. EI nimero de alumnado
cinco alumnos, todas ellas mujeres. La edad del alumnado oscila entre los 25 afios y los
50.

Estas sesiones tienen una duracion de una hora y media. Llama la atencion que la
temporalizacion de la misma no se percibe ninguna estructura o divisién en actividades
de introduccion, desarrollo o consolidacion y resumen o finales. La clase se desarrolla en
un clima de cercania y confianza en donde las alumnas se van distribuyendo por la clase,
suelen sentarse siempre juntas las mismas y ocupando las primeras filas de la clase.

Lo que esté sucediendo consiste en una explicacion centrada sobre todo en los contenidos
necesarios para aprobar el examen final. Es decir, se basa en un repaso o explicacion de
un dossier facilitado por el profesor.
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La interactuacion del grupo con el profesor demuestra un clima de confianza, casi de
amistad, hay que tener en cuenta que es al final del cuatrimestre. Siempre se apela a que
confien en sus posibilidades, sobre todo para quitarles los miedos que tienen a enfrentarse
a los examenes.

Después de varias observaciones, incluida la presente, podemos afirmar que no existen
comportamientos andmalos, si los comparamos con otras clases de adultos en otros
centros. Los intereses comunes a la mayoria de ellos, por no decir todos, se centran sobre
todo en la focalizacion de lo que va a entrar en el examen. Si lo comparamos con una
clase de secundaria ordinaria, se observa que apenas hay pérdidas de tiempo en llamar la
atencion, no existen comportamientos disruptivos a destacar, los alumnos y alumnas alli
matriculados parecen saber a qué van y lo hacen de manera voluntaria.

El tipo de actividades utilizadas en clase, sobre todo, son actividades escritas, textos o
ejercicios centrados en los contenidos gramaticales, apenas existen actividades orales con
el objetivo claro de desarrollar esta destreza. Muy pocas se han observado en castellano,
y desde luego es inexistente en inglés, debido al bajo nivel del alumnado.

Los recursos empleados en las actividades, en la mayoria de los casos, son fotocopias,
dossiers elaborados por el propio profesorado, a veces existen libros, aunque no suelen
ser las guias empleadas de manera habitual.

El aula cuenta con 8 ordenadores. No suelen usarse de manera habitual, si que el aula
cuenta con un proyector que se suele usar como apoyo a las explicaciones del profesor.

Los tipos de agrupamientos en grupo, como viene siendo comdn, son inexistentes. La
distribucion del aula suele ser la clasica, alumnado sentado de manera individual, en fila
o en forma de “U” mirando a las explicaciones del profesorado. La mesa de este suele
estar siempre mirando hacia ellos, con la pizarra detrds. Como también sucede en la
mayoria de los casos, se cuenta con armarios, aunque suelen estar destinados a guardar
unos pocos libros y nunca forman parte de las clases. No suelen contar con material de
consulta real para el desarrollo de las clases.

Algo general en todas las observaciones es el tipo de vocabulario informal, ya que es un
vocabulario nada académico, adaptandose a la zona geografica y, a excepcion de la
asignatura de asturiano, siempre se habla en castellano (en ambas areas, inglés y
castellano). El lenguaje corporal es poco expresivo, rigido y formal.

El contenido de estas conversaciones, casi siempre, como deciamos anteriormente, suele
estar focalizado en los contenidos de los examenes. Se van siguiendo los apuntes al ritmo
que ellos marcan, esto hace que la mayor parte del tiempo es el profesor el que habla y
los alumnos/as corrigen y preguntan sobre la marcha si les surge alguna duda. Da la
impresion de que las clases siguen siempre el mismo formato. No parece existir una
division del tiempo en actividades de introduccién, desarrollo, recopilacién, conclusion,
etc. Parece que se ha centrado el tiempo solo en aquellas actividades de repaso y dudas.
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En ocasiones existe una dindmica de didlogo colectivo relacionado con su vida cotidiana,
tanto del alumnado como del profesorado, opiniones, anécdotas, etc. Esto hace que las
estructuras de estos momentos sean informales, de gran cercania y confianza.

Sobre todo, cabe destacar un sentimiento de angustia, de ansiedad o miedo en la mayoria
del alumnado a la hora de afrontar los examenes (suspender o no titular).

Esto hace que el profesorado esté continuamente motivando y animando, quitando
importancia al examen final, etc.

Observacion n°9

Esta observacion tiene lugar en el CEPA de Gijon dentro del aula de la Calzada. Dicha
aula esta situada una zona bastante poblada de Gijon, por ello, al igual que sucede en las
demas observaciones, cuenta con un gran nimero de matriculados al comienzo del curso
de diversa tipologia, aunque a medida que pasan los dias el nidmero de los que
normalmente asisten a clase va descendiendo.

Se encuentran en el grupo 12 alumnos, cinco chicos y 7 chicas. La edad oscila entre los
30y 40 afos, aunque se observa un chico ligeramente mas joven, de unos 25 afios y otra
persona adulta masculina, de unos 60 afios. La disposicion del aula esté distribuida en
filas y columnas, por lo que podriamos clasificarla dentro de una distribucion clésica del
alumnado.

Esta observacién se enmarca en una sesion de lengua castellana, en donde se trabajan
contenidos relacionados con las reglas de acentuacion. Para ello, cuentan con un dossier
elaborado por la profesora, en su origen este documento fue concebido para la realizacion
de las actividades en el ordenador, dentro de una plataforma digital Moodle, disefiada
para tal efecto. Hoy en dia lo usan solo en formato papel, aun asi, la profesora lo proyecta
en la pizarra digital y lo van corrigiendo y comentando sobre la marcha en gran grupo.

Todo se desarrolla dentro de un clima de confianza, tipico de personas adultas, no hay
salidas de tono, se van turnando en la intervencion oral, no se levanta la mano, sino que
se van respetando los turnos de manera libre y espontanea. A continuacion, se proyecta
un video sobre las faltas de ortografia. Este consiste en un anuncio real de una venta de
piso en el que se han cometido muchas faltas de ortografia. Esta clase de actividades en
las que se utilizan materiales reales, suelen ser muy habituales en esta clase.

Continuan trabajando varias actividades que realizan, sobre todo en el dossier. Son tareas
escritas que se corrigen oralmente y se comentan en grupo, pero en realidad las realizan
de manera individual. Se observa, pues, que la mayoria de los recursos que se emplean
en el aula son sobre todo fotocopias, el dossier y la conexion a la plataforma digital.

En cuanto a las explicaciones de la profesora, son sobre todo centradas en lo que se les
va a preguntar en el examen. Da la sensacion de que los alumnos y alumnas van a escuchar
las explicaciones y la resolucion de sus dudas, pero siempre muy preocupados por lo que
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EIYs

va a entrar en el examen, “pero qué va a entrar” ..., “qué me vas a preguntar...”, “yo
necesito el titulo...

A este respecto, en la evaluacion se valora no solo el examen final, ya que se van haciendo
controles durante el cuatrimestre, también se califica la asistencia, el trabajo etc. Los
porcentajes que se establecen son: tareas de controles un 10%; las pruebas parciales un
80% v la actitud un 10%

Como decimos, la clase se desarrolla en gran grupo, con una distribucion de la clase
clasica, en filas y columnas, como deciamos. Son ellos los que se sientan donde quieren,
tienden a distribuirse por toda la clase, dejando espacios vacios, no buscan grupos.

Las conversaciones que se van desarrollando, tanto entre ellos como con la profesora, son
informales, de confianza. Se establece el rol clésico de la profesora que sabe y explica, el
alumnado escucha y pregunta las dudas.

Ademaés del proyector o pizarra digital, la clase cuenta con una pizarra clasica, apenas
hay decoracion tematica, existe un ordenador, pero para disposicion de la profesora. No
hay biblioteca de aula, aunque el centro si dispone de una sala de ordenadores.

El tiempo no cuenta con distribucion diferenciada, no existen actividades de introduccién,
desarrollo y resumen, por el contrario, se abordan directamente en el desarrollo de las
clases aquellos contenidos del temario que tocan en ese momento.

En los comentarios de la profesora se deja ver una sensacion de frustracién, comenta que
le gustaria dar las clases de otra manera mas innovadora, pero que es el propio alumnado
el que le reclama la vuelta a la tradicion: aclaracion de dudas, centrado todo en la
gramatica, en el examen, en titular, cualquier otra metodologia les da la sensacion de estar
perdiendo el tiempo.

Fuera de clase la profesora comenta que ella también es la encargada de impartir el area
de inglés y que la dificultad para establecer innovaciones metodolégicas incluso es més
dificil, ya que, por una parte, tienen menos horas (22 semanales frente a las 42 en lengua
castellana y 12 textos literarios) y, por otra, se encuentran con un nivel muy bajo en inglés,
hecho que obliga a desarrollar las clases en castellano casi en su totalidad.
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Observacion n°10

Esta observacion tiene lugar en el CEPA de Avilés. Al pertenecer esta aula al &mbito
urbano y al igual que sucede en las demés observaciones, cuenta con un mayor nimero
de matriculados al comienzo del curso que se ve sustancialmente reducido a medida que
avanza el mismo.

Se encuentran en el grupo tan solo dos alumnos, un chico y una chica, de una media de
edad de unos cuarenta afios. La clase se desarrolla en el aula de ordenadores, esta cuenta
con varias mesas y sillas dispuestas en filas. No se observa Pizarra Digital, aunque si
cuenta con varios libros de lectura o revistas, aunque casi ninguna en asturiano, cada mesa
cuenta con un ordenador de manera que cada alumno puede disponer de uno de manera
individual.

Esta observacion se enmarca en una sesion de lengua asturiana, en donde se trabajan
contenidos de manera online que el profesor ha elaborado previamente dentro de una
plataforma digital Moodle disefiada para tal efecto.

La clase se va desarrollando de una manera participativa en donde las alumnas van
realizando sus actividades y consultando con el profesor aquellas dudas que les van
surgiendo. Las explicaciones son sobre todo relacionadas con aspectos gramaticales
recogidos previamente en la plataforma para ser explicados o aprovechando las dudas que
se van encontrando los alumnos.

Las conversaciones o intercambios comunicativos se realizan en un clima cordial e
informal, las reglas o normas de conducta parecen estar asumidas y en todo momento se
respira un clima de respeto. Estas conversaciones, aunque el profesor trata de realizarlas
en asturiano, a veces tiene que recurrir al castellano para aclarar dudas.

Por ello observamos que la interaccion que se establece entre el profesor y el alumnado
es cercana, de mucha confianza, hecho que se ve reforzado por el reducido nimero de
personas que acuden a clase, aunque la mayoria de las conversaciones se centra en el
desarrollo curricular de las clases existiendo pocas interrupciones. Estas conversaciones
por parte del alumnado son casi exclusivamente en castellano. No se observan
comportamientos anémalos o repetitivos, salvo la poca participacion en la lengua
asturiana por parte del alumnado.

La mayoria de las actividades, como deciamos, son online compaginadas con los
intercambios orales, siendo escasas aquellas actividades escritas. Por lo que no se observa
una clasificacion en actividades de inicio, desarrollo, conclusion, refuerzo, ampliacion.. .,
sino que directamente se abordan aquellos contenidos programados en cada sesion.

Por ello, el recurso que més se emplea es internet a traves de esta plataforma digital, asi
como varias paginas web y diccionarios asturianos. No se manejan libro de texto y apenas
otros recursos en formato papel, fotocopias, periddicos, etc.

pag. 203



Marco empirico

El numero de alumnos no permite otro tipo de agrupamientos que no sea el trabajo
individual o por parejas, por lo que se hace muy dificil establecer un contexto
comunicativo en el que extraer diferentes tipos de lenguaje verbal o no verbal mas alla
del basado en preguntas y respuestas. Estas “conversaciones”, principalmente suelen ser
en asturiano por parte del profesor y normalmente en castellano por parte del alumnado,
centradas sobre todo en aspectos curriculares, gramaticales o comprension escrita del
vocabulario.

Hasta aqui, en sintesis, el resultado de nuestras observaciones de aula. Es preciso sefialar
finalmente que de los procesos de observacion llevados a cabo es facil extraer como
cuestion fundamental y constatable la existencia de una docencia comprometida con el
futuro académico del alumnado, en un clima de aula tranquilo y distendido, aunque con
una metodologia didactica inequivocamente tradicional y muy poco interactiva.
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7.3  Resultados obtenidos a partir del andlisis de documentos

El estudio de documentos escritos oficiales nos ha permitido acceder directamente a la
documentacién elaborada por los propios equipos docentes de cada centro objeto de
estudio. Ademas, en este caso, el analisis documental, junto con la observacion no
participante, se presenta como un apoyo fundamental para interpretar el cuestionario. De
esta manera, se pretende indagar en aquellas posibles contradicciones o coincidencias
existentes entre los documentos oficiales y las practicas de aula.

De acuerdo con nuestra focalizacion e intereses, se seleccionan los documentos
siguientes: Proyectos Educativos, Concreciones Curriculares y Programaciones Docentes
pertenecientes al &mbito de la comunicacion, siguiendo los siguientes patrones:

1. PROYECTO EDUCATIVO (PE)

e Andlisis de las diferencias en funcion del ambito: urbano, semiurbano y rural.

o Sefias de identidad del centro: objetivos de centro o/y objetivos de etapa
adecuados o relacionados con el contexto sociocultural del centro.

e Estructura organizativa del centro.

e Como se contempla la ensefianza del castellano, inglés y asturiano.

2. CONCRECION CURRICULAR / PROGRAMCION DOCENTE

e Competencias o capacidades generales de cada lengua.

e Objetivos del ambito

e Diferencias de contenidos en las areas

¢ Diferentes planteamientos metodoldgicos generales

¢ Diferencias en cuanto a recursos y materiales segun las distintas areas

e Procedimientos de evaluacion (instrumentos, criterios, indicadores y estandares)
3. OTROS

La informacidn contenida se ha extraido utilizando categorias de significado que recogen
las dimensiones principales para el analisis:

- Proyecto Educativo. Andlisis de las sefias de identidad de cada Centro. Se
persigue poder establecer como se contempla la ensefianza del castellano, inglés
y asturiano en el apartado de identidad de centro, objetivos de centro o/y objetivos
de etapa; si estan relacionados con las areas, asi como su estructura organizativa.
Diferencias en funcién del ambito: urbano, semiurbano y rural.

- Concrecion Curricular y/o Programaciones.

o Competencias: se refiere a ver como ser contemplan las competencias o
capacidades generales y si se tienen en cuenta para cada lengua.
Obijetivos: si son planteados para cada area y, en su caso, compararlos.

o Contenidos: comprobar las posibles diferencias en cuanto a contenidos.
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o Metodologia: Comparar las diferencias en cuanto a planteamientos
metodoldgicos.

o Recursos y materiales: comparar diferencias en cuanto al uso de los
recursos y materiales segln las distintas reas.

o Evaluacién: estudiar como se contemplan los procedimientos de
evaluacion (instrumentos, criterios, indicadores y estandares)

a) CentroN°1

Centro perteneciente a una zona urbano-industrial, en plena recesion del sector
secundario y con una clara tendencia hacia el sector servicios. Cuenta con una sede
central y con siete aulas distribuidas por las diferentes localidades pertenecientes
geogréficamente al centro sur del principado de Asturias.

En el Proyecto Educativo se recogen las sefias de identidad del centro. En ellas se
establecen los principios generales orientados a la formacion civica, fomentando la
igualdad entre hombres y mujeres, es decir, con una clara tendencia a educar en la
ciudadania, como por ejemplo cuando se persigue “el fomento de los habitos de
comportamiento democratico”.

Cabe resaltar el principio que recoge el uso de “una metodologia activa que asegure
la participacion del alumnado en los procesos de ensefianza y aprendizaje”, ya que
en nuestras observaciones destacdbamos como una caracteristica comun en la mayoria
de las clases, el papel poco activo del alumnado.

Asimismo, se recoge como un objetivo propio del centro “proporcionar a las
personas adultas una educacion basica adecuada a los requerimientos de la sociedad
y capaz de promover el autoaprendizaje”. Desde nuestra experiencia observada, si
gue podemos afirmar que el centro da una respuesta adecuada en lo relativo a la
educacion bésica, aunque habria que profundizar en lo relativo al autoaprendizaje.

Llama la atencion el siguiente objetivo “fomentar la valoracion de la cultura
asturiana desde el conocimiento de sus rasgos fisicos, histéricos, tradicionales y
lingiiisticos y favorecer igualmente el interés y respeto por culturas ajenas”. Como
sabemos, nuestra investigacion se centra en las areas de lengua castellana, lengua
inglesa y lengua asturiana. Esta ultima, y pese al objetivo anteriormente reflejado, no
es impartida en dicho centro. Desconocemos, sin embargo, si se debe a la falta de
matricula o si por el contrario, no se da la suficiente promocidn por parte del centro.

Antes de continuar con el analisis de los documentos, no esta de mas recordar que el
contenido curricular de los distintos mddulos de las tres areas sigue los modelos de
los curriculos del decreto 43/2015 de 10 de junio que regula el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias, de los cuales se nutre
directamente, tanto la Concrecion Curricular como las programaciones del &mbito de
la comunicacion.
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Ya dentro del analisis de estos dos ultimos documentos, es decir, la concrecion
curricular y la programacién del &mbito de la comunicacion, observamos en relacion
a las competencias tratadas, y mas concretamente a la competencia en comunicacion
linguistica, que se persigue adquirir no solo conocimientos, sino también destrezas y
actitudes “en todas sus dimensiones y no solo en la lengua materna, sino también en
otra u otras lenguas extranjeras lo que permitira al alumnado adulto integrarse y
desarrollar con eficacia sus responsabilidades en los distintos ambitos, personal,
publico, educativo y profesional, que forman parte de esa sociedad... ” y afiade mas
adelante que “sus contenidos giran en torno a la integracion de las distintas destrezas
de comprension y expresion oral y escrita en la interaccion del alumnado en
situaciones comunicativas en diferentes contextos sociales y culturales, desarrollada
en diferentes modalidades de comunicacion y en diferentes soportes”

Esto sin duda, orienta hacia el uso de una metodologia comunicativa en todas las areas
linglisticas y no solo en la de la lengua materna. Por lo que cabe preguntarse si el tipo
de alumnado que frecuenta las aulas de la educacion de adultos permite el uso, sobre
todo, en la lengua extranjera, de este tipo de metodologia en donde se fomente sobre
todo el uso de la lengua en los diferentes ambitos, recreando situaciones reales, textos
de uso cotidiano, actividades de intercambio oral, etc. En relacion con este hecho, y
desde las observaciones realizadas, apuntdbamos como un rasgo general en todos los
centros, el bajo nivel de dominio de la lengua extranjera.

Si nos centramos en los objetivos, cabe destacar que no se establece una
diferenciacion entre las areas linguisticas, sino que por el contrario se establecen unos
objetivos generales de todo el &mbito comunicativo o sociolinguistico.

En este apartado se establecen, como decimos, unos objetivos muy genéricos
referidos al uso de la lengua: comprender la informacién tanto oral como escrita, asi
como para expresarse. Si nos gustaria destacar el objetivo que afirma “conocer la
realidad plurilinglie de Espafia, con especial atencion a la situacion lingiistica de
Asturias y las variedades del castellano y valorar esta diversidad como una riqueza
cultural”

De nuevo se hace referencia a la situacién linglistica de nuestra regién y, de nuevo,
no cabe mas que recordar la baja matricula que reflejan los CEPAS con relacion a la
lengua asturiana.

La siguiente referencia que se hace de manera diferenciada de las lenguas es la
relacionada con los objetivos que tienen que ver con “apreciar la lengua extranjera
como instrumento de acceso a la informacion, como herramienta de aprendizaje de
contenidos diversos y como exponente mdaximo de una cultura”, asi como “valorar
la lengua extranjera y las lenguas, en general, como medio de comunicacién y
entendimiento entre personas de procedencias, lenguas y culturas diversas, evitando
cualquier tipo de discriminacion y de estereotipos lingiiisticos y culturales”.
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En cuanto a los contenidos, haremos un breve resumen de aquellos aspectos que
consideremos mas llamativos. En primer lugar, cabe destacar que se nutre
directamente del curriculo y que es secuenciado en los diferentes bloques de
contenido:

e Blogue 1. Comunicacion oral: escuchar y hablar.
e Bloque 2. Comunicacion escrita: leer y escribir.
e Bloque 3. Conocimiento de la lengua.

A su vez, se establece una secuenciacion y temporalizacion de estos en los diferentes
cursos o areas: Lengua Castellana I; Lengua Castellana Il; Lengua Castellana 111 y
Lengua Castellana IV.

Esta misma secuenciacion y temporalizacion se estable en los Textos Literarios I, II,
I11, 1V. En ella, no se diferencian los bloques de contenidos, aunque si se hace especial
referencia al Plan Lector y a la creacion de composiciones escritas: “composicion de
textos sencillos de intencion literaria a partir de las lecturas y de modelos dados”.

En cuanto a la ensefianza de la Lengua Extranjera (inglés), observamos que sigue el
mismo patron que el del area destinada a la lengua materna: Lengua Extranjera I, 11,
Iy Iv.

Ademas, se divide en los siguientes bloques de contenidos:

e Blogue 1. Comprension de textos orales.

e Blogue 2. Produccion de textos orales: expresion e interaccion

e Bloque 3. Comprension de textos escritos.

e Bloque 4. Produccion de textos escritos: expresion e interaccion.

Este apartado destinado a los contenidos quizé sea uno de los de mayor dificultad para
llevar a cabo en la realidad de la Educacion de Adultos, sobre todo en la lengua extranjera,
ya que se nutre directamente del curriculo de la Educacion Secundaria ordinaria, aunque
es cierto que se establece una priorizacion de unos sobre otros. Aun asi, desde nuestro
punto de vista, el nivel exigido en el curriculo y la realidad observada en las aulas no se
corresponden o, al menos, es una cuestion muy problematica.

El punto que recoge la metodologia del ambito de la comunicacion expresa la clara
intencionalidad que el centro trata de imprimir en la ensefianza de las lenguas, este,
encuentra su justificacién en el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas,
de modo que “se estructura en torno a las actividades de comprension, expresion e
interaccion tanto oral como escrita que se plantean en distintas situaciones de
comunicacion reales en contextos variados: familiar, educativo, ocupacional...”.
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Esta metodologia implica que el profesorado propicie tareas que giren en torno a
situaciones reales en las que el alumnado se vea obligado a utilizar las estrategias
comunicativas, e integrar en la realizacion de las tareas todas las destrezas linguisticas.

Este proceso “de ensefianza y aprendizaje de las lenguas, materna y extranjera, tomara
como punto de partida los textos, escritos y orales, sobre los que se propondra al
alumnado actividades de comprension y expresion con distinto grado de complejidad” .

El uso de los recursos y materiales se hace fundamental. Contar con material real, que sea
interesante y atractivo al tipo de alumnado adulto y a su vez que este sea adaptado al nivel
del alumnado, sobre todo en la lengua extranjera, se antoja como un requisito para que
las clases sigan este tipo de metodologia.

En este sentido se recoge que “los textos, auténticos o adaptados, presentardn distintos
grados de complejidad creciente y una tematica variada adecuada al alumnado adulto,
para intentar satisfacer la diversidad de intereses, ritmos y estilos de aprendizaje de
nuestro alumnado”.

Se aflade ademas la importancia de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
como recurso o material necesario para lograr el éxito en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, tanto en el uso por parte del profesorado, como del alumnado: “por parte del
profesorado, obtencion y presentacion de materiales y contenidos; por parte del
alumnado, busqueda, seleccidn y tratamiento de la informacion, elaboracion de tareas y
herramientas de comunicacion”.

Quizas, en este punto cabria desarrollar de manera diferenciada el uso de estos recursos
en cada una de las areas, esto nos permitiria comparar algunas diferencias en cuanto a su
uso.

Ademas de los recursos y materiales se incide de manera directa para lograr el éxito del
proceso de ensefianza y aprendizaje en la implicacién del profesorado: “en este enfoque
comunicativo orientado a la accion, cobra especial importancia el papel dinamizador del
profesorado, que intentaré propiciar el compromiso y la implicacion del alumnado en su
propio proceso de aprendizaje” y se apunta directamente a la singularidad de la
educacién de adultos cuando se afirma “en la educacion de personas adultas se suma la
diversidad de edades y, sobre todo, una diversidad de experiencias vitales mucho mayor
que en cualquiera de esas etapas anteriores”, apelando al profesorado que debera de
tenerlo en cuenta a la hora de planificar su intervencion educativa.

Otro de los puntos a tener en cuenta es el apartado destinado a la evaluacion. En él se
recogen los procedimientos e instrumentos de evaluacion y los criterios de calificacion.

Se establece aqui una evaluacion continua a través de la observacion sistematica, teniendo
en cuenta criterios como “/a actitud respetuosa del alumno hacia la asignatura, el
profesor y los compafieros”. Asi como el interés por la materia, su dominio, el trabajo y
la participacion de clase, la puntualidad, asistencia y dedicacién, entre otros.
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Ademas, se tendra en cuenta el analisis de las producciones, tales como las “fareas:
actividades para realizar en casa, resolucion de ejercicios diarios, tareas semanales,
breves trabajos planteados por el profesor”, asi como “las intervenciones orales en
clase” y aquellos ejercicios propuestos por el profesorado.

Y por ultimo, dentro de este apartado destinado a la evaluacion, se hace referencia a las
pruebas objetivas, entre las que se recogen los controles escritos “que abarcardn una
parte limitada de la materia” y 10S “exdmenes que abarcaran una o varias unidades
didacticas”.

Este proceso de evaluacién se plantea a lo largo de todo el cuatrimestre, estableciendo
que “aquellos alumnos que no superen o no realicen alguna de estas pruebas deberén
realizar la prueba escrita correspondiente a dicha materia de los examenes de final de
cuatrimestre previos a la evaluacion ordinaria”.

Ademas, “las pruebas objetivas se confeccionardan de modo que permitan aplicar los
criterios de evaluacién establecidos y comprobar la adquisicion de las competencias

’

basicas de la etapa”.

Cabe decir que dentro del modulo de textos literarios, la evaluacion se plantea de manera
diferente y se establece la “elaboracion de los documentos de trabajo sobre los diferentes
textos literarios proporcionados por el profesor y que deberan ser entregados en las
fechas establecidas” e indicando, en caso de no entrega, la obligacion de realizar una
prueba objetiva sobre la materia previa a la evaluacién ordinaria.

Ademas, se contempla, dentro de este apartado dedicado a la evaluacion, la posibilidad
de perder el derecho a la evaluacion continua si la asistencia no supera el 70% de las
sesiones presenciales.

En cuanto a los criterios de calificacion, se recoge lo siguiente: “las pruebas objetivas
tendran un valor del 70% de la nota final y en ellas se tomara en consideracion no
solamente el contenido de las respuestas o soluciones de los ejercicios, sino también (y
muy especialmente) la forma” Dentro de esta forma, se establecen criterios como
coherencia, la puntuacion, redaccion, la ortografia, etc.

Por otra parte, el restante 30% se basara en la observacién sistematica del trabajo de los
alumnos y en el andlisis de sus producciones. Asimismo, se establecen una serie de
criterios para valorar el trabajo diario en casa y en clase, tales como: estar atento, realizar
las tareas de manera habitual, intervenciones en clase, orden, uso de las nuevas
tecnologias, etc.
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b) Centro N°2

Este centro recoge alumnado de una zona geografica que abarca la franja que se extiende
desde el nacimiento del rio Naldn hasta los limites en los concejos de Langreo y Oviedo.
Se localizan aqui los 5 municipios que conforman la Mancomunidad del Valle del Nalon:
Caso, Sobrescobio, Laviana, San Martin del Rey Aurelio y Langreo. Es esta una comarca
con una clara tradicion minera y siderdrgica, situada en el centro de Asturias y afectada
en la actualidad por un proceso de recesion econdmica. Cuenta con una sede central y
con tres aulas distribuidas por las diferentes localidades de la cuenca del Nalén.

El Proyecto Educativo hace un analisis sociocultural y destaca la realidad
socioecondmica del Valle. Asi, en los concejos de Langreo y San Martin del Rey Aurelio
es donde se concentran la mayoria de la poblacién y de las actividades industriales y
mineras que actualmente estan en declive; por su parte el concejo de Laviana ejerce de
transito desde una realidad industrial a otra vinculada al sector primario: agricultura y
ganaderia, predominante en los concejos mas altos de Sobrescobio y Caso. Destacan
también actividades relacionadas con el turismo al estar enclavado en su territorio el
Parque Natural de Redes.

Como finalidades educativas del centro, se establece tres categorias:

- Finalidades del aprendizaje permanente: en ellas se prioriza la formacion a lo
largo de toda la vida, el aprendizaje autonomo, la capacitacion para el mundo
laboral, etc. Ademas de establecer una oferta educativa adecuada a aquellos
sectores en peligro de exclusion social. Algunos ejemplos en este aspecto pueden
ser “desarrollar una oferta formativa adecuada a los sectores en peligro de
exclusion social y/o desfavorecidos” 0 “facilitar el aprendizaje auténomo de las
personas adultas como elemento imprescindible para su incorporacion al ambito
laboral y/o académico, favoreciendo la conciliacion del aprendizaje con otras
actividades”. Desde nuestra experiencia observada, si bien podemos afirmar que
el centro da una respuesta adecuada en lo relativo a la educacién bésica, creemos
que habria que profundizar en lo relativo al autoaprendizaje.

- Finalidades de convivencia y valores: en ellas se establecen los principios
generales de convivencia y de valores, de educacién civica y de igualdad. Asi
como la formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la educacién
en comun y la educacion para la ciudadania. Claro ejemplo al respecto podria ser
cuando se recoge “desarrollar su capacidad de participacion en la vida social,
cultural, politica y economica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania
democratica” 0 “educar en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de
los principios democréaticos de convivencia, asi como en la prevencion de
conflictos y la resolucion pacifica de los mismos”.

- Finalidades pedagdgicas: se recoge aqui todo lo relacionado directamente con la
formacion de conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para mejorar su
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cualificacion y capacitacion. Destacan como ejemplo al respecto “adquirir una
formacion bésica, ampliar y renovar sus conocimientos, habilidades y destrezas
de modo permanente y facilitar el acceso a las distintas ensefianzas del sistema
educativo” 0 “mejorar la cualificacion profesional ”.

Lo anterior, siempre destacando el uso de una metodologia activa y facilitando la
participacion del alumnado en su aprendizaje. De nuevo nos gustaria destacar aqui como
una caracteristica comun observada en la mayoria de las clases el papel poco activo del
alumnado al menos en las observaciones realizadas.

Cabe destacar que este centro, es uno de los dos que imparte ademas de las areas de lengua
castellana y lengua inglesa, también la lengua asturiana.

Como afirmabamos anteriormente, se debe recordar que el contenido curricular de los
distintos modulos de las tres areas sigue los modelos de los curriculos del decreto 43/2015
de 10 de junio que regula el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en el
Principado de Asturias, de los cuales se nutre directamente tanto la Concrecion Curricular
como las programaciones del ambito de la comunicacidén. Ademas, se hace referencia a
la resolucion de 26 de 2017, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que se
organizan las ensefianzas y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria para
personas adultas. Por lo tanto, vemos que en el Proyecto Educativo del Centro se recogen
las referencias normativas y el analisis contextual, pero no se establecen unos objetivos o
prioridades de centro en funcion del contexto analizado.

Ya dentro del andlisis de los documentos que tienen que ver con la Concrecion
Curricular y las programaciones de los departamentos, podemos decir que en el
primero de ellos se observa que se establece el desarrollo de diversas capacidades que
tratan de dar respuesta a las necesidades derivadas de la etapa de educacion de adultos.
En lo que a nuestra investigacion se refiere destacan el desarrollo de capacidades
comunicativas, como por ejemplo cuando afirma “comprender y expresar con correccion
mensajes orales y escritos con autonomia y creatividad, en lengua castellana y, en su
caso, en lengua asturiana y conocer la literatura castellana y, en su caso la asturiana”.
Como deciamos, y en relacion con la lengua asturiana, en este caso si podemos afirmar
que en la medida de lo posible se podria contribuir al desarrollo de esta capacidad ya que
al menos en este centro si se imparte dicha asignatura, de modo que cobra sentido la
afirmacion de “comprender y expresarse en una lengua extranjera y en lengua
asturiana”.

En cuanto al logro de las competencias, este centro establece una relacion directa para
su logro con los principios metodoldgicos de carécter general, validos para todas las
materias y modulos en los que se debera sustentar la actividad docente. Como muestra
recogemos aqui algunos ejemplos: “busqueda de la funcionalidad de los aprendizajes y
refuerzo de los aspectos practicos y enfocados a la utilidad en el mundo laboral y en el
ambito personal”, 0 cuando destaca que “la actividad docente tendra en cuenta las
caracteristicas de las personas adultas, asi como sus posibilidades, ritmos y
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heterogeneidad, posibilitando el alcance mas amplio del nivel competencial de cada

2

uno .

Un analisis mas concreto en relacion con nuestra investigacion nos lleva al estudio de las
programaciones dentro de cada ambito y, mas concretamente, en el ambito de
comunicacion o sociolingistico.

Dentro de este &mbito se persigue el desarrollo de los conocimientos, las destrezas y las
actitudes para hacer uso de la lengua en diferentes situaciones comunicativas.

De nuevo cabe preguntarse, si este tipo de alumnado permite el uso, sobre todo, en la
lengua extranjera, de este tipo de metodologia. Cabe recordar, basandonos en las
observaciones realizadas, el bajo nivel de dominio de la lengua extranjera que el
alumnado de manera casi general demostraba en todos los CEPAS.

Estas Programaciones docentes son elaboradas por los departamentos que son los
encargados de concretar todas las medidas generales del centro en propuestas didacticas
de aula. Se establece el desarrollo de las capacidades a través de la formulacion de los
objetivos, estos objetivos no son diferenciados por areas sino por &ambitos, en este caso el
ambito sociolinguistico.

Destacan estos objetivos por ser muy genéricos en cuanto al uso de la lengua en general,
tanto en el plano oral como el escrito: “valorar y conocer la realidad plurilinglie de
Espafia, con especial atencion a la situacion linglistica de Asturias y las variedades del
castellano y valorar esta diversidad como una riqueza cultural”.

Una vez més se hace referencia a la situacion linglistica de nuestra comunidad y, si bien
en este cetro si se imparte la lengua asturiana, llama la atencion la baja matricula que
reflejan los centros de adultos en relacién con la escolarizacion de la lengua autoctona.

También se reitera la referencia al tratamiento diferenciado de las lenguas persiguiendo
el desarrollo de las capacidades que tienen que ver con el manejo de la lengua extranjera
como un instrumento util para acceder a la informacion y como un medio de
comunicacion.

Por lo que respecta a los contenidos, no cabe mas que destacar que se nutre directamente
del curriculo y que es secuenciado en los diferentes bloques:

- Bloque 1. Comunicacion oral: escuchar y hablar.

- Bloque 2. Comunicacion escrita: leer y escribir.

- Bloque 3. Conocimiento de la lengua.
A su vez, se establece una secuenciacion y temporalizacion de estos en los diferentes
cursos o areas: Lengua Castellana I; Lengua Castellana 11; Lengua Castellana Il y Lengua
Castellana IV.
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Esta misma secuenciacion y temporalizacion se estable en los Textos Literarios I, 11, 111,
IV. En ella no hay diferencias entre los bloques de contenidos, aunque si se hace especial
referencia al Plan Lector y a la creacién de composiciones escritas: “composicion de
textos sencillos de intencion literaria a partir de las lecturas y de modelos dados”.

Por su parte, el area de Lengua Extranjera (inglés) se secuencia en Lengua Extranjera I,
I, 'y IV. Y se divide en los siguientes bloques de contenidos:

- Bloque 1. Comprension de textos orales.

- Bloqgue 2. Produccion de textos orales: expresion e interaccion.

- Bloque 3. Comprension de textos escritos.

- Bloqgue 4. Produccion de textos escritos: expresion e interaccion.

En este sentido, es preciso destacar lo dificil que resulta lleva a cabo la exigencia
curricular en cuanto a contenidos en la educacion de adultos. Es decir, existe en nuestra
opinién un salto muy grande entre la teoria y la practica observada. Caracteristica esta
generalizada en la mayoria de las observaciones.

En cuanto a los principios metodoldgicos de caracter general, estos tratan de contribuir al
logro de las competencias clave a través de, por ejemplo “la utilizacidn de situaciones
problema, planteadas con un objetivo concreto, en cuya resolucion el alumnado hara uso
de los distintos conocimientos, actitudes y destrezas” 0 “busqueda de la funcionalidad
de los aprendizajes y refuerzo de los aspectos practicos y enfocados a la utilidad en el
mundo laboral y en el &mbito personal , entre otros.

Esta metodologia por lo tanto debera tener “en cuenta las caracteristicas de las personas
adultas, asi como sus posibilidades, ritmos y heterogeneidad, posibilitando el alcance
mas amplio del nivel competencial de cada uno”, como se recoge en dicho documento.

Destacan asimismo la necesidad de hacer uso de los recursos y materiales reales que sean
interesantes, atractivos y adaptados a las caracteristicas del adulto, cuando afirma que “la
actividad docente tendra en cuenta las caracteristicas de las personas adultas, asi como
sus posibilidades, ritmos y heterogeneidad, posibilitando el alcance méas amplio del nivel

’

competencial de cada uno .

Se aflade, ademas, la importancia de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
como recurso o material necesario para lograr el éxito en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, tanto en el uso por parte del profesorado como del alumnado: “Se utilizaran
las TAC con su base fundamentada en las tecnologias de la informacién para favorecer
procesos que vayan de la busqueda a la exposicion de la informacion .

Como vemos, se incide de manera clara en la idea de que para lograr el éxito del proceso
de ensefianza y aprendizaje es necesaria la implicacion del profesorado: “el docente serd
guiay mediador del aprendizaje del alumnado favoreciendo el compromiso, los procesos
de regulacion y evaluacion interna del mismo, asi como la implicacion en un clima de
cooperacion, respeto y aceptacion mutua’ .
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Otro de los puntos a tener en cuenta es el apartado destinado a la evaluacion. En él, se
recogen los procedimientos e instrumentos de evaluacion y los criterios de calificacion.

Se establece aqui una evaluacion ajustada al disefio del curriculo por competencias, por
lo que establece una evaluacion “holistica, integrada en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que debe ir més all4 de la certificacion de aprendizajes, ya que implica
conciencia de lo aprendido, de como se ha aprendido, de las dificultades encontradas y
cémo se han solventado. La evaluacion, asi mismo, deberd ser integradora, diagnostica
y orientadora’.

Ademas, se subraya el caracter continuo y formativo de este proceso: “la evaluacion del
aprendizaje sera continua, formativa y diferenciada segun las distintas materias del
curriculo y teniendo en cuenta la heterogeneidad del alumnado adulto ”.

En cuanto al tipo de pruebas que estan contempladas, se encuentran “pruebas orales o
escritas durante el cuatrimestre y recuperaciones al final del cuatrimestre. Entrega y
correccion de las actividades propuestas por el profesor o profesora, de acuerdo con las
pautas de trabajo y los plazos de realizacion convenidos. Observaciones y notas del
profesorado sobre la actitud, esfuerzo, trabajo, grado de cooperacién, participacion,
respeto en las interacciones personales, interés... de cada estudiante ”.

Afade un punto dedicado a los criterios de titulacion, en donde se recoge entre otras las
condiciones que deberan darse para poder titular:

- Titulardn los/as alumnos/as que al terminar la Educacion secundaria para las
personas adultas hayan alcanzado las competencias basicas y los objetivos de la
etapa. En este sentido, quienes superen todos los mddulos que integran los dos
niveles de cada uno de los Ambitos obtendran el titulo de Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria.

- Asimismo, podran obtener dicho titulo quienes hayan finalizado las ensefianzas
con evaluacién negativa en uno o dos médulos como méximo, siempre que no
sean simultdneamente mddulos de Lengua y Matematicas. La decision de
titulacion de este alumnado con médulos evaluados negativamente se tomara en
la evaluacion extraordinaria.

- Sin perjuicio de lo anterior, para obtener el titulo sera preciso que el equipo
docente considere que el alumno o alumna ha alcanzado los objetivos de la etapa
y ha adquirido las competencias correspondientes.
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c) Centro N°3

En el Proyecto Educativo se hace un analisis del contexto educativo en el que se ubica
el centro. Se recoge aqui que el centro esta situado en el casco antiguo de la ciudad; es
un centro que tiene sus primeros origenes en 1973. Su ubicacion hace que cuente con un
gran numero de matriculados que se distribuyen en las instalaciones del propio centro y
en otras aulas dependientes del mismo.

Se hace asimismo una referencia legislativa en la que se enmarca la educacion de adultos
y aquellos documentos que la desarrollan y concretan en esta realidad descrita.

Dentro ya de la concrecion curricular que en el propio documento define como
“aquellas actuaciones articuladas entre si y consensuadas, mediante las cuales se
pretende desarrollar y concretar las prescripciones generales contenidas en el decreto
del curriculo y adaptarlas a las caracteristicas de nuestro centro educativo” se recoge,
precisamente en primer lugar, el apartado dedicado a la adecuacién de los objetivos
generales de etapa a dicho contexto buscando “priorizar desarrollar, y en su caso
completar, en los alumnos y las alumnas las capacidades ” que les permitan por ejemplo
“conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los demds, practicar la tolerancia, la
cooperacion y la solidaridad entre las personas y grupos, ejercitarse en el dialogo
afianzando los derechos humanos como valores comunes de una sociedad plural”, 0
cuando afirma “contribuir a la realizacion personal, a la ciudadania activa, a la
integracion social y a la empleabilidad, promoviendo la igualdad de oportunidades de
todas/os y especialmente en aquellos colectivos en riesgo de exclusion social, laboral o
educativa”, sin olvidar aquellas capacidades directamente relacionadas con nuestra
investigacién como “comprender y producir mensajes orales y escritos con correccion,
autonomia y creatividad, y conocer la literatura, en la lengua castellana y, en su caso,
en la lengua asturiana” o las directamente relacionadas con la lengua extranjera o

’

asturiana “comprender y expresarse en una lengua extranjera y lengua asturiana”.

Sin olvidar “conocer y valorar los rasgos del patrimonio linguistico, cultural, historico y
artistico de Asturias, participar en su conservacion y mejora y respetar la diversidad
lingtistica y cultural como derecho de los pueblos e individuos, desarrollando actitudes
de interés y respeto hacia el ejercicio de este derecho ”.

En esta linea de desarrollo de los elementos prescriptivos del curriculo se afiade un punto
sobre las competencias que deberan adquirir en la Educacién Secundaria para las
personas adultas y como el cetro debera contribuir desde varios &mbitos cuando afirma
que “al desarrollo de las competencias se contribuye también desde la organizacion y
funcionamiento del propio centro y del conjunto de las actividades docentes .

Este desarrollo competencial trata de ser trabajado también desde la metodologia, de
modo que se afirma al respecto:
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“La implicacion de un curriculo por competencias tiene reflejo en los siguientes aspectos
metodologicos:

. Enfoques globalizadores.
. Partir de situaciones complejas: analisis de problemas.
. Utilizar los conocimientos académicos para analizar, comprender y resolver esas

situaciones y esos problemas.
. Facilitar la transferencia a otras situaciones analogas.

. Utilizar la diversidad de estrategias y métodos: proyecto, simulaciones, analisis
de casos, investigaciones, resolucion de problemas...

. Disenar y secuenciar adecuadamente actividades y tareas”.

Todos estos aspectos pretenden tomar cuerpo en unos principios metodoldgicos generales
“que son validos para todas las areas y materias de esta etapa y en los que nos hemos
basado para fijar unos acuerdos de actuacion conjunta son:

Utilizar una metodologia activa y participativa.

. Promover la metodologia didactica para la adquisicion de las destrezas y
habilidades necesarias para al aprendizaje autonomo.

. Presentar los contenidos con una estructura clara de sus relaciones.

. Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes, de modo que contribuyan a
desarrollar las competencias béasicas.

. Favorecer un desarrollo flexible del curriculo.
. Crear un clima de trabajo, aceptacién mutua y cooperacion.
. Utilizar las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en los

procesos de ensefianza-aprendizaje.
. Reforzar los aspectos practicos y profesionalizadores.

. Favorecer el trabajo en equipo del profesorado, permitiendo un enfoque
multidisciplinar de los aprendizajes y garantizando la coordinacion de los integrantes de
los equipos docentes”.

Todos estos principios metodologicos son los que orientaran las programaciones y la
practica docente en cada materia a través de los departamentos. Por ejemplo, cuando se
afirma que “se desarrollaran actividades que impliquen la utilizacion de las TIC en la
busqueda, seleccidn, tratamiento y exposicion de la informacion, tanto dentro como fuera
del aula. Se incluyen aqui también los materiales de nuestras plataformas educativas. De
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esta manera se promueve el desarrollo de las competencias: comunicacion linguistica y
matematica en su caso, tratamiento de la informacion y competencia digital, para
aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal .

Se afiade también otro punto dentro de la concrecion curricular, el destinado a la
evaluacion: caracteristicas, procedimientos e instrumentos.

Antes de describir sus caracteristicas se afirma que en la evaluacion hay que tener en
cuenta que sea holistica, integrada, formativa y que vaya “mdas alld de la certificacion de
aprendizajes: implica conciencia de lo aprendido, de como se ha aprendido, de las
dificultades encontradas y cémo se han solventado ”.

En cuanto a las caracteristicas que presenta esta evaluacion, apuntamos solo algunas de
ellas como que “el caracter continuo debera permitir la constatacion de los progresos
realizados por cada alumno o alumna a lo largo del proceso de aprendizaje, teniendo en
cuenta su particular situacion inicial y la diversidad de capacidades, actitudes, ritmos y
estilos de aprendizaje de las personas adultas” 0 que “la evaluacion en el régimen
presencial de la Educacién secundaria para las personas adultas requiere la asistencia
regular del alumno o alumna’.

Entre los procedimientos de evaluacién se destaca la importancia de la coordinacién del
equipo docente a través de reuniones y sesiones de evaluacion “al finalizar cada uno de
los periodos cuatrimestrales y niveles en que se organiza la Educacion secundaria para
las personas adultas” y se afiade que “al término de la evaluacion final ordinaria y con
el objeto de orientar la realizacién de las pruebas extraordinarias, el profesor o la
profesora de cada ambito informara a cada estudiante sobre los aprendizajes no
conseguidos en cada modulo cursado .

Cabe, por tltimo, en lo referente a la evaluacién, recoger aqui algunos ejemplos que estan
contenidos en este documento, entre los que destacan: las pruebas orales o escritas, la
entrega y correccion de las actividades, las observaciones y notas del profesor sobre la
actitud, esfuerzo, trabajo, etc.

Por su parte, se establece que las programaciones didacticas seran elaboradas por los
organos de coordinacion docentes, asi como los elementos que deberan tener. Es decir,
se trata de concretar estas medidas generales en cada uno de los &mbitos, en nuestro caso
concreto el ambito sociolinguistico.

En este sentido, y en primer lugar, se establecen los objetivos que desde este ambito
contribuirén al desarrollo de los objetivos generales y recoge que “el aprendizaje de los
madulos que constituyen el Ambito de Comunicacion en la Educacion Secundaria para
Personas Adultas tendra como finalidad el desarrollo de las siguientes capacidades,
relacionadas con los objetivos generales”. De estos objetivos recogemos tan solo una
pequefia muestra, como puede ser “‘comprender informacion general y especifica de
discursos orales y escritos en situaciones comunicativas variadas en los diversos
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contextos de la actividad social y cultural ”, o el que hace referencia a la lengua asturiana
en el sentido de “conocer la realidad plurilingiie de Espafia, con especial atencion a la
situacion linglistica de Asturias y las variedades del castellano y valorar esta diversidad
como una riqueza cultural” o a la lengua inglesa “apreciar la lengua extranjera como
instrumento de acceso a la informacion, como herramienta de aprendizaje de contenidos
diversos y como exponente maximo de una cultura”.

Cabe destacar en este apartado y dentro del analisis de las programaciones que también
se establecen una serie de objetivos propios del departamento sociolinguistico, de modo
que se afirma que “desde este departamento didactico se pretende contribuir de manera
activa a la consecucion de los objetivos generales del Centro, ademéas de desarrollar
aquellas otras tareas que estan marcadas por la legislacion”. Recogemos a continuacién
uno de ellos: “promover la asistencia a las actividades ordinarias y extraescolares que,
por su orientacion, contribuyan a atender la gran diversidad del alumnado del Centro,
asi como a fomentar la igualdad y difundir el patrimonio cultural préximo entre todos
los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje .

Por otra parte, y ya en relacion a las competencias, se afirma que “el Ambito de
Comunicacion contribuye directamente a la adquisicion de la competencia en
comunicacion linglistica, ya que todos sus contenidos giran en torno a la integracion de
las distintas destrezas de comprension y expresion oral y escrita en la interaccion del
alumnado en situaciones comunicativas en diferentes contextos sociales y culturales,
desarrollada en diferentes modalidades de comunicacion y en diferentes soportes”.
También se continta en esta linea de justificacion legislativa del trabajo competencial en
este &ambito comunicativo, destacando varios aspectos como pueden ser el desarrollo de
la competencia oral y escrita, el uso de las tecnologias de la informacion, etc.

Se incide en la concrecion de los elementos curriculares a nivel de aula y, dentro del
analisis de la programacion del ambito sociolinguistico, continda con el punto de la
metodologia, recursos y materiales y afirma que “para llevar a cabo el proceso de
ensefianza y aprendizaje del &mbito sociolinguistico de modo que permita el desarrollo
de las capacidades y competencias antes resefiadas, se proponen a continuacion una
serie de orientaciones metodoldgicas”. Pues bien, dentro de estas se destaca el uso de
materiales reales, la coordinacion docente, facilitar aprendizajes significativos, las
experiencias previas, la funcionalidad de los aprendizajes, etc.

Se recogen, del mismo modo, los contenidos que son agrupados en cada uno de los niveles
de los que da cuenta la siguiente tabla extraida de la propia programacion y que se nutre
directamente del curriculo:
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PRIMER NIVEL

SEGUNDO NIVEL

ESPA 1.1

ESPA 1.2

ESPA 2.1

ESPA 2.2

Lengua castellana |
(42)

Lengua castellana Il
(42)

Lengua castellana lll
(46)

Lengua castellana IV
(46)

Textos literarios | (12)

Textos literarios 11 (12)

Textos literarios 11l (22)

Textos literarios IV (22)

Lengua extranjera |

Lengua extranjera Il

Lengua extranjera lll

Lengua extranjera IV

(22) (22) (28)

(28)

Llingua Asturiana | (12)

Llingua Asturiana IV
(12)

Llingua Asturiana Ill
(12)

Llingua Asturiana Il
(12)

Tabla 14. Niveles y asignaturas. Cuadro extraido del Proyecto Educativo del Centro.

Por ultimo, es preciso sefialar que se recogen también los apartados dedicados a la
evaluacion y a la calificacion. En ellos se establecen sus caracteristicas generales: debera
de ser formativa, continua y diferenciada segin los médulos y niveles. En cuanto a los
instrumentos de evaluacion que serdn utilizados, destacan aquellos destinados a
comprobar los conocimientos propios de la materia que “se evaluara principalmente
mediante pruebas escritas” 'y la observacion para el “el trabajo realizado diariamente
por el alumno”, asi como la “actitud y comportamiento en el aula: atencion durante el
trabajo en el aula, participacion, correccion en el comportamiento con el profesor y los
comparnieros, interés y esfuerzo”, quedando recogido que un 70 % de la nota corresponde
corresponde a trabajos y contenidos

)

“a contenidos conceptuales y un 30 %
actitudinales”.
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d) CentroN°4

Es este un centro pablico que desarrolla sus actividades en el ambito de una de las grandes
ciudades de Asturias. Cuenta con una sede central y con tres aulas mas, dos de ellas
localizadas en la costa y un aula mas, también en un barrio de la misma ciudad.

Se enmarca en un contexto de poblacién eminentemente trabajadora y adulta. Acude al
centro no solo alumnado de este barrio, sino de barrios periféricos y de localidades
cercanas y de diversos niveles “por lo que los objetivos han de tener en cuenta las
necesidades de toda la poblacion adulta, en general, de su ambito”.

En el Proyecto Educativo se recogen las sefias de identidad del centro. En ellas se
establecen los principios generales o prioridades de actuacién, asi como el anélisis de las
caracteristicas del entorno, del alumnado y del profesorado.

En este afan de concretar lo méas posible esta intervencion, se estable una clasificacion
del tipo de alumnado que el centro acoge en seis grandes grupos: “alumnado joven; del
mundo laboral; amas de casa; personas analfabetas; otras nacionalidades y contratos
de formacion o deportistas de alto rendimiento”. Ademas, no olvida que “teniendo en
cuenta nuestro contexto espacial , socioecondmico, cultural y humano, se pueden fijar
unos Objetivos Generales de actuacion...” que son agrupados en tres categorias, aquellos
que tienen que ver con la comunidad educativa “ofiecer a la poblacion adulta del ambito
territorial del Centro una red educativa eficaz, abierta a la sociedad y que responda a
las necesidades e intereses actuales, tanto individual como colectivamente ”, respecto al
alumnado se sefiala la necesidad de “priorizar el desarrollo de las dimensiones
intelectual y social del alumnado” 'y, por Ultimo, respecto a los docentes se habla de
“facilitar el desarrollo de las aptitudes y cualidades profesionales del profesorado .

En este mismo documento también se establece lo que deberan ser los principios
metodoldgicos generales que marca la idiosincrasia del centro y su contribucién al
desarrollo de las competencias, entre ellos destaca el ‘“‘favorecer la participacion y el
trabajo individual, cooperativo y de servicio” 0 “asegurar el trabajo en equipo del
profesorado y garantizar la coordinacion de los diferentes equipos”. En esta linea, y
derivadas de estos principios metodoldgicos, se establecen unas actuaciones, como
pueden ser el uso de “una metodologia activa y participativa que garantice la
funcionalidad de los aprendizajes, de modo que contribuyan a desarrollar las
competencias clave” 0 el uso de “las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
en los procesos de ensefianza-aprendizaje”.

En cuanto a la evaluacién, se establecen también en el Proyecto Educativo una serie de
“directrices generales sobre la evaluacion del alumnado y los criterios de promocion,
con especial referencia a las condiciones de titulacion y se pone el énfasis en el objetivo
prioritario que no es otro que la titulacion en Educacion Secundaria Obligatoria para
personas adultas. Se establecen las caracteristicas generales “individualizada,
integradora y continua”, todo ello basdndose en los elementos del curriculo de esta etapa
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y estableciendo, ademas, unas normas generales para la evaluacion como pueden ser “a/
inicio del curso el profesorado responsable de los distintos ambitos realizar4 una
evaluacion inicial, cuyos resultados orientaran sobre la adecuacion del curriculo a las
caracteristicas y conocimientos del alumnado”, 0 “con el fin de garantizar el derecho
que asiste al alumnado a que su rendimiento académico sea valorado conforme a
criterios de transparencia, en la primera quincena del curso el profesorado del grupo
informara al alumnado, en cada ambito, acerca de sus aspectos mas relevantes: los
objetivos del mismo, los contenidos, los criterios metodologicos, asi como los criterios
de evaluacion”.

Se establece, ademas, como una prioridad de actuacion del CEPA “desarrollar la
concrecion curricular con las competencias basicas como eje fundamental de unas
actividades que fomenten el aprendizaje activo y se basen en experiencias de la vida
cotidiana de nuestro alumnado ”, siendo definida esta como “el instrumento pedagogico-
didactico que articula el conjunto de actuaciones de los equipos docentes en el Centro
de Educacion de Personas Adultas y tiene como finalidad alcanzar las competencias
previstas en toda la oferta que se imparte en el centro”.

Estas decisiones deberén ser concretadas en las diferentes programaciones didécticas.
En ellas se establecen los elementos que “al menos deberan recoger” aspectos como la
contribucion del &mbito al logro de las competencias, los objetivos, contenidos y criterios
de evaluacién, la secuenciacién y distribucion temporal, los procedimientos e
instrumentos de evaluacidn, asi como los criterios de promocion y los minimos exigibles
para obtener la calificacion positiva.

Dentro de los objetivos se recogen, por ejemplo, “mejorar su cualificacion profesional o
adquirir una preparacion para el ejercicio de otras profesiones” o “desarrollar
programas que corrijan los riesgos de exclusion social, especialmente de los sectores
mas desfavorecidos”. Del mismo modo, de manera méas especifica en la etapa de
Educacion Secundaria y en lo referente a nuestra investigacion se hace referencia a
“comprender y expresar con correccién, oralmente y por escrito, en la lengua castellana
Yy, en su caso, en la lengua asturiana, textos y mensajes complejos, e iniciarse en el
conocimiento, la lectura y el estudio de la literatura”, asi como “comprender y

expresarse en una o mas lenguas extrajeras de manera apropiada .

En relacion con las competencias, continla en esta linea de justificacion normativa del
trabajo competencial a través de “un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion
de los saberes adquiridos” y con varias finalidades: “en primer Ilugar, integrar los
diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes areas o
materias, como los informales o no formales. En segundo lugar, permitir a todos los
estudiantes integrar sus aprendizajes”. A continuacion, ademads, establece una
descripcion literal de las competencias clave recogidas en el curriculo.

Por su parte, los contenidos son organizados de manera globalizada en tres ambitos:
Cientifico-Tecnoldgico, Social y de la Comunicacién. Siendo este Gltimo el ambito en el
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que se ha desarrollado nuestra investigacion. Aqui se recogen las asignaturas propias de
este &mbito y su secuenciacion en el primer nivel y el segundo nivel.

PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL
ESPA 1.1 ESPA 1.2 ESPA 2.1 ESPA 2.2
Lengua castellana | Lengua castellana Il Lengua castellana lll Lengua castellana IV
Textos literarios | Textos literarios Il Textos literarios 1l Textos literarios IV
Lengua extranjera | Lengua extranjera Il Lengua extranjera lll Lengua extranjera IV
Taller de escritura

Tabla 15. Niveles y asignaturas. Cuadro extraido del Proyecto Educativo del Centro.

Se concretan también las directrices metodoldgicas generales en una linea propia del
centro que se refleja en varios puntos metodologicos de los que recogemos tan solo una
pequefia muestra, como puede ser la que hace referencia a la “adquisicion y desarrollo
de las competencias bésicas, el fomento de la correcta expresion oral y el uso de las
matemdticas” 0 el “‘fomento de la igualdad. Con el fin de garantizar la efectiva igualdad
entre hombres y mujeres, el Centro velara porque en todos los materiales educativos se
eliminen los estereotipos sexistas o discriminatorios y fomentara el igual valor de
hombres y mujeres”.

Por ultimo, incorpora este documento también aquellas directrices generales sobre los
criterios de evaluacion y promocion teniendo en cuenta la estructuracion del centro en
departamentos didacticos, equipos de nivel y equipos docentes, ya que seran estos quienes
establezcan en sus respectivos niveles el Gltimo paso en la concrecion al llevar estas
medidas generales a la realidad del aula concreta. Entre estas medidas de evaluacion
generales destacan la evaluacion continua, diferenciada, la existencia de la prueba inicial,
medidas de refuerzo, etc. No obstante, “los criterios de evaluacion establecidos en los
modulos que forman los ambitos serén el referente fundamental en cada nivel, tanto para
valorar el grado de adquisicion de las competencias basicas como el de consecucion de
los objetivos propuestos”.

Termina este capitulo dedicado a la evaluacion haciendo referencia a la titulacion y a las
condiciones necesarias para lograrlo, de esta manera:

“1. El alumnado que, al terminar la Educacion Secundaria Obligatoria para personas
adultas, haya alcanzado las competencias y los objetivos de la etapa obtendra el titulo
de Graduado o Graduada en Educacion Secundaria Obligatoria.

2. La superacion de todos los modulos que integran los dos niveles de cada uno de los
ambitos dara derecho a la obtencion del titulo de Graduado o Graduada en Educacion
Secundaria Obligatoria.
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3. Obtendran el titulo de Graduado o Graduada en Educacion Secundaria Obligatoria
los alumnos y las alumnas que obtengan calificacion positiva en todos los médulos.
También podran obtener el titulo quienes tengan calificacion negativa en un maximo de
dos mddulos, siempre que estos no sean simultaneamente Lengua Castellana y
Matematicas y la calificacion final resulte de la media aritmética de todos los modulos
cursados sea igual o superior a 5 puntos sobre 10”.

e) CentroN°5

El Centro Publico de Educacion de Personas Adultas de Oriente-Costa es un centro
publico que abarca el &mbito geografico correspondiente a los concejos de Pefiamellera
Baja, Pafiemellera Alta, Ribadedeva, Ribadesella y Llanes.

Dentro del Proyecto Educativo se recoge el analisis del contexto y del tipo de alumnado.
De nuevo, la diversidad es la caracteristica fundamental del alumnado del centro,
diferentes edades, situaciones laborales y personales, asi como diversidad en intereses y
expectativas ante el estudio.

No obstante, predomina el alumnado joven, de nacionalidad espafiola, no independiente,
sin trabajo o con trabajo ocasional “con un nivel de partida de conocimientos bajos (para
la ensefianza/nivel que estudia), motivado pero de facil desanimo, en algunos casos con
dificultades de desplazamiento a las aulas, con bastante tiempo libre (pero que no
emplean en suficiente cantidad en el estudio), y con el propdsito fundamental de que los
estudios les lleve a nuevas oportunidades laborales (solo una minoria lo hace por
satisfaccion personal ) ”.

En este andlisis se profundiza un poco més y se recoge el tipo de alumnado dentro de la
etapa de la Educacion Secundaria para Personas Adultas: “alumnado, en unos casos muy
joven, y en otros casos adultos jovenes. El alumnado mas joven, en algunos casos
menores de edad, corresponde al que acaba de abandonar sus estudios en el IES sin
obtener el Titulo de ESO. Los adultos jévenes son personas que, en su momento,
obtuvieron el Graduado/a Escolar o el certificado de Escolaridad y ahora quieren o
necesitan completar sus estudios con el titulo de Graduado/a en ESO.” Se observa de
nuevo gue la diversidad en estas aulas es una constante con la que se debera contar a la
hora de su organizacion.

En este sentido, y en funcion de este analisis, se establece en el siguiente punto la
necesaria adecuacion de los objetivos generales de etapa al contexto y caracteristicas del
alumnado, teniendo como referencia el articulo 2 de la Resolucion de 29 de diciembre de
2008 que establece que la Educaciéon secundaria para personas adultas contribuira a
desarrollar o completar en las personas adultas las capacidades establecidas en el articulo
4 del Decreto 74/2007, de 14 de junio, por el que se regula la ordenacion y se establece
el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias, con la
debida adaptacion a las personas adultas.
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Teniendo esto en cuenta, “en el CEPA Oriente-Costa en la Educacion secundaria para
personas adultas se ha buscado priorizar desarrollar, y en su caso completar, en los
alumnos y las alumnas las capacidades siguientes capacidades”. Recogemos aqui tan
solo una muestra de algunas de ellas, como por ejemplo “contribuir a la realizacion
personal, a la ciudadania activa, a la integracion social y a la empleabilidad,
promoviendo la igualdad de oportunidades de todas/os y especialmente en aquellos
colectivos en riesgo de exclusién social, laboral o educativa” o “conocer y valorar los
rasgos del patrimonio linguistico, cultural, historico y artistico de Asturias, participar en
su conservacion y mejora y respetar la diversidad lingtistica y cultural como derecho de
los pueblos e individuos, desarrollando actitudes de interés y respeto hacia el ejercicio
de este derecho ™.

Asimismo, se establecen, ademas de estos objetivos de etapa adecuados al contexto, unos
objetivos propios del centro con el fin de dar una mayor respuesta a esta diversidad
descrita anteriormente, como por ejemplo cuando se hace referencia a “integrar a todo
tipo de alumnado en el sistema educativo, facilitando y orientando el acceso a los
distintos niveles y ensefianzas del sistema educativo para personas adultas, posibilitando
la adquisicion y actualizacion de sus conocimientos y el desarrollo de sus capacidades y
habilidades para su participacién en la vida social, cultural, politica y econdémica”, o
“acercar y relacionar los contenidos y actividades de las enserianzas a sus vivencias
personales, del entorno geogréafico cercano o propias de la situacion historica, social,
economica y cultural actual™. Estos, entre otros, marcaran las lineas de actuacién propias
del centro para lograr su consecucién, actuaciones tales como “impartir ensefianzas en
todas las aulas del centro en las que se ha alcanzado el nimero minimo de matriculas
para impartir una ensefianza, las aulas de La Arquera, Posada de Llanes y Ribadesella.
Para cubrir las ensefianzas de las aulas de Posada de Llanes y Ribadesella el
profesorado itinera a dichas aulas” o, en relacién con la obtencién del titulo, “en el caso
de ensefianzas dirigidas a la obtencién del titulo de Graduado/a en ESO, ofertar las 3
posibles vias para conseguirlo: ESPA, ESPAD y el curso de PTGESO ”.

También se establecen a nivel general unos “principios pedagégicos y didacticos que
deben guiar la ensefianza de personas adultas ”, entre ellos destacan aquellos que tienen
que ver con la adaptacién de los contenidos a “la situacion de partida y necesidades
educativas del alumnado del grupo y deberan contribuir especialmente a la adquisicién
y desarrollo de las competencias y al logro de los objetivos de estas ensefianzas” o
aquellas que tienen que ver con “las tecnologias de la informacion y la comunicacion
constituiran una herramienta de trabajo cotidiana en las actividades de ensefianza y
aprendizaje de los distintos mddulos, como instrumento para obtener, seleccionar,
procesar y comunicar informacion”, entre otros.

Se incluye aqui, como novedad respecto a los demas centros y a las observaciones
realizadas, un punto dedicado a los criterios sobe la eleccion de materiales curriculares
que seran utilizados en las actividades y que se basan en una serie de objetivos, entre los
que destacamos “generar procesos de aprendizaje competencial, favoreciendo la
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motivacion por aprender en el alumnado” o “utilizar las nuevas tecnologias de la
informacion y comunicacion en el curriculo ordinario”. También queda recogido,
ademas, que “no hay libros de texto oficiales. Se trabaja con material elaborado por los
Departamentos correspondientes y/o por manuales recomendados .

Ya dentro del analisis de la evaluacion, cabe destacar algunos de los criterios generales
que se establecen. Comienzan estos con una referencia a la legislacion vigente por la que
se rige la evaluacion en el Principado de Asturias. De esta manera:

“El criterio general de Promocién es: un/a alumno/a promocionara (PR) cuando supere
todos los mddulos/competencias de un nivel o ensefianza. En caso contrario constara
como que repite (RE) dicho nivel o ensefianza, sin que ello sea impedimento para
matricularse en médulos/competencias de otros niveles o ensefianzas.

El criterio general para la Titulacion en ESPA/D es: un/a alumno/a sera propuesto/a
para el Titulo de Graduado/a en ESO (TIT) en las siguientes situaciones: a) ha superado
todos los modulos gue integran los dos niveles de cada uno de los ambitos b) tenga
calificacion negativa en un méaximo de dos mddulos, siempre que no sean
simultdneamente Lengua Castellana y Matematicas. El/la alumno/a no sera propuesto/a
para el Titulo de Graduado/a en ESO (TIT) en las siguientes situaciones: a) tenga
calificaciéon negativa en dos médulos de ESPA/D que sean simultdneamente Lengua
Castellana y Matematicas. Las materias con la misma denominacion en diferentes cursos
se considerardn como materias distintas. b) tenga calificacién negativa en 3 0 mas
modulos de ESPA/D. Las materias con la misma denominacion en diferentes cursos se
consideraran como materias distintas ”.

Siguiendo en la linea de concrecion de los elementos curriculares, nos gustaria resefiar
aquellos aspectos mas destacados que se recogen en la programacion didactica dentro del
ambito comunicativo. Asi, y en el andlisis de los objetivos, observamos que se establecen
unos objetivos propios del departamento, como pueden ser “disefiar y planificar
actividades complementarias y extraescolares que completen la actividad formativa del
aula y proporcionen oportunidades para trabajar los elementos transversales y la
educacion en valores” 0 “desarrollar de forma coordinada estrategias para fomentar el
aprendizaje auténomo en el alumnado y su interés por el aprendizaje a lo largo de la
vida que propicien una continuidad y optimizacion de su formacién”. También dentro
del apartado dedicado a los objetivos, se recogen los generales de etapa, formulados como
“responder adecuadamente a los desafios que supone el envejecimiento progresivo de la
poblacion, asegurando a las personas de mayor edad la oportunidad de incrementar y
actualizar sus competencias”, asi como otros propios del &ambito comunicativo: “utilizar
las lenguas para expresarse e interactuar de forma coherente, adecuada, con cierto nivel
de autonomia y una actitud respetuosa y de cooperacion en los diversos contextos de la
actividad social y cultural, para tomar conciencia de los propios sentimientos e ideas y
para controlar la propia conducta .
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Se continda concretando la contribucion de este ambito a las competencias, dejando
constancia de la competencia méas sefialada es a la comunicativa, de modo que “la
contribucion de este &mbito al desarrollo de la competencia en comunicacion linglistica
es evidente dado que como se ha expresado con anterioridad, el principal objetivo de
este ambito es el desarrollo de la competencia comunicativa de nuestro alumnado y por
tanto uno de los ejes del &mbito esté constituido por los procedimientos y actividades de
interaccion entre el alumnado que favorezcan el desarrollo de las habilidades para la
expresion y comprension oral y escrita en contextos sociales y culturales significativos
y en lengua espafiola, asturiana e inglesa”.

En cuanto a la metodologia, dentro de la programacion del ambito comunicativo se
concretan los principios metodoldgicos que regirdn la intervencién de aula. Estos
fundamentalmente se resumen en hacer uso de un enfoque comunicativo, el aprendizaje
cooperativo, flexibilidad de la programacion e incorporar el uso de las nuevas tecnologias.
Cada uno de ellos es explicado detalladamente en la programacion.

A continuacion, se establecen los contenidos y su secuenciacion, que como sabemos
emanan directamente del curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria:

PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL

ESPA 1.1 ESPA 1.2 ESPA 2.1 ESPA 2.2

Lengua castellana |

Lengua castellana Il

Lengua castellana lll

Lengua castellana IV

Textos literarios |

Textos literarios Il

Textos literarios Il

Textos literarios IV

Lengua extranjera |

Lengua extranjera Il

Lengua extranjera Il

Lengua extranjera IV

Tabla 16. Niveles y asignaturas. Cuadro extraido del Proyecto Educativo del Centro.

Por altimo, concreta la programacion un apartado dedicado a la evaluacion,
procedimientos, instrumentos y criterios de calificacién. Se comienza con la justificacion
legislativa y se establece, entre otras cosas, que la evaluacion “ha de ser continua,
formativa y diferenciada segun los diferentes médulos y niveles que integran el curriculo
de los &mbitos. Esta diferenciacién no dificultara la concepcidn del conocimiento como
un saber integrado”. Para ello el profesorado hara uso de diferentes instrumentos, como
puede ser el “analisis de las producciones y de las pruebas especificas realizadas por el
alumnado, la observacion sistematica de la actividad del alumnado en el aula”, todo ello
sera tenido en cuenta para aquellos alumnos que asistan al 75 % de las horas de cada
modulo. En cuanto a la calificacion se establece que “la nota media obtenida a partir de
las pruebas, actividades y trabajos constituira el 75 % de la calificacion final en el caso
del régimen de ESPA y el 25 % restante correspondera a la nota de la actividad en el
aula”
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Centro N°6

Es este un centro publico que desarrolla sus actividades en el ambito de influencia de uno
de los grandes nucleos urbanos de Asturias. Abarca los municipios de Avilés, Castrillon,
Corvera, Cudillero, Gozon, Illas, Muros del Nalon, Pravia y Soto del Barco. En el curso
actual el CEPA de Avilés cuenta con las siguientes aulas: una sede central situada en la
propia ciudad de Avilés; el aula de Luanco; aula de Pravia; aula de Castrillon en Piedras
Blancas y un Aula Mentor, en convenio de colaboracion con el Ayuntamiento de
Cudillero, ubicada en la Casa de Cultura Juan Selgas, contando ademas con aulas en
Lamufio y Ovifiana.

En el andlisis del contexto sociocultural que dentro del Proyecto Educativo del centro se
realiza destaca, sobre soto, la constatacion de la heterogeneidad del alumnado y se afirma
que “el alumnado que atiende el CEPA de Avilés parte de situaciones socioeconomicas
y culturales muy diversas. Otro rasgo de heterogeneidad son las edades de los
participantes. Su nivel de competencias es también muy variado. Cada vez son menos los
jévenes espafioles que llegan al CEPA sin haber superado, al menos parcialmente, el
primer ciclo de secundaria. En Ensefianza Secundaria la mayor parte de la matricula se
encuentraen el nivel 2.1. Esto es debido a que a este nivel llega alumnado de procedencia
muy variada. Provienen del propio centro, tras haber superado el nivel 1.2; de los
Institutos de Ensefianza Secundaria, tras haber superado el primer ciclo de la ESO o
parte de él; de Programas de Cualificacion Profesional Inicial, tras haber superado el
primer curso y, por altimo, aquellas personas que habian superado 8° de Ensefianza
General Basica y estan en posesion del Titulo de Graduado Escolar™.

Se constata en este centro, al igual que en la mayoria de los observados, una diferencia
sustancial entre el nimero de personas matriculadas y las que finalmente asisten a clase
con asiduidad. En la etapa de Educacion Secundaria de Personas Adultas en la modalidad
presencial este curso se recogen 135 personas.

Se establecen en el apartado dedicado a los objetivos varios apartados: unos objetivos
generales, otros especificos y unos objetivos institucionales. Dentro de los objetivos
generales se persigue, entre otros, dar a conocer la oferta formativa del centro, ser una
respuesta a las demandas educativas y culturales de la comunidad, fomentar el uso de las
tecnologias, entre otras actuaciones de mejora del centro para conseguir ser una respuesta
efectiva a estas demandas culturales. Valga como muestra el siguiente objetivo:
“garantizar el derecho que asiste a las alumnas y a los alumnos a que su dedicacion,
esfuerzo y rendimiento sean valorados y reconocidos con objetividad”.

Por su parte, dentro de los objetivos especificos se persigue aquellos que tienen mas que
ver con las prioridades de centro, acceso, recursos, estrategias de aprendizaje,
metodologias, por ejemplo ‘“revisar y/ o elaborar permanentemente los documentos
clave: el Proyecto Educativo del Centro, la concrecion curricular, contribuyendo a la
adquisicion y desarrollo de las competencias basicas, teniendo en cuenta los intereses,
caracteristicas y diferentes ritmos de aprendizaje de las personas adultas, el Reglamento

pag. 228



Marco empirico

de Régimen Interior que debe incluir el Plan de Convivencia y las pruebas de valoracién
inicial de los aprendizajes”.

En cuanto a los objetivos institucionales de mejora que el centro establece, se plantean
como una meta o un camino que deben guiar y organizar la accion educativa y se destacan
aquellas acciones destinadas al logro del éxito del alumnado; es decir, se establecen como
prioridades de centro aquellos aspectos relacionados con la reduccion de la tasa de
abandono escolar, las acciones que promuevan la obtencion del titulo de Graduado o
Graduada en Educacion Secundaria Obligatoria fomentan. También favorecer aspectos
que tienen que ver con los habitos democraticos, comprension lectora, cualificacion
profesional, etc. Por ejemplo “presentar y analizar las experiencias educativas mas
innovadoras que se estan realizando con las TIC en el centro”.

Se observa en esta programacion, a simple vista, la importancia que se le quieren dar a
las competencias clave. En primer lugar, se establece una definicién curricular de las
competencias, como las “capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos
propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion adecuada
de actividades y la resolucién eficaz de problemas complejos ”, pero ademés se completa
esta definicion al afirmar que estas estan configuradas por tres componentes: un saber
(un contenido), un saber hacer (un procedimiento, una habilidad, una destreza, etc.) y un
saber ser o saber estar (una actitud determinada), para a continuacion describir sus
caracteristicas mas importantes entre las que se afirma que “son un punto de encuentro
entre la calidad y la equidad, por cuanto que pretenden garantizar una educacion que dé
respuesta a las necesidades reales de nuestra época (calidad) y que sirva de base comun
a todos los ciudadanos (equidad)” .

Se describen a continuacion, de manera detallada, aquellos elementos fundamentales de
cada una de las siete competencias clave que debera adquirir el alumnado, asi como la
contribucion de la materia a su adquisicion.

En el apartado dedicado a los objetivos de este ambito de la comunicacidn se establece
como prioridad el desarrollo de las capacidades que permitan “‘comunicarse e interactuar
con otros seres humanos y con los organismos e instituciones que rigen y gestionan esa
vida en sociedad ”, para lo cual se establece como elemento principal la lengua “y por lo
tanto se hace necesaria una buena adquisicién de los conocimientos, destrezas y
actitudes que conforman la competencia en comunicacion lingiistica en todas sus
dimensiones, y no solo en la lengua materna sino tambien en otra u otras lenguas
extranjeras(...) Por todo ello se establecen dentro de este apartado aspectos como el
desarrollo de una serie de capacidades de las que recogemos una pequefia muestra:
“utilizar las lenguas para expresarse e interactuar de forma coherente, adecuada, con
cierto nivel de autonomia y una actitud respetuosa y de cooperacion en los diversos
contextos de la actividad social y cultural, para tomar conciencia de los propios
sentimientos e ideas y para controlar la propia conducta” 0 “Conocer y utilizar de forma
reflexiva, con autonomia y correccion, los componentes léxicos, estructurales y
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funcionales béasicos de las lenguas, y también los componentes fonéticos en el caso de la
lengua extranjera, en contextos reales de comunicacion, teniendo en cuenta los
componentes discursivos y socioculturales que los condicionan, para comprender textos
orales y escritos y para escribir y hablar con adecuacion, coherencia y cohesion”.

Se plantean también una serie de aspectos metodoldgicos que deberan orientar la
intervencion educativa. En primer lugar, resalta la importancia y a su vez la exigencia
normativa de la contribucién de la metodologia al desarrollo de todas y cada una de las
competencias clave: “el aprendizaje de los mddulos que constituyen el Ambito de
Comunicacion en la Educacion Secundaria para Personas Adultas tendra como finalidad
el desarrollo de aquellas capacidades que favorezcan la adquisicion de las competencias
establecidas en el articulo 9 del Decreto 43/2015 (...)”. Se continta afirmando que “el
curriculo del Ambito de Comunicacion toma como referencia desde el punto de vista
metodoldgico el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, y se estructura
en torno a actividades de comprension, expresion e interaccion tanto oral como escrita
que se plantean en distintas situaciones de comunicacién reales en contextos y ambitos
variados: familiar, educativo, ocupacional...”, para lo cual el papel dinamizador del
docente se antoja como imprescindible a la hora de proporcionar este tipo de situaciones
enmarcadas en un contexto real y potencialmente comunicativo:“ /a seleccion de
materiales y recursos ha de ser rigurosa. Los textos, auténticos o adaptados, presentaran
distintos grados de complejidad creciente y una tematica variada adecuada al alumnado
adulto, para intentar satisfacer la diversidad de intereses, ritmos y estilos de aprendizaje
de nuestro alumnado”. Se hace referencia también al uso de las tecnologias de la
informacion como “una fuente de recursos importante en este sentido la constituyen las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, que se utilizaran por parte tanto del
profesorado como del alumnado en todos los momentos y fases del proceso de ensefianza-
aprendizaje: por parte del profesorado, obtencion y presentacion de materiales y
contenidos; por parte del alumnado, busqueda, seleccién y tratamiento de la
informacion, elaboracion de tareas y herramientas de comunicacion”, asi como al tipo
de agrupamiento que dependera del tipo de tarea a desarrollar, yendo, por ejemplo, desde
el trabajo individual para aquellas “actividades de reflexion y de control y evaluacion”y
pasando por talleres, trabajo en pequefio grupo o agrupamiento flexible. Todo ello tendra
que tener en cuenta la organizacion del espacio que va desde el aula, la biblioteca, sala de
informatica, salén de actos, actividades fuera del aula...

El siguiente elemento curricular que se recoge son los contenidos. Estos se nutren
directamente del curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria y se establece su relacién
con los criterios de evaluacion y con los estandares de aprendizaje, asi como con las
competencias clave:
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PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL
ESPA 1.1 ESPA 1.2 ESPA 2.1 ESPA 2.2
Lengua castellana | Lengua castellana Il Lengua castellana lll Lengua castellana IV
Lengua extranjera | Lengua extranjera Il Lengua extranjera lll Lengua extranjera IV
Textos literarios | Textos literarios Il Textos literarios 11l Textos literarios IV

Tabla 17. Niveles y asignaturas. Cuadro extraido del Proyecto Educativo del Centro.

A su vez, en todas las areas se establece su secuenciacion, aunque afirmando que “los
tiempos seran flexibles en funcion de cada actividad y de las necesidades de los alumnos
y las alumnas, que seran quienes marquen el ritmo de aprendizaje. Aun asi, debemos
hacer una estimacion del reparto del tiempo por unidad didactica”.

Recogemos aqui un ejemplo de la secuenciacion de una de las areas objeto de estudio y
correspondiente al primer curso de Lengua castellana:

UNIDAD DIDACTICA TEMPORALIZACION
UNIDAD 1: La comunicacion 3 sesiones

UNIDAD 2: Tipos de textos. La palabra | 3 sesiones

UNIDAD 3: La narracion. El significado | 3 sesiones

de las palabras
UNIDAD 4: Tipos de textos narrativos. | 3 sesiones
El enunciado
UNIDAD 5: La descripcion. El verbo 3 sesiones
UNIDAD 6: El didlogo y sus formas. La | 3 sesiones
conjugacion verbal

Repaso y evaluacion 3 sesiones
TOTAL 21 sesiones
(42 horas)

Tabla 18. Unidades didacticas. Cuadro extraido del Proyecto Educativo del Centro.

Por altimo, concreta la programacion un apartado dedicado a la evaluacion,
procedimientos, instrumentos y criterios de calificacién. Aqui se hace referencia al
ambito normativo del Principado de Asturias: “la evaluacién en la Educacién Secundaria
Obligatoria para Personas Adultas se realizara de acuerdo con la Resolucion de 22 de
abril de 2016, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se regula el proceso
de evaluacion del aprendizaje del alumnado de la Educacion Secundaria Obligatoria y
se establecen el procedimiento para asegurar la evaluacion objetiva y los modelos de los
documentos oficiales de evaluacion, con las adaptaciones establecidas en la presente
resolucion ”.

Tambien en referencia a la evaluacion, se destaca su caracter continuo, formativo y
diferenciado, en funcion de los diferentes modulos y niveles en los que se enmarca, asi
como sus correspondientes procedimientos e instrumentos de evaluacion que agrupa en
pruebas iniciales, cuaderno del profesor, pruebas orales o escritas, observaciéon de la
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actitud y la participacion en el grupo, cuaderno del alumno y observacion diaria. Se
establecen, ademas, unos criterios de calificacion diferenciados, tanto por médulos como
por areas. Valgan como ejemplo los siguientes criterios de calificacion:

“En el modulo de Lengua Inglesa 2.1y 2.2 se plantearan dos examenes. La calificacion
final serd el resultado de la ponderacion de las notas dadas al alumno utilizando los
siguientes instrumentos de evaluacion:

oEl 70% de la nota se otorgara a los examenes.
oEl 20% se asignara al trabajo realizado, interés, actitud de superacion.
o El 10 % se otorgard para valorar las intervenciones orales de los alumnos ™.

Concluimos este analisis documental sefialando, a modo de sintesis, que del mismo se
extrae una informacion que da cuenta de una planificacion educativa en los centros
ajustada a la normativa emanada de la administracion educativa del Principado. En este
sentido, se enuncian buenos principios didactico-metodolégicos por lo que hace
referencia a las ensefianzas linguisticas. El contraste con la realidad, evidenciada a través
de la observacion anteriormente resefiada, da cuenta, en efecto, del innegable compromiso
pedagdgico del profesorado, si bien su actuacion didactica, en contra de lo anunciado, se
aleja de los enfoques didacticos actuales, de caracter funcional y comunicativo.
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8. CONCLUSIONES BASICAS DEL ESTUDIO

Se establecen en este apartado las conclusiones més relevantes de la investigacion. Tales
conclusiones se derivan, l6gicamente, de los resultados anteriormente analizados. Las
mismas se plantean, como veremos, no solo para conocer la realidad de la ensefianza de
las lenguas en la etapa de la Educacion de Adultos del Principado de Asturias, sino para
establecer, posteriormente, orientaciones metodoldgicas que lleven a la mejora de la
formacion linguistica en dicha etapa.

Se procederd, pues, a formular en las paginas que siguen unas conclusiones bésicas, claras
y coherentes con los objetivos establecidos en la investigacion y derivadas de la
presentacion de los resultados obtenidos en la aplicacion de los instrumentos de recogida
de informacion (cuestionarios, analisis documental y observacion de aula).

No obstante, antes de abordar este apartado, nos gustaria hacer algunas reflexiones en
torno a la pertinencia seguida en cuanto al enfoque y la metodologia de nuestro estudio.
Asi, hemos de sefialar, en primer lugar, que la investigacion planteada aporta resultados
creibles y relevantes sobre la ensefianza de las lenguas en la etapa de la educacion de
adultos en el Principado de Asturias. Tales resultados, como decimos, derivan de la puesta
en practica del disefio de investigacion, de cuyo analisis se desprende que:

a) El estudio cuenta con un foco y un fin perfectamente definidos y delimitados en
los que se inscribe una finalidad clara: reflejar cémo el profesorado de los centros
de Educacion de Personas Adultas en el Principado de Asturias, en la etapa de
Educacién Secundaria Obligatoria, lleva a cabo la ensefianza de las lenguas
recogidas en el curriculo de dicha etapa. Por lo demas, la incidencia educativa de
los resultados es evidente, dado que el conocimiento generado hace posible, en su
caso, el planteamiento de alternativas de mejora en el ambito estudiado.

b) EIl marco tedrico y conceptual ofrece un soporte ampliamente documentado sobre
la situacion actual, no solo de la educacion de adultos, sino también de las lineas
metodoldgicas actuales de la ensefianza de las lenguas, con especial incidencia en
la formacidn linguistica de las personas adultas.

c) El modelo general de la investigacion, basado en la complementariedad
metodoldgica, es coherente con los objetivos del estudio planteados en la
investigacion. De esta manera, mientras la aplicacion del instrumento cuantitativo
(cuestionario) recoge aquellos aspectos que tienen que ver con la descripcion
general de como los docentes dicen llevar a cabo la ensefianza de las lenguas, el
cualitativo (el analisis documental y la observacion no participante) nos permite
tener una vision mas profunda, y sin duda, méas certera de la realidad de los
contextos educativos en los que se produce esta ensefianza.

d) Los mecanismos de organizacion y analisis de los datos mantienen una coherencia
con el disefio de investigacion considerado, manifestandose este especialmente
operativos para aportar la informacion requerida. En todo momento, se ha
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procurado, ademas, analizar los datos de manera rigurosa y clara, alejandose de la
simple descripcion y buscando una interpretacion correcta de los mismos.

e) A nuestro juicio y de acuerdo con lo anterior, los principales resultados obtenidos
en el presente estudio permiten establecer unas conclusiones fundamentadas en
argumentos soélidos, creibles y verosimiles.

f) Las conclusiones, que veremos a continuacion, estdn formuladas de manera clara
y sin ambigliedades y constituyen, segun nuestra opinién, una vision real de la
posicién de los docentes asturianos encargados de los procesos de aprendizaje-
ensefianza de las lenguas en la etapa de Educacion de Adultos.

g) La redaccién de este informe de investigacion estad planteada, a nuestro criterio,
de una manera suficientemente pormenorizada, permitiendo que cualquier
persona interesada en el tema de estudio pueda abordar con facilidad una
valoracion de su planteamiento, objetivos y resultados obtenidos.

h) Por altimo, hemos de afiadir que la investigacion realizada puede considerarse
original, dado que no existen en Asturias, al menos que sepamos, otros estudios
que hayan abordado el &mbito de investigacion desde la misma focalizacion y con
el presente planteamiento metodoldgico.

No obstante, a pesar de las consideraciones anteriores, nuestra investigacion presenta,
como es logico, las limitaciones propias que se derivan, en algunos casos, de la naturaleza
de la realidad objeto de estudio, y, en otros, del desarrollo y aplicacion de la metodologia
propuesta. Asi, ha de sefialarse como una limitacién importante la relacionada con el
tamafo de la muestra, puesto que, aunque ésta es ciertamente representativa, ya que
abarca un gran porcentaje de la poblacion, una mayor dimension y, en consecuencia, un
mayor tamafio de los grupos, fundamentalmente en el area de asturiano, podria haber
facilitado mayor contraste estadistico, introduciendo pruebas paramétricas para de esta
manera poder aumentar las posibilidades de establecer diferencias estadisticamente
significativas en el cruce de las variables de los tres grupos objeto de estudio (lengua
castellana, lengua inglesas y lengua asturiana).

A pesar de tales restricciones, tenemos la conviccion de que el trabajo que se presenta ha
logrado estructurar, en gran medida, una informacion relevante, de modo que podemos
establecer de acuerdo con los objetivos de la investigacion, con las caracteristicas de la
muestra y la metodologia considerada unas conclusiones que quedan reflejadas en las
paginas que siguen.
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8.1 Principales conclusiones derivadas de la aplicacion del cuestionario
destinado a los docentes

Las conclusiones se estructuran de acuerdo con los bloques consignados en el
cuestionario dirigido al profesorado de las distintas lenguas:

Bloque C. Formacién inicial y continua puesta en practica en el aula.

Por lo que hace referencia al dominio efectivo en la lengua, el profesorado asturiano que
imparte docencia en la etapa de Educacion de Adultos considera que tal dominio se puede
concretar en que:

-La competencia oral se sitda entre “alto” y “bueno”. Ademas, segtn la variable afios de
experiencia, todos aquellos docentes que tienen de 6 a 10 afios de experiencia se situan
en la opcion alto.

-En cuanto a la competencia escrita, todos los encuestados se sitUan entre las opciones
“alto” y “bueno”. Y de nuevo, segin la variable afios de experiencia, son aquellos
docentes con una experiencia entre 6 a 10 afios los que se decantan en su totalidad por la
opciodn alto.

-En cuanto a los conocimientos gramaticales, la tendencia sigue siendo claramente
positiva, ya que las opciones oscilan entre “alto” y “bueno”. Ademas, en la variable afios
de experiencia, se observa que aquellos docentes que llevan de 6 a 10 de ejercicio
profesional optan en su totalidad por admitir un nivel de dominio “alto”.

-En lo que se refiere a los conocimientos socioculturales, los datos son mas variados, ya
que oscilan las respuestas entre “alto”, “bueno” y “mediano”. Siendo la opcién
mayoritaria, con un porcentaje ligeramente superior a la mitad de los docentes, la de
“bueno”. Ademas, se observa que son los docentes que imparten la asignatura de lengua
castellana los que admiten tener un conocimiento ligeramente superior, ya que la opcion
mayoritaria es “alto”, seguido de “bueno”.

-En relacién con los conocimientos literarios, lo méas llamativo es la variedad de
respuestas, siendo la mayoritaria la opcion de “bueno” (60,50 %) Segln la variable
asignatura impartida, son los docentes que imparten la asignatura de lengua inglesa los
que con un porcentaje del 68,2 % en la opcion de “bueno” se situan ligeramente por
encima. Ademas, segun la variable situacion profesional, son los docentes cuya situacion
es de interinidad los que admiten tener un mayor dominio de los conocimientos literarios.
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En cuanto al conocimiento practico de estrategias didacticas que el profesorado
asturiano admite tener, se puede decir que:

-Por lo que respecta al tratamiento didactico de la lengua oral, se observa que oscila
mayoritariamente entre “alto” y “bueno” y un resto minoritario en “mediano”.

-En el tratamiento didactico de la lengua escrita, de nuevo se observa que las opciones
mayoritarias siguen siendo “alto” y “bueno” y de nuevo el resto se sitia en “mediano”.

-En cuanto al tratamiento didactico de contenidos gramaticales, se sigue el mismo patrén
de “alto” y “bueno” y una minoria en “mediano”. Cabe destacar que en la variable
asignatura impartida todos los docentes de lengua asturiana se situan en “alto”, mientras
que en lengua inglesa se divide casi a la mitad entre “alto” y “bueno”, mientras que en
lengua castellana la mayoria de ellos se localiza en “bueno”.

-En referencia al tratamiento didactico de contenidos socioculturales, de nuevo la
mayoria de los docentes encuestados se distribuyen casi exclusivamente entre “alto” y
“bueno”, siendo la tercera opcion “mediano”.

-En lo que respecta al tratamiento didactico de la literatura se observa una variedad en
las respuestas mayor, introduciendo la opcidn de “escaso” como la minoritaria, aunque la
mayoritaria sigue siendo “bueno”, seguido de “mediano” y “alto”.

En cuanto al dominio de los enfoques didéacticos, el profesorado asturiano se manifiesta
de la siguiente manera:

-Por lo que respecta al conocimiento de los enfoques tradicionales, cabe decir que las
opciones “alto” y “bueno” suponen casi la totalidad de las respuestas y una pequeiia
minoria se situa en “mediano”.

-En cuanto al dominio de los enfoques funcional-nocional-comunicativos, otra vez la
mayoria de los docentes se sitdan en las opciones “bueno” y “alto”, seguido de “mediano”
y existiendo una pequeila minoria que se decanta por la opcion “escaso”.

-Se observa el mismo patrén cuando nos situamos en la perspectiva accional, ya que los
docentes se sitan mayoritariamente en las opciones “bueno” y “alto”, seguido de una
minoria en “escaso”. Cabe destacar que en la variable asignatura impartida se encuentran
diferencias cuando comparamos la lengua castellana y la lengua inglesa, siendo los
docentes de esta ultima lengua los que admiten tener un mayor domino de este enfoque,
situdndose por encima del 90 % de ellos en la suma de las opciones “alto” y “bueno”,
mientras que la suma de estas mismas opciones en lengua castellana se situa ligeramente
por encima del 70 %.
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Bloque D. La funcion de programacion en el aula.

En cuanto al nivel de importancia de la programacion, el profesorado asturiano
manifiesta el siguiente comportamiento:

-En lo que se refiere a los contenidos de lengua oral, se observa una gran variedad en las
respuestas, aunque casi la mitad de ellos se sittian en la opcion de “alto”, siendo la suma
de esta junto a “bueno” casi el 90 % de del total, y repartiéndose casi a la par el resto entre
“mediano” y “escaso”. Cabe destacar, ademas, cuando nos situamos en la variable
formacion académica, que son aquellos docentes que poseen la titulacion de maestro
quienes dan mayor importancia a reflejar los aspectos orales en la programacion. Siendo
todavia mayor la suma de “alto” y “bueno” cuando ademds de maestro se posee la
titulacion de licenciado.

-En cuanto a los contenidos de lengua escrita, observamos que todos los docentes se
situan en las opciones de “alto” y “bueno”.

-Por lo que respecta a los contenidos gramaticales, cabe decir que existe gran variedad
en las respuestas, aunque de nuevo las opciones mayoritarias siguen siendo “alto” y
“bueno”, siendo esta ultima donde se sitian mas de la mitad de los docentes. Cuando nos
situamos en la variable asignatura impartida, son los docentes que imparten la asignatura
de lengua inglesa los que dan méas importancia a la programacién de los contenidos
gramaticales, ya que casi la totalidad de los encuestados se sitlian en las opciones “bueno”
y “alto”. También cuando nos situamos en la variable edad destaca la tendencia
descendente en cuanto a la valoracion de la importancia de la programacion de este tipo
de contenidos. Es decir, a mayor edad menor importancia se le concede. Y de nuevo
cuando nos situamos en la variable formacion académica resulta que son los maestros y
maestras quienes conceden una mayor importancia a la programacion de contenidos
gramaticales.

-En cuanto a los contenidos literarios, lo méas destacable es quiza la variedad en las
respuestas, no siendo, ademas, ni “alto” ni “bueno” la mayoritaria, por lo que se podria
afirmar que no es un aspecto destacable entre los docentes. Si llama la atencién cuando
nos situamos en la variable asignatura impartida que sea la lengua inglesa la opcion
mayoritaria con casi con la mitad de los encuestados decantados por la opcion “escaso”.
Sucede también un hecho relevante cuando nos situamos en la variable segun edad, de
modo que la programacion de contenidos literarios aumenta en importancia para aquellos
docentes de mayor edad.

Finalmente, el profesorado asturiano que imparte docencia en la etapa de Educacion de
Adultos admite tener los siguientes planteamientos curriculares:

-En cuanto al conocimiento practico del curriculo del area, de nuevo existe gran variedad
en las respuestas, aunque la mayoria de los docentes se sitiian en las opciones “alto” y
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“bueno”, siendo esta ultima la mayoritaria con un porcentaje ligeramente superior a la
mitad de los encuestados.

-Por lo que respecta a la coherencia de la programacion con la concrecion curricular,
como cabria esperar, la mayoria de los docentes le conceden gran importancia ya que la
suma de “alto” y “bueno” abarca casi la totalidad de los encuestados.

-Lo mismo sucede cuando tienen que responder sobre la importancia que conceden a la
atencion a la diversidad en las programaciones, siendo la opcién mayoritaria la de “alto”,
haciendo con la suma de “bueno” como segunda opcién mayoritaria casi la totalidad de
los docentes encuestados.

-En cuanto a las adaptaciones curriculares, llama la atencion la variedad en las respuestas
que abarcan todas las opciones; aun asi, es la opcion de “bueno” la mayoritaria, aunque
la suma con “alto” no alcanza el 80 % de los encuestados. Cuando nos situamos en la
variable situacion profesional, cabe resefiar que son los que poseen la condicion de
funcionarios interinos quienes conceden mayor importancia a este aspecto con un
porcentaje ligeramente inferior al 90 % en la suma “alto” y “bueno”, frente a aquellos que
poseen la condicion de funcionarios definitivos, en cuyo caso la suma de “alto” y “bueno”
se sitlia en el 65 % de los encuestados. Y cuando nos situamos en la variable formacion
académica, constatamos que son aquellos que poseen la doble titulacion, es decir,
licenciado y maestro quienes mayoritariamente conceden una mayor importancia a este
respecto.

-En relacion con las medidas de autoevalucion, lo mas llamativo puede ser la variedad en
las respuestas, aunque un porcentaje ligeramente superior a la mitad opta por la opcion
“bueno”, estableciendo su suma con “alto” en un porcentaje ligeramente superior al 70 %.
A este respecto, cuando nos situamos en la variable situacion profesional observamos que
son aquellos que poseen la condicidn de funcionario interino quienes plantean una mayor
preocupacion por este aspecto ya que la suma de “bueno” y “alto” supera el 85 % de los
encuestados, frente a un 60 % cuando la condicion es de funcionario definitivo.

Bloque E. La metodologia en el aula.

El profesorado asturiano que imparte docencia en la etapa de Educacion de Adultos se
sitla en la siguiente posicion en cuanto a los aspectos metodolégicos:

-En lo que se refiere a la interrelacion de las unidades, se observa que es un aspecto
metodologico que los docentes admiten tener en cuenta, ya que las opciones mayoritarias
son “alto” y “bueno”, siendo su suma ligeramente inferior al 90 % y el resto se decanta
por la opcién de “mediano”.

-Un hecho similar sucede en lo que se refiera a la introduccion de actividades
motivadoras, casi con la misma suma del 90 % en las opciones de “alto” y “bueno”.
Ademas, cuando nos situamos en la variable formacion académica, observamos que son
los que poseen la titulacion de maestros, bien solo maestros o la doble titulacion
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licenciado y maestro, quienes en su totalidad se sitan en “bueno” y “alto”, con un
porcentaje exactamente de la mitad de los encuestados en cada opcidn, por lo que la suma
de estas dos hace el 100 % de los encuestados.

-En cuanto a la actuacion expositiva, las opciones mayoritarias son “bueno” y “mediano”
y una minoria se situaria en la opcion “alto”. Esto nos hace pensar que es este un aspecto
al que no se le concede mucha importancia tedrica.

-Sin embargo, en lo que se refiere a las situaciones comunicativas que se dan en el aula,
la opcidén mayoritaria es “bueno” y su suma con “alto” hacen un porcentaje ligeramente
superior del 90%, por lo que cabria pensar que este tipo de practica metodoldgica deberia
ser habitual en el aula. A este respecto, ademas, cuando nos situamos en la variable
formacion académica, es resefiable que son aquellos que poseen la titulacion de maestro,
bien solo maestro o licenciado y maestro, quienes en su totalidad eligen las opciones de
“alto” y “bueno”.

-En cuanto a que el protagonismo recaiga basicamente en el alumno, podemos afirmar
que es un aspecto que los docentes no encuentran como especialmente relevante, siendo
la opcidén de “bueno” con un porcentaje menor del 50 % la opcidon mayoritaria. No
obstante, cuando nos situamos en la variable formacién académica, se observa que son
aquellos que poseen la titulacién solo de maestros quienes conceden mayor importancia
a este aspecto, siendo la suma de “bueno” y “alto” superior al 90 %.

-Por lo que respecta a la importancia de que los alumnos lleven a su vida cotidiana la
lengua que aprenden, existe una gran variedad de respuestas en la que un porcentaje
ligeramente superior a la mitad elige la opcion de “bueno”.

-En lo relativo a que los alumnos sepan como han de abordar las actividades o tareas, lo
mas llamativo quiza sea que las opciones mayoritarias siguen siendo “alto” y “bueno”,
las cuales suman un porcentaje ligeramente superior al 90 %.

-En relacién con la planificacion de actividades de aula colectivas y cooperativas, destaca
de nuevo la gran variedad de respuestas que hace que ninguna de las opciones se imponga
de manera sustancial por encima de las otras, a excepcion de la opcidn “escaso” que es la
menos elegida. Cuando nos situamos en la variable asignatura impartida, se observa que
son aquellos docentes que imparten la lengua inglesa quienes conceden mayor
importancia a este aspecto. Por otro lado, cuando la variable es formacion académica,
observamos que son aquellos docentes que poseen la condicion de solo maestros quienes
conceden mayor importancia al uso de este tipo de actividades.

-En cuanto a la importancia de que las actividades sean significativas, se observa que los
docentes conceden una gran importancia a este hecho, ya que la mayoria de ellos opta por
las opciones “bueno” y “alto” casi en su totalidad, por encima del 95 %. Ademas, si nos
situamos en la variable formacion académica, observamos que los docentes que poseen
la condicion de solo maestros y maestro y licenciado se reparten casi a la mitad entre las
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opciones “bueno” y “alto”, mientras que cuando su condiciéon es de solo licenciado, la
opcion mayoritaria, con casi el 90 %, es la opcion de “bueno”.

-Por lo que respecta al disefio de actividades de distinto nivel de complejidad, lo mas
destacable es la gran variedad de respuestas, en donde la opcidon “bueno”, con casi la
mitad de los docentes encuestados, es la mayoritaria.

Bloque F. Recursos y materiales empleados.

Las opiniones del profesorado asturiano que imparte docencia en la etapa de Educacion
de Adultos en relacion con el uso de recursos y materiales pueden sintetizarse asi:

-Respecto al uso del libro de texto y del diccionario, se observa que no es uno de los
recursos que los docentes valoren usar habitualmente en el aula, de tal manera que existe
una gran variedad de respuestas que, si se agrupan en “escaso” y “mediano” sumarian
casi un 49 % de los docentes, frente a la suma de “bueno” y “alto” que harian un 41 % de
los docentes encuestados. Ademas, la opcidon menos elegida es “alto” con un 4,8 %.

-En cuanto a los recursos TIC, de nuevo lo més llamativo es la variedad en las respuestas,
siendo la opcion de “bueno” la mayoritaria con un ligero porcentaje superior al 40 %.
Cuando nos situamos en la variable asignatura impartida constatamos que son los
docentes que imparten la lengua inglesa los que conceden una mayor importancia a el uso
de este recurso con un porcentaje del 90 % en la suma de “bueno” y “alto”, siendo esta
ultima la opcion mayoritaria.

-En lo que se refiere al uso de documentos auténticos, de nuevo se produce una gran
variedad de respuestas, siendo la opcion de “bueno” la mayoritaria, ligeramente por
debajo de la mitad de los encuestados.

-En cuanto al uso de materiales y recursos propios, se repite la variedad de respuestas,
aunque la opcidon mayoritaria se decanta por “alto” seguido de “bueno”, lo que hace
pensar que podria ser un recurso muy utilizado por los docentes, casi el 95 % de ellos lo
consideran asi.

-Por el contrario, cuando nos situamos ante los materiales y recursos elaborados por los
alumnos, se produce una gran dispersion en las respuestas, estableciendo casi de manera
equitativa dos bloques entre “bueno” y “alto”, ligeramente superior a la mitad y otro
bloque entre “escaso” y “mediano”, ligeramente inferior a la otra mitad.

-Por lo que respecta a otros recursos personales en el aula, lo mas llamativo es quiza que
la eleccion mayoritaria es, con un porcentaje ligeramente superior a la mitad de los
docentes encuestados, la opcion de “escaso’.
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-En cuanto a la decoracion y la ambientacion en el aula, de nuevo queda claro que no es
uno de los recursos que los docentes valoren tener presente, por ello se establece como
eleccion mayoritaria la opcion de “escaso” con un 60 % de los docentes encuestados.

-Podriamos decir casi lo mismo cuando analizamos el uso de los recursos ambientales
del entorno préximo, ya que de nuevo la mayoria de los docentes optan por la opcion de
“escaso”. No obstante, cuando nos situamos ante la variable afios de experiencia,
encontramos grandes diferencias, siendo el periodo de 6 a 10 afios donde se le concede
mayor importancia a este recurso, ya que el total de los docentes se situan entre “alto” y
“bueno”, siendo esta ultima la opcion mayoritaria con un 60 % del profesorado
encuestado.

Bloque G. Procedimientos de evaluacion tenidos en cuenta.

En cuanto a los mecanismos de evaluacion, el profesorado asturiano objeto de estudio
adopta la siguiente posicion:

-Por lo que respecta a la necesidad de establecer una relacion entre los objetivos de cada
unidad y los criterios de evaluacion, se observa que la mayoria reconoce su importancia,
aunque podriamos pensar que no es un requisito imprescindible, pues sus respuestas se
situan por igual en las opciones “alto” y “bueno” con un porcentaje ligeramente inferior
al 42 % de los encuestados, seguido de la tercera opcion “mediano”.

-Sin embargo, cuando hablamos de la importancia de los indicadores o descriptores del
nivel de logro de los alumnos, se observa una tendencia mayoritaria de docentes a admitir
su importancia, eligiendo la opcion de “bueno” un porcentaje ligeramente inferior al 60 %
y la opcion de “alto” un 23 %, lo que hace que casi un 83 % le conceda una importancia
relevante. Ademas, considerando la variable afios de experiencia, observamos que son los
gue menos afos de experiencia tienen, es decir, entre 1 y 5 afios lo que le conceden la
mayor relevancia, ya que el 100 % de ellos se situa en las opciones “bueno” y “alto”, con
la mitad de los encuestados para cada opcion.

-En cuanto a la necesidad de establecer unos criterios de evaluacion minimos para que
una evaluacién pueda considerarse efectiva, observamos que es un aspecto también a
tener en cuenta a juicio de los docentes encuestados, ya que un porcentaje ligeramente
superior al 95 por ciento se decanta por las opciones “alto” y “bueno”, siendo esta tlltima
la mayoritaria con un porcentaje ligeramente inferior al 54 %

-En cuanto a posibilidad de la evaluacion del aprendizaje oral y escrito del alumnado,
los docentes encuestados no se decantan mayoritariamente por ninguna de las opciones y
se distribuyen casi con los mismos porcentajes entre las opciones “mediano”, “bueno” y
“alto”.

-En relacion con el uso de la prueba escrita o control, como instrumento fundamental de
evaluacion, las respuestas siguen en la tendencia antes descrita, no optando por ninguna
de las opciones de manera mayoritaria, no obstante, la opcion mas elegida ha sido
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“bueno” con un porcentaje ligeramente inferior al 42 %, seguida de “mediano” y en tercer
lugar “alto”, lo que nos haria pensar que no es un recurso prioritario a ojos de los docentes
encuestados.

-En cuanto a la evaluacion por observacion de las tareas del aula, lo mas relevante es la
variedad de respuestas, aunque es la opcion de “bueno” la que eligen mas de la mitad de
los docentes, seguida en segundo lugar de la opcion “alto”. La suma de estas dos hace un
porcentaje ligeramente superior al 75 %, por lo que podemos creer que se trata de un
recurso que tiene relevancia entre los docentes encuestados. Ademas, si nos situamos en
la variable formacion academica, observamos gque son aquellos docentes que poseen la
doble titulacién, es decir, licenciado y maestro, los que, de manera mayoritaria, la
totalidad de ellos, se decantan por las opciones “bueno” y “alto”, siendo esta ultima la
opcidn mas elegida con un porcentaje ligeramente inferior al 67 %.

-Si nos referimos a la importancia del uso de una evaluacion formativa, se observa que la
mayoria de los docentes lo perciben como un recurso de evaluacion importante, ya que
las opciones mayoritarias se sitlan en “alto” y “bueno” con un porcentaje de casi el 95 %,
siendo la opcion “bueno” la que mas eligen con un por porcentaje ligeramente inferior al
60 %.

-En cuanto a los mecanismos de autoevaluacion o de coevaluacion de los alumnos, de
nuevo se produce gran variedad en las respuestas, de manera que casi la mitad de ellos se
situan entre las opciones de “escaso” y “mediano” y la otra mitad en las opciones de
“bueno”y “alto”. Siendo ademas la eleccion mayoritaria la de “mediano”, lo que nos hace
pensar que no es un recurso que los docentes valoren de manera singular. Ademas, si nos
situamos en la variable formacion académica, observamos que son aquellos docentes que
poseen la condicidén de maestro quienes conceden mayor importancia a este aspecto con
un porcentaje ligeramente inferior al 43 % en la opcién de “bueno”, seguido de un
porcentaje ligeramente inferior al 29 % que se decanta por la opcion “alto”, lo que hace
que su suma se sitte por encima del 70 % de los encuestados.

-En referencia a la necesidad de establecer tareas de refuerzo o individualizacion para los
alumnos, observamos gran variedad en las respuestas, no estableciéndose de manera clara
ninguna de las opciones como mayoritaria; aun asi, la opcion “alto” se establece como la
eleccion mas elegida con un porcentaje ligeramente inferior al 42 %. Si nos situamos en
la variable situacion profesional, se observa que quienes mayor importancia conceden a
este apartado son aquellos cuya situacion es de funcionario interino, optando por la opcion
“alto” un porcentaje ligeramente superior al 56 % y un casi un 35 % en la opcion de
“bueno”, lo que hace que su suma se situe ligeramente por encima del 90 % frente a
aquellos que tienen la condicién de funcionarios definitivos, cuya suma de “alto” y
“bueno” es del 70 %.

-En cuanto a la importancia de incluir la evaluacién actitudinal, observamos que es un
recurso a tener en cuenta, ya que la eleccion mayoritaria, con casi un 60 %, ha optado por
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la opcion “alto”, seguida de “mediano” con casi un 35 %, lo que hace que su suma agrupe
a la mayoria de los docentes encuestados con un 95 % de todos ellos.

8.2  Principales conclusiones derivadas del andlisis de documentos

Este es un apartado, junto con la observacion, a partir del cual se pueden establecer los
matices necesarios a los resultados derivados de la aplicacion de los cuestionarios. A este
respecto, uno de los puntos de analisis que mas nos ha llamado la atencion es lo que
podriamos denominar “brecha tedrico-practica”. Es decir, los documentos elaborados por
la mayoria de los centros analizados cuentan con la logica justificacion teorica y
normativa (propias de nuestra comunidad); no obstante, a nuestro entender, se quedan en
un plano ideal y alejado de la realidad de la Educacion Secundaria de Adultos. Si
analizamos el tipo de alumnado que acude de manera casi diaria a clase, observamos que
la gran mayoria de ellos proceden de institutos ordinarios donde no han conseguido
completar sus estudios con éxito. En este sentido, el curriculo del que proceden y con el
que, de alguna manera, han fracasado, es el mismo con el que se encuentran ahora, pero
con una dificultad afiadida: la reduccion del tiempo de cuatro cursos académicos a tan
solo dos, es decir, cuatro trimestres.

Entendemos la necesidad de establecer unas bases legislativo-normativas y tedricas
solidas, pero creemos que es necesario, ademas de ello, ajustar esos planteamientos no
solo a larealidad socioeducativa genérica en la que se enmarca el centro y que es recogida,
como hemos constatado, en el Proyecto Educativo de todos los centros, sino también
hacer efectivo el principio de atencion a la diversidad y reconocer como principio
fundamental la especificidad del alumnado adulto. El reconocimiento de tal especificidad
permitiria a los docentes tener claro un punto de partida basico: la diferencia entre los
centros de adultos y los institutos ordinarios.

En este sentido y analizando los documentos seleccionados, encontramos, por ejemplo,
serias deficiencias cuando se plantean objetivos a nivel comunicativo sin establecer una
diferenciacion entre las areas linguisticas: lengua castellana, inglés y asturiano. Asi, segun
nuestra opinion, en ninguno de los casos se deberia plantear un domino de lengua inglesa
en términos comunicativos similar al de la lengua materna. Por el contrario, establecer
objetivos interrelacionados y concretados por areas podria ser una estrategia basica para
acercar teoria y préactica.

Queremos también dejar constancia de la contradiccion que representa, en este mismo
apartado de objetivos, la referencia al fomento y uso de la cultura y lengua propia de
nuestra comunidad, siendo que después es facilmente constatable la poca presencia de la
lengua asturiana en los centros de adultos de Asturias. En este sentido, es ilustrativo el
hecho de que al comienzo de esta investigacion fueran dos centros los Unicos que
contaban con la oferta de lengua asturiana. La situacién actual no parece haber mejorado,
aunque destacamos la incorporacion de un nuevo centro que lleva un par de afios
impartiendo esta asignatura.
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Un apartado de suma importancia -y que de nuevo es abordado con excesivo celo
normativo- es el destinado a las competencias clave. Son recogidas casi de manera literal
del curriculo en la mayoria de los centros, pero siempre desde un plano abstracto y
genérico; es decir, sin hacer efectiva la concrecion curricular a nivel de aula. Segln
nuestra opinion, programar por competencias es algo necesario en cualquier etapa
educativa, pero en la educacion de adultos se hace absolutamente imprescindible. En
efecto, hacer alumnos y alumnas competentes para desenvolverse en la sociedad del siglo
XXI implica trabajar competencialmente a través de enfoques metodoldgicos que
fomenten este tipo de aprendizaje. En este sentido, es necesario disefar tareas
competenciales que involucren a mas de una competencia al mismo tiempo. En este tipo
de aprendizaje competencial, ademas, la estructuracion por asignaturas aisladas deja de
tener sentido para promover un aprendizaje interdisciplinar. Del andlisis documental se
deduce que en la educacion de adultos se plantea, tedricamente, una organizacion en
ambitos, opcidn que va en la linea de lo deseado, aunque de nuevo observamos que no se
hace efectiva esta relacion entre las areas que conforman el ambito.

Profundizando en nuestro analisis documental, por lo demaés, se desprende que quizéa sea
el punto dedicado a los contenidos donde mas claramente se percibe el excesivo rigor
normativo. Desde luego, es el apartado méas extenso de todos y en él se recogen y se
establecen las relaciones que existen entre los contenidos, criterios y estandares de
aprendizaje, recogidos, fiel y acriticamente, del curriculo de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria. Segun nuestro analisis (y experiencia en el medio), tratar de
abordar todos estos aprendizajes en la educacion de adultos con un tipo de alumnado
especifico y con una problematica tan particular y en un periodo de tiempo tan corto (2
cursos académicos) se nos antoja como algo casi inalcanzable. Antes al contrario,
creemos necesario analizar y conocer en profundidad la realidad de cada contexto de la
educacion de adultos para poder establecer unos objetivos realistas y alcanzables a partir
del tratamiento de unos contenidos minimos e imprescindibles que hagan posible un doble
objetivo: a) el dominio de las competencias necesarias para desenvolverse con éxito en la
sociedad del siglo XXI, y b) el logro de la titulacion minima y necesaria para poder
incorporarse de nuevo al mercado laboral.

En este sentido, el analisis documental nos muestra la existencia de dos planos diferentes:
por un lado, nos encontramos con un profesorado competente y bien formado en el plano
tedrico, consciente y conocedor de diferentes metodologias, con capacidad de acceso a
fuentes normativas y, parece, con conocimientos acreditados en cuanto a estilos de
ensefianza y aprendizaje o a procedimientos de evaluacion; pero, por otro, el analisis
documental no nuestra una operativizacion de tales habilidades, Es decir, ese
conocimiento tedrico del que hablamos no se concreta en propuestas de ensefianza que
tomen como referencia un determinado contexto, a nivel de centro y aula, en la educacién
de adultos. En definitiva, estamos ante una realidad que se debate entre la idealizacién
genérica y la complejidad contextual que representa el mundo de las aptitudes y actitudes
de las personas adultas.
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Tal disfuncion se ve claramente reflejada, entre otros aspectos, en la metodologia
recogida en los documentos analizados. En efecto, los proyectos estudiados se refieren a
la necesidad de adoptar un enfoque comunicativo, de poner en préctica experiencia de
aprendizaje cooperativo, de la conveniencia de incorporar al aula el uso de las nuevas
tecnologias, de la opcidn de usar de materiales auténticos para el aprendizaje linguistico,
de la oportunidad de cambiar el tipo de organizacién espacial y ambiental en el aula, etc.
Todo ello, desde nuestro punto de vista, se queda en ese plano teorico del que hablamos
reiteradamente, ya que la realidad observada desmiente esas opciones innovadoras. La
necesidad -y urgencia-, por otro lado, de priorizar como finalidad de la ensefianza el hecho
de la titulacion del alumnado (realizada, ademas, a través de pruebas de evaluacion
convencionales) hace casi imposible llevar a cabo este tipo de ensefianza preconizada.

8.3  Principales conclusiones derivadas del andlisis de la observacion de
aula

Las observaciones realizadas confirman lo apuntado ya en el analisis documental, es
decir, la existencia de una inequivoca y enorme brecha entre teoria y practica.

No podemos, en este sentido, dejar de ser criticos y si poner en evidencia lo observado en
el aula. En consecuencia, debemos insistir en el salto que se establece entre la teoria
asumida por el profesorado en el cuestionario y en los propios documentos y la realidad
observada en el aula, muy distinta en muchos aspectos.

La observacion (y nuestros dialogos informales con los docentes), en efecto, ponen en
evidencia que el profesorado parece tener claros los modelos de ensefianza, las
alternativas metodoldgicas, los diferentes enfoques, la conveniencia de implementar
distintos recursos, etc. Pero las condiciones reales de ensefianza y las particulares
caracteristicas del alumnado de la educacion de adultos hacen que sea muy dificil el ajuste
a las condiciones cotidianas del aula.

Nos encontramos, en la mayoria de las observaciones, con un escaso nimero de alumnos
y alumnas que acuden habitualmente al aula; alumnos y alumnas que en la mayoria de los
casos abandond los estudios reglados de ESO cuando eran méas jovenes para incorporarse
al mundo laboral y que ahora han vuelto a las aulas. O bien, alumnado adulto con
responsabilidades laborales y familiares para el que se hace muy dificil conciliar los
estudios con su ritmo de vida. Personas adultas que, en definitiva y muy a menudo, tienen
que priorizar aspectos relaciones con su vida personal (y la supervivencia social) antes
que con los estudios.

Todo ello, sobre todo para el alumnado de mas edad, hace que resulte muy complicado
entrar en la dinamica de una metodologia diferente a la tradicional, a la clase magistral y
a la evaluacion convencional. En nuestras observaciones, constatamos que, con
frecuencia, son los propios alumnos y alumnas quienes demandan un tipo de ensefianza
centrada en aspectos que tienen que ver directamente con los requisitos necesarios para
titular y con la urgencia de asumir contenidos en base a la memorizacion. Estos objetivos
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prioritarios les hacen percibir como una pérdida de tiempo cualquier planteamiento
metodoldgico que no implique de alguna manera el tratamiento de contenidos que tengan
que ver con el examen final.

Todo ello lleva a que pasen a un segundo plano, por ejemplo, aspectos relacionados con
la distribucién del espacio y sus implicaciones interactivas. Desde luego, de nuestras
observaciones se deriva que es practicamente imposible encontrar un aula que se aleje de
una organizacion de las mesas situadas en filas, unas detrds de otras, mirando a la mesa
del profesor o profesora y enfrente de la pizarra. Es decir, no existe organizacion alguna
que no sea la del gran grupo no interactuante y la clase magistral. Dentro del espacio no
cabe lugar tampoco para la decoracion tematica del aula, para la existencia de una
biblioteca de aula, para espacios o0 rincones tematicos, etc. Seglin nuestra percepcion, el
anterior tipo de detalles seria percibido por parte del alumnado y, en muchos de los casos,
por los propios profesores, como una pérdida de tiempo.

En cuanto a la secuenciacion temporal, nuestras observaciones nos permiten afirmar que
esta sigue un patron comin en la que no cabe el didlogo plural profesor-alumnos ni
alumnos entre si. De nuevo se percibe como una pérdida de tiempo todo aquello que no
tenga que ver con abordar los contenidos curriculares desde el comienzo de las clases y
siguiendo una mecéanica claramente expositiva. En este sentido se percibe cierto aire de
clases tutoriales, en las que alumnado muestra las dudas y el profesorado las aclara sin
dar lugar a mas feed-back.

Hemos de sefalar, finalmente, que en nuestro registro de observaciones no se reflejan
tareas de activacion o motivacion hacia los aprendizajes que van a ser abordados. Antes,
al contrario, todo se desarrolla en un mismo plano temporal sin diferenciar actividades de
desarrollo, resumen, ampliacion o recopilacion.
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9. SINTESIS DE CONCLUSIONES

El estudio de los datos derivados del cuestionario, del analisis documental y de la
observacion de aula nos ha permitido establecer unas conclusiones parciales que ahora
procedemos a agrupar en una sintesis integradora para mejor comprender la situacion real
del objeto de investigacion, es decir, el modo en que el profesorado lleva a cabo las
ensefanzas linglisticas de Educacidn Secundaria Obligatoria en los centros de Educacion
de Personas Adultas en el Principado de Asturias. En este sentido, nuestro estudio
permite establecer, como principio genérico, que una cosa son las valoraciones del
profesorado o sus convicciones sentidas y otra es la realidad de la préactica diaria en
las aulas. Tal afirmacion se deriva de las siguientes conclusiones:

1.-El profesorado (lengua castellana, asturiana e inglesa) manifiesta tener un
dominio efectivo en la lengua que imparte por lo que hace referencia a la
competencia oral, competencia escrita, conocimientos gramaticales, conocimientos
socioculturales y conocimientos literarios.

Tal dominio tiene relacion con los afios de experiencia docente; de modo que la mayor
experiencia se corresponde con el mayor dominio de la lengua oral, escrita y de las
estructurales gramaticales. Los docentes de castellano, por otra parte, destacarian en
conocimientos socioculturales, mientras que los de inglés lo harian en relacion con la
competencia literaria.

2.-Los docentes admiten tener una formacion didactica adecuada para la
imparticién de su docencia por lo que hace referencia al tratamiento en el aula de la
lengua oral, de la lengua escrita, de los aspectos gramaticales, socioculturales y
literarios.

El profesorado de asturiano destaca, sobre todo, por su formacion didactica en el
tratamiento de las habilidades linglisticas basicas (oralidad, escritura y gramatica),
mientras que el inglés se sitla bastante por encima en cuanto al conocimiento de
metodologias post-comunicativas (perspectiva accional) que implican el uso de la lengua
para hacer cosas socialmente relevantes y significativas para el alumnado.

3.-El profesorado valora la importancia de las actividades de planificacion de las
ensefianzas impartidas en todos los ambitos (lengua oral, lengua escrita, aspectos
gramaticales, socioculturales y literarios).

La importancia de reflejar los aspectos orales en la programacion se pone de manifiesto,
especialmente, por el profesorado con la titulacion de maestro; mientras que el
profesorado de inglés, considerado globalmente, valora en mayor medida la necesidad de
planificar las actividades de tipo gramatical. Se evidencia, finalmente, que el interés del
profesorado por la programacion desciende con la edad.
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4.-Los profesores de las respectivas lenguas transmiten su conocimiento del marco
curricular, aseguran que su programacion de aula es coherente con dicho marco y
que tienen en cuenta la atencion a la diversidad y, en su caso, la posibilidad de
plantear adaptaciones curriculares.

Desde el punto de vista de la importancia concedida a los aspectos relacionados con la
diversidad y, en consecuencia, el planteamiento de adaptaciones curriculares, destacan
los docentes que tienen la doble titulacion de maestros y licenciados, por un lado, y
también el sector del profesorado que tiene la condicion de interinidad, por otro.

5.-Desde el punto de vista metodoldgico el profesorado afirma tener en cuenta las
actividades de motivacion del alumnado y promover la interaccion en el aula y el
trabajo colectivo con tareas significativas.

La variable determinante para sostener estas convicciones didacticas es la relacionada con
la condicion de maestro; es decir, son los profesores con esta titulacion los que afirman
en mucha mayor medida su adscripcion a metodologias activas y participativas. Ademas,
la importancia del trabajo cooperativo vincula de manera especial al profesorado de
lengua inglesa.

6.-Los profesores de lenguas manifiestan contar con una gran variedad de recursos,
tanto tradicionales (libros de texto y diccionarios) como otros mas innovadores (TIC,
documentos auténticos, materiales propios, recursos ambientales).

Las nuevas tecnologias son valoradas en mayor medida por los docentes de inglés,
mientras que los recursos ambientales (bibliotecas, teatros, instituciones culturales) son
poco utilizados, pero cuando se recurre a ellos es el profesorado con mas experiencia
docente el que preferentemente los considera.

7.- En cuanto a la evaluacion del alumnado, el colectivo docente estudiado afirma su
seguidismo a las instrucciones y planteamientos curriculares oficiales, si bien acepta
otros procedimientos de evaluacion menos usuales.

Asi, se admite la importancia de los indicadores o descriptores del nivel de logro de los
alumnos, sobre todo por parte del profesorado con menos experiencia docente. Las
pruebas objetivas y la observacion en el aula son valoradas casi por igual por el
profesorado, siendo los docentes con la titulacion de maestro lo que mas optan por la
segunda opcion. La autoevaluacion y coevaluacion son poco empleadas, excepto en el
caso de los maestros que vuelven a destacar en cuanto a la consideracion de esta opcion.
La conveniencia de establecer tareas de refuerzo individualizadas es bien valorada por los
docentes, sobre todo por aquellos que ostentan la condicién de interinidad.

8.-El analisis documental (proyectos educativos, concreciones curriculares y
programaciones) nos ofrece una panoramica de cumplimiento técnico de tales
funciones de planificacion didactica, pero una evidente falta de sentido de la
realidad.
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Es decir, los documentos considerados cuentan con una estructura tedrica adecuada y se
ajustan, técnicamente, a las demandas de la administracion educativa, pero apenas tienen
en cuenta los elementos contextuales y, desde luego, muy poco la realidad de un
alumnado adulto con especiales caracteristicas en cuanto a posibilidades de asistencia
regular a las aulas, necesidades formativas, individualizacion de las ensefianzas,
expectativas, etc. Se evidencia asi la existencia de un profesorado competente y con una
buena formacion teorica, si bien no ajustada a la problematica especifica que representa
el mundo de la ensefianza de personas adultas.

9.-La Educacion Permanente de Adultos en Asturias, contrariamente a lo que
sucede en otras etapas educativas de la educacion formal, apenas concede
importancia educativa a la ensefianza de la Lengua Asturiana.

Nuestro estudio, en efecto, pone de manifiesto el incumplimiento de lo preceptuado en el
marco juridico de referencia (Ley de Uso del Asturiano de 1998 y Decreto del Curriculo
de Educacion Secundaria Obligatoria del Principado de Asturias de 2015) que garantiza
la oferta de ensefianza del asturiano en todos los niveles educativos, incluyendo (sic) la
Educacion Permanente de Adultos. En este sentido, es responsabilidad de las autoridades
educativas la subsanacion de tal anomalia administrativa.

10.-La observacion de las distintas dindmicas de aula evidencia una practica de
ensefianza claramente tradicional y alejada de las convicciones innovadoras del
profesorado de las distintas lenguas.

En efecto, la disposicion espacial, la individualizacion, el uso casi exclusivo de la leccion
magistral, el empleo sistematico del encerado, la ausencia de biblioteca de aula y de
espacios para otros recursos, etc. transmite la idea de una metodologia fuertemente
tradicional en las ensefianzas linglisticas. Tal metodologia parece, ademas, ser asumida
por los propios alumnos, mas preocupados por la obtencidon rapida de una titulacion que
aumente sus posibilidades laborales y profesionales que por adquirir una formacion que,
logrando lo anterior, contribuya a enriquecer su propia personalidad desde un punto de
vista autbnomo y creativo.

Estas son, en una muy apretada sintesis, las conclusiones mas importantes de nuestra
investigacion. De ellas, como veremos en el apartado siguiente, se derivan implicaciones
educativas y nuevas lineas de estudio para seguir investigando acerca de la Educacion
Permanente de Adultos en el Principado de Asturias.
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10. IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y NUEVAS LINEAS DE
INVESTIGACION

Tal como sefiala la teoria de la educacion, hay una evidente relacion entre investigacion
educativa e innovacion, de modo que una investigacion puede surgir a partir de una
innovacion llevada a cabo en un contexto educativo y, reciprocamente, de una
investigacion educativa puede surgir una innovacion apoyada en bases cientificas solidas.
En nuestro caso, consideramos esta segunda opcion para poner de manifiesto que la
investigacion en educacion muestra mucha mas entidad cuando tiene caracter aplicado.
En este sentido, de la presente investigacion se podrian derivar, entre otras, las siguientes
implicaciones (innovaciones) para la formacién linglistica en los CEPA del Principado
de Asturias:

1. La necesidad de una formacion inicial y continua para el profesorado que
tenga en cuenta las caracteristicas especificas de la educacién de adultos.

Nuestro estudio muestra que son los profesores de adultos con la titulacion de maestro
los que manifiestan mayor sensibilidad hacia las innovaciones didacticas, sin duda porque
en su formacion inicial el bloque de conocimientos didacticos es determinante. Pues bien,
los grados de Lenguas Modernas deberian incluir dentro de su disefio docente un minimo
namero de créditos relacionados con distintos aspectos de la ensefianza de las lenguas
respectivas en la Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, puesto que para un
porcentaje importante de los egresados esta puede ser una salida profesional deseable y
oportuna.

Al mismo tiempo, y con caracter optativo, tal formacion inicial deberia ofrecer un
conjunto de contenidos relacionado, especificamente, con la realidad de la educacion de
adultos (aspectos socioldgicos, psicoldgicos, motivacionales, didacticos, etc.). EI Master
de Formacion del Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y FP
deberia incorporar, preceptivamente, tales contenidos dentro del bloque genérico de
Aprendizaje-Ensefianza.

2. El disefio por parte de la administracion educativa asturiana de un proyecto
de innovacién especifico para las ensefianzas linguisticas en los CEPA del
Principado que tenga en cuenta las aportaciones de los docentes.

El conjunto de CEPAs. del Principado es perfectamente abarcable a tal efecto, dado su
reducido numero, y permite actuaciones por parte de la Consejeria de Educacion del
Principado de Asturias y del Dpto. de Ciencias de la Educacion de la U. de Oviedo para
disefiar un proyecto que tenga por objetivo la deteccion de buenas practicas y la seleccién
de profesores innovadores para formar parte de grupos de trabajo y discusion que lleven
al disefio de concreciones curriculares fuertemente ligadas al contexto, a la elaboracion
de materiales curriculares (incluyendo a las TIC), a la busqueda de la colaboracién con
grupos de alumnos, etc. Los centros participantes en tal innovacion deberian de formar
parte, paralelamente de la oferta de centros de practicas para el alumnado que cursa el
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Maéster de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y FP.

3. La publicacion por parte de la Consejeria de Educacion del Principado de
Asturias de un Decreto Curricular Especifico y actualizado para los estudios de la
ESO en la Educacién Permanente de Adultos (y mas alla de la analizada Resolucion
de 26 de abril de 2017 que concreta la Educacién de adultos en nuestra comunidad).

Tal Decreto deberia incorporar, logicamente, los mismos apartados que el
correspondiente Decreto de la ESO convencional (es decir, competencias, objetivos,
bloques de contenidos y evaluacion), pero afiadiendo otro amplio apartado especifico en
relacién con las Orientaciones Metodoldgicas. En este apartado se deberian incorporar,
con profundidad, las estrategias didacticas correspondientes al trabajo en el aula con un
alumnado adulto que, habitualmente, presenta unas caracteristicas sociolégicas y una
problematica muy definidas y alejadas de las propias de la adolescencia. Dentro de este
apartado se podrian plantear, en su caso, alternativas en cuanto a la evaluacion, no tanto
en cuanto a los criterios y los estandares de aprendizaje, pero si, quizas, en cuanto a los
instrumentos de evaluacion.

4. La generalizacion de la oferta de la ensefianza de la Lengua Asturiana a toda
la red de centros de la Educacién Permanente de Adultos del Principado.

Ya se ha sefialado la anomalia que representa el hecho de que las disposiciones
normativas (Ley de Uso del Asturiano de 1998 y Decreto del Curriculo de la ESO de
2015) no se estén cumpliendo en relacion con una oferta educativa que, siendo materia
voluntaria para el alumnado, debe ser de presencia obligatoria en todos los CEPA de
Asturias. Al margen de tal exigencia administrativa, se impone, pedagdgicamente, su
dignificacién escolar, puesto que, por una parte, el asturiano es la lengua materna para
una parte del alumnado vy, por otra, la valoracion educativa de este patrimonio puede
ayudar a generar actitudes interculturales de utilidad para la formacion integral de todos
los alumnos y alumnas.

5. La planificacion por parte de todos los CEPA asturianos de Proyectos
Linguisticos de Centro (PLC) que fijen los criterios de coordinacion entre las areas
de aprendizaje-ensefianza del bloque linguistico.

De nuestra investigacion se deduce que la variable lengua ensefiada (asturiano, castellano,
inglés) se relaciona con determinadas practicas o convicciones positivas por parte del
correspondiente profesorado. Asi, por ejemplo, los docentes de la lengua autdctona
manifiestan dominar mejor el tratamiento de las habilidades linguisticas, los de inglés
parecen mas inclinados a valorar el trabajo en grupo y el empleo de la TIC, mientras que
los de castellano mostrarian mas interés por incorporar a su ensefianza los aspectos
socioculturales que toda educacion linglistica lleva aparejado. Pues bien, se impone la
coordinacion de las 3 areas para contribuir a una formacion linguistica integral en la que
se compartan aspectos como formulacion de objetivos, estrategias didacticas,
terminologia linguistica, procedimientos de evaluacion, etc. La idea es que de la
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coordinacion se deriven ventajas para el alumnado (lo que se aprende en un area
linguistica puede transferirse a otra, las ensefianzas pueden ser paralelas o
complementarias, la evaluacion planificada para cada &mbito linglistico y teniendo en
cuenta los demas, etc.).

En cuanto a las lineas de investigacion que se derivan del presente estudio, es preciso
subrayar que esta constituye una primera aproximacion descriptiva a un ambito de
investigacioén que, como el relacionado con la formacion linguistica en la educacion
permanente de adultos, esta muy poco abordado en nuestra comunidad. Ahora sabemos
cuéles son las opiniones y/o convicciones del profesorado y tenemos una percepcion que
supera la mera intuicion en cuanto a lo que acontece realmente en las aulas de los CEPA,
pero necesitamos conocer mucho mas en profundidad lo que sucede en este ambito de
estudio. En este sentido, planteamos como lineas de investigacion futuras las siguientes:

A. Conocer la vision de los alumnos como fundamentales destinatarios de la
formacion linglistica en la educacion permanente de adultos.

Se impone, en este sentido, el disefio de un cuestionario especifico para el
alumnado en el que se recojan aspectos importantes de su visién en relacion con
la problematica personal y académica que acarrean las ensefianzas lingisticas en
esta etapa educativa. Ahora bien, con ser importante este instrumento, parece
absolutamente necesaria la utilizacion de otros procedimientos de recogida de
datos de carécter cualitativo (técnicas biogréafico-narrativas, grupos de discusion
y entrevistas en profundidad, sobre todo) para poder conocer como el alumnado
interpreta su posicion y actuacion en el &ambito de estudio.

B. Recabar la opinion de informantes-clave que, como los integrantes de los
equipos directivos, actian ejerciendo el liderazgo pedagdgico en el contexto
de la investigacion.

Como se sabe, los informantes-clave son personas que por su experiencia en el
ambito de estudio pueden aportar una vision “emic” especialmente interesante
para abordar o profundizar en el conocimiento de los fendmenos objeto de estudio.
Un profesor de lengua que lleve largos afios ejerciendo en un determinado centro
es, con toda seguridad, un informante que puede trasladarnos una vision, sin duda
subjetiva, de lo que pasa, pero también especialmente rica en cuanto a visiones,
matices e interpretaciones. Lo mismo sucede, y quizas en mucha mayor medida,
con las personas que integran los equipos directivos (director/a, jefe/a de estudios,
secretario/a) y que conocen perfectamente la “micropolitica” educativa del centro.
En ambos casos, se podrian recoger sus aportaciones a través de entrevistas
grupales recogidas en grabaciones de audio y video para constituir verdaderas
etnografias educativas.
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C. Plantear un estudio comparado de la formacion lingtistica en la educacion
permanente de adultos a nivel de las comunidades auténomas espafiolas.

Es evidente que la realidad socioldgica y socioeducativa puede resultar muy
divergente cuando se tienen en cuenta los distintos sistemas educativos de las
comunidades auténomas espafiolas (diferencias en cuanto a porcentajes de
alumnado de origen inmigrante, titularidad de los centros educativos, inversiones
econOmicas, etc.). Interesa conocer esta realidad y, especialmente, los resultados
académicos del alumnado, la identificacion de centros innovadores y de buenas
practicas, los cauces de formacion continua de los profesores de lenguas en la
educacion permanente de adultos, etc. En este sentido se necesita poder acceder a
fuentes institucionales que ofrezcan datos cuantitativos y porcentajes para, una
vez desagregados, poder ser estudiados de forma que se pueda establecer una
panoramica comparada de la educacion permanente de adultos en Espafia desde
una perspectiva general y, especificamente, por lo que hace referencia a la
formacion linguistica del alumnado.

Las anteriores son lineas de investigacion que podriamos abordar en un futuro préximo,
sobre todo si podemos contar con un equipo investigador que, en igualdad de condiciones,
comparta con nosotros la preocupacion por el estado de las ensefianzas linguisticas en la
formacion de adultos en el Principado de Asturias.
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12. ANEXOS

ANEXO I. Cuestionario para el profesorado de las lenguas en los CEPA de Asturias

El objetivo de este cuestionario es conocer la opinidn sobre las competencias necesarias que el
docente pone en juego en la ensefianza en la educacion de adultos y mds concretamente en la
ensefianza de aquellas materias relacionadas con las lenguas. Estas respuestas son muy
importantes para determinar qué piensan los profesores sobre este tema.

Las respuestas a las cuestiones son andnimas. Te ruego que seas sincero cuando expreses tu

opinién.

1. Area o ambito geografico al que pertenece tu CEPA en el Principado de Asturias.

]

OO OO Oo

o
3
D)
S
—+
o
(@)
o
(%]
—+
[}

Oriente interior

Oriente centro

Avilés

Gijén

Oviedo

Aula-Villardeveyo (Centro Penitenciario de Villabona)
Noroccidente

Suroccidente

Caudal

Nalén

2. Numero de alumnos matriculado en la etapa de Educacion Secundaria para Personas Adultas
en el centro principal al que pertenece. (Tanto el alumnado presencial ESPA, como el
matriculado a distancia ESPAD)

UL

Hasta 10

De11a20

De21a40

Mas de 41
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Datos personales

3. Sexo:

Hombre
Mujer
4. Edad
Hasta 30 afios
De 31 a 40 afos
De 41 a 50 afos

Mas de 51 afios

Uy Uil

5. Lengua materna (especificar)

Datos profesionales

6. Formacion académica

Licenciado/ Graduado. MENCION: ...t

DL

Otras Especialidad:.....ccccoeeveveneennennn..

7. Afios de experiencia. (Se contaran los cursos académicos)

Menos de 1 aio
De 1 a 5 afos
De 6 anos a 10 afos

Mas de 11 afios

i

8. Situacién profesional o administrativa.

Funcionario definitivo
Funcionario provisional
Interino

Otros

UL
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9. Nimero de alumnos que recibe clase de tu area en el aula.

I:I De 1 a 5 alumnos/as
I:I De 6 a 10 alumnos/as

I:I De 11 a 20 alumnos/as
I:I Mas de 21 alumnos/as

10. Asignatura impartida en la etapa de Educacidn Secundaria de Personas Adultas.

I:I Lengua Castellana
I:I Inglés
I:I Lengua Asturiana

11. Formacidn complementaria relacionada con la ensefianza de las lenguas.

I:I Otras titulaciones (especificar) 1

I:I Titulacién en la lengua cooficial propia de la Comunidad
Autdénoma (especificar)
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Rodea con un circulo la opcion deseada
CLAVE DE LA ESCALA:

1=escaso
2=mediano
3=bueno

4=alto

C. FORMACION INICIAL Y CONTINUA PUESTA EN PRACTICA EN LAS AULAS

I Valora tu nivel de dominio efectivo en la lengua que impartes ESCALA
en relacion a los siguientes aspectos
12. A) Competencia oral 1234
13. B) Competencia escrita 1234
14. C) Conocimientos gramaticales 1234
15. D) Conocimientos socioculturales 1234
16. E) Conocimientos literarios 1234
Il Valora tu nivel de conocimiento prdctico por lo que hace ESCALA
referencia a las siguientes cuestiones
17. A) Tratamiento didactico de la lengua oral 1234
18. B) Tratamiento didactico de la lengua escrita 1234
19. C) Tratamiento did4ctico de contenidos gramaticales 1234
20. D) Tratamiento didactico de contenidos socioculturales 1234
21. E) Tratamiento didactico de la literatura 1234
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Valora tu nivel de dominio de los siguientes enfoques
diddcticos generales para la ensefianza de las lenguas

ESCALA

22.

23.

24.

25.

A) Enfoques tradicionales (ejercicios gramaticales,
conocimiento de reglas ortograficas, analisis
sintdctico y morfoldgico, traduccién, etc.)

B) Enfoques funcional-nocional-comunicativos
(ensefianza por tareas, por proyectos, practica
simulativa, etc.)

C) Perspectiva accional (los alumnos aprenden
comunicativamente y hacen cosas socialmente

relevantes con la lengua objeto de ensefianza)

D) Otros enfoques (senalar

1234

1234

1234

1234

Afiade, si lo consideras necesario, cualquier comentario en relacion con la formacion inicial y
continua puesta en prdctica en las aulas.
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CLAVE DE LA ESCALA: 1= escaso, 2= mediano, 3=bueno, 4=alto

D. LA FUNCION DE PROGRAMACION EN EL AULA

v Valora el nivel de importancia que en la programacion y en la ESCALA
prdctica de aula (esfuerzo, atencion, dedicacion...) concedes a
los siguientes bloques de contenidos en relacion con el resto
26. A) Contenidos de lengua oral 1234
27. B) Contenidos de lengua escrita 1234
28. C) Contenidos gramaticales 1234
29. D) Contenidos literarios 1234
Vv Valora tu nivel de acuerdo con las siguientes prdcticas ESCALA
docentes
30. A) Alinicio de cada curso actualizo mi conocimiento 1234
practico del curriculo oficial del area lingliistica
impartida.
31. B) Alllegar a un centro reviso la Concrecidn Curricular 1234

y, si lo considero necesario, hago modificaciones en
el area linglistica que imparto.

32. C) Las programaciones de aula que disefio plantean 1234
competencias, objetivos y contenidos flexibles para
dar cuenta de la diversidad de los conocimientos
linglisticos del alumnado.

33. D) En su caso, planteo adaptaciones curriculares para 1234
atender a necesidades concretas del aula.

34. E) Mis programaciones incluyen la posibilidad de 1234
valorar mi actuacién docente y el propio disefio de
las mismas.
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Afade, si lo consideras necesario, cualquier comentario en relacion con la funcion de
programacion en el aula
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CLAVE DE LA ESCALA: 1= escaso, 2= mediano, 3=bueno, 4=alto

E. LA METODOLOGIA EN EL AULA

VI

Valora tu nivel de acuerdo con los siguientes aspectos
metodoldgicos de tu actuacion en el aula.

ESCALA

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

A)

B)

)

D)

E)

)

Las unidades didacticas que imparto estdn
interrelacionadas entre si y puedo justificar su finalidad.

Cada unidad didactica se inicia con una actividad
motivadora e informadora a los alumnos acerca de lo que
en ella se va a trabajar

En el aula actuo de manera basicamente expositiva
(presento, explico, atiendo, corrijo, etc.)

En el aula promuevo bdsicamente situaciones
comunicativas de caracter dialéctico para el aprendizaje
lingliistico (interacciones o didlogos colectivos profesor-
alumnos y alumnos entre si).

En el aula procuro que el protagonismo recaiga
basicamente en el alumno (es éste quien busca la
informacidn, la organiza y la comunica a los demads).

Habitualmente promuevo que los alumnos lleven a su
vida cotidiana la lengua que aprenden en el aula (en
actividades culturales, literarias, recreativas o de ocio,
etc.).

Los alumnos saben cdmo han de abordar las actividades
o tareas de aula y la finalidad de las mismas.

Una parte importante de las actividades de aula son
colectivas (duales, grupales) y cooperativas.

Las actividades que propongo tienen caracter
significativo (son atractivas e interesantes para los
alumnos y se adaptan a su nivel de desarrollo cognitivo).

Siempre planteo actividades de distinto nivel de
complejidad para responder a la diversidad del aula.

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234
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Afiade, si lo consideras necesario, cualquier comentario en relacion con la metodologia
utilizada en el aula
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F. RECURSOS Y MATERIALES EMPLEADOS

Vil

Valora tu nivel de acuerdo con respecto al uso en el aula de
los siguientes recursos y materiales por parte de los alumnos

ESCALA

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

A)

B)

F)

G)

Promuevo el empleo del libro de texto y del
diccionario como principales materiales de aula.

Conozco y empleo como recursos basicos aquellos
gue ofrecen las TIC para las ensefianzas linguisticas.

Utilizo documentos auténticos (prensa, internet,
canciones, grabaciones de programas de radio y tv,
etc.) como principales materiales y recursos en el
aula.

Elaboro, si es necesario, mis propios materiales y
recursos.

Fomento que los alumnos puedan disefiar
ocasionalmente materiales y recursos para utilizar
individual y colectivamente en sus tareas de aula.

Siempre que es posible considero la oportunidad de
contar con otros recursos personales en el aula
(escritores, expertos, cuentacuentos, musicos, etc.)

Decoro y ambiento el aula para hacer mas creibles
las situaciones de comunicacién trabajadas en el
aula.

Tengo en cuenta, segun la unidad didactica de que se
trate, la posibilidad de utilizar recursos ambientales
del entorno préximo (biblioteca municipal, grupo de
teatro de la localidad, prensa o emisora de radio o tv.
local, etc.).

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234
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Afade, si lo consideras necesario, cualquier comentario en relacion con los recursos y
materiales que empleas en tus clases de lengua
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G. PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION TENIDOS EN CUENTA

Vil

Valora tu nivel de acuerdo en relacion a los mecanismos de
evaluacion seguidos en el aula.

ESCALA

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

A)

B)

F)

G)

Tengo en cuenta, rigurosamente, los objetivos de
cada unidad para fijar los criterios de evaluacion.

Fijo, de acuerdo con los anteriores, los indicadores o
descriptores del nivel de logro de los alumnos.

Sefialo los criterios de evaluacién minimos para que
una evaluacién pueda considerarse positiva.

En mis clases de lengua evallo y valoro tanto el
aprendizaje oral de los alumnos como el escrito.

El instrumento fundamental de evaluacién que
utilizo es la prueba escrita (control).

El instrumento fundamental de evaluacién que
utilizo es la observacion participante (seguimiento
diario de las actividades de los alumnos en el aula)
con hoja de registro individualizada.

En todo caso llevo a la practica una evaluacién
formativa, de modo que los alumnos sean
razonadamente conscientes de sus errores.

Habitualmente planteo mecanismos de
autoevaluacién o de coevaluacién de los alumnos.

Como consecuencia de la evaluacidn negativa,
planteo tareas de refuerzo o individualizacion para
los alumnos.

Aparte de habilidades lingtisticas concretas, también
evaluo las actitudes de los alumnos, su progreso a lo
largo del tiempo, su nivel de implicacion, etc.

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234

1234
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Afade, si lo consideras necesario, cualquier comentario en relacion con los procedimientos
de evaluacion seguidos
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Si tienes experiencia como profesor de lengua (castellana, asturiana, extranjera) en la ESO
convencional (IES), plantea, segun tu criterio, las diferencias mds notables que has
encontrado en tu prdctica con el alumnado del CEPA (aspectos de motivacion del alumnado,
empleo de recursos, nivel de exigencia, metodologia, procedimientos de evaluacion, etc.)
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ANEXO Il. Protocolo de Observacion de aula.

TECNICA: OBSERVACION NO PARTICIPANTE

NOMBRE DEL CENTRO:

FECHA | CURSO OBSERVADO

PATRONES DE ANALISIS

Personas que estan en el grupo

Descripcion de lo que esta sucediendo

Tipo de interaccion del grupo con el profesor

Existencia de comportamientos que son andmalos o repetitivos

Tipo de actividades que se emplean en el aula

= Qrales
= [Escritas
= Otras

= Cuales predominan

Tipo de recursos que se emplean en las actividades

Qué materiales:
= Libro
= Recursos auténticos, etc.

Tipos de agrupamientos:
= Aprendizaje cooperativo

= Individual
= Gran grupo
= Otros

Tipo de conversaciones se dan en el aula

Tipo de lenguajes verbales o no verbales que utilizan para comunicarse

Tipos de estatus y roles que aparecen en la interaccidén alumno-profesor y
alumno-alumno

Contenido de las conversaciones

e Temas que son comunes Yy cuales poco frecuentes

e Tipo de relatos 0 anécdotas que intercambian

e Tipo de estructuras que tienen sus conversaciones

e Recursos con los que cuentan

e Como se asigna 'y emplea el espacio y los objetos fisicos

e Sensaciones y sentimientos que se detectan en los contextos del grupo

e Empleo y distribucion del tiempo

e Tipo de reglas, normas o costumbres rigen en la organizacion de la clase

e Tipo de relacion del grupo (profesorado) con otros grupos, organizaciones o
instituciones

e Significados que atribuyen los participantes a su conducta

e Otras informaciones

e Contexto de la sesion

e Dinamica de la clase

e Comentario e interpretacion:
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ANEXO I11. Focalizacion tematica del analisis documental

Centro

Aula

DOCUMENTOS OFICIALES

1. PROYECTO EDUCATIVO (PE)
Anadlisis de las diferencias en funcién del ambito:

= Urbano
= Semiurbano
=  Rural.

Sefias de identidad del centro:

=  Obijetivos de centro
= Obijetivos de etapa (adecuados o relacionados al contexto sociocultural del centro.
Estructura organizativa del centro.

Como se contempla la ensefianza de las areas:

= Castellano
= Inglés
= Asturiano.

2. CONCRECION CURRICULAR / PROGRAMACION DOCENTE
Competencias o capacidades generales de cada lengua.

Obijetivos del ambito y comparacion en funcién del area

Diferencias de contenidos en las areas

= Castellano
* Inglés
= Asturiano
Diferentes planteamientos metodoldgicos generales

Diferencias en cuanto a recursos y materiales segun las distintas areas
Procedimientos de evaluacion:

= [nstrumentos

= Criterios de evaluacion

= Indicadores de logro

= Estandares de aprendizajes

AMBITOS DEL PROFESORADO

1. PROGRAMACION DE AULA

Anélisis de las diferencias metodoldgicas en funcion del &rea impartida
Obijetivos de las tareas

Estructura de las tareas

Organizacion de los grupos.

Procedimientos de evaluacion.
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