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      Prefacio


      El presente título, Focalizando áreas del saber desde sus nuevas lecturas , in-cluido en la colección ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos in-ternacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito univer-sitario (en especial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Inno-vación e Investigación), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la Enseñan-za Superior en un perpetuum mobile.


      Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.


      Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.


      Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica:


      Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente),


      Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,


      Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

    

  


  
    
      XVIII

    

  


  
    
      La bibliografía es actualizada y pertinente,


      Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.


      Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones.


      El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes colec-ciones de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.


      El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.


      David Caldevilla Domínguez


      Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)


      Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)


      Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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      Prólogo


      El presente libro tiene el gesto de lo multidisciplinar ya que en él se conju-gan temas variados que en sus formas complejas expositivas implican la sin-gularidad y la comunicación. Es también el resultado de una voluntad colec-tiva por hacer avanzar las formas de analizar los fenómenos objeto de estudio de las más diversas formas del saber que hallan acomodo en la Academia. Podríamos decir que aquello que no se clasifica dentro de los parámetros clá-sicos taxonómicos, tiene la posibilidad de (re)leerse o de interpretarse desde la polisemia y que esta contingencia puede generar lecturas inéditas, y ése es un mérito para quien escribe pero también para quien lee o recibe el tex-to. Aquí presentamos temas de interés para los espacios educativos, estéticos y culturales en los que participan investigadoras e investigadores de univer-sidades tanto europeas como de Hispanoamérica. Se han realizado análisis sobre países desarrollados como Finlandia, mostrando las reflexiones sobre la calidad de la educación de la primera infancia, y a su vez, demostrando que los países desarrollados que invierten un mayor porcentaje de su Pro-ducto Interior Bruto, se ubican como vanguardia en la Unión Europea, gene-rando incluso nuevas formas de legislar y de regular las diferentes etapas escolares y sus correspondientes evaluaciones impactando en el propio desa-rrollo tanto cognitivo del estudiante como económico del país. Por otro lado, se presenta una investigación en la que participan investigadoras de univer-sidades de Kuwait y de España sobre los colegios bilingües mostrando su complejidad en cuanto a sus dificultades y su riqueza en resultados. Tene-mos también análisis sobre la gerencia educativa, así como el planteamiento de la emergencia de los estudios culturales denominado cute, como traducción del japonés “kawaii”, demostrado el ‘poder blando’ de la estética “kawaii” en el mundo occidental focalizando las diferentes áreas culturales de su estudio. Encontramos también en este libro estudios sobre objetos de aprendizaje ac-cesible haciendo intervenir propositivamente el uso de bibliotecas digitales contemplando la inclusión social respecto de la discapacidad visual. Se inclu-yen estudios sobre la adquisición de competencias para la empleabilidad y para la vida o sobre la complejidad y la trascendencia tanto formativa como madurativa que implica residir en un Colegio Mayor o sobre cómo las nuevas tecnologías intervienen en la formación científica y de opinión.


      Dentro estas tecnologías, pero mostrando específicamente las relativas a la Cuarta Revolución Industrial, las investigadoras de educación superior demuestran, profundizando en su investigación el impacto de las tecnologías de Impresión 3D, exponiendo que dichas tecnologías de Impresión 3D han de
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      ser una de las inminentes revoluciones industriales en virtud de las venta-jas que ofrece en los procesos de consumo y la efectividad en el mercado.


      También el lector encontrará una vertiente crítica alrededor de la ma-nipulación, traducción y censura en España durante el franquismo con in-vestigaciones sobre obras específicas donde se ve la necesidad de especificar la formación académica que implica todo trabajo de traducción aludiendo a la “Escuela de la Manipulación” así como las relaciones interlingüísticas.


      Habrá que mencionar también los temas de suma importancia como los Derechos Humanos que incluyen una filosofía práctica atravesada por los ejes de lo ético lo jurídico y lo político promoviendo una Nueva Cultura del Agua. En ese mismo sentido se presentan contenidos como el de la participa-ción ciudadana y la de Organizaciones No Gubernamentales.


      Dentro de las expresiones estéticas y la de los objetos singulares hay aquí investigaciones relativas al cine en las que se analiza —en Arise, My Love— el impacto cultural de la Guerra Civil y desde el análisis de la pelícu-la de Leisen permite apreciar “hasta qué punto Hollywood trata en ese mo-mento de apoderarse de la memoria colectiva de la Guerra Civil española, al manipular ideológicamente el carácter antifascista de la contienda y las con-secuencias que tiene para el pueblo español”. Por otro lado, como parte de la inclusión de lo estético del todo singular y por lo tanto valioso, tenemos la in-vestigación sobre “el convento de Santa Cruz de monjas dominicas de Vito-ria—Gasteiz que conserva, dentro de su patrimonio textil, diversos ejempla-res de hojas o tesis de grado impresas en seda, todas ellas del siglo XVIII, destacando especialmente por su singularidad una de ellas impresa en Mé-xico en el año 1733”.


      No podía faltar —tratándose de lo singular— afrontar problemas y perspectivas del psicoanálisis “en esta era hipermoderna de hiperconectivi-dad y nuevas tecnologías y cómo este saber ha tenido que insertarse e incor-porarse en esta nueva era y a su vez dar soporte a los sufrimientos psíquicos de los sujetos humanos en nuestro tiempo”.


      Por todo ello, animamos al lector a pasar estas primeras páginas, an-zuelo de su curiosidad, para que se adentre en un mundo poliédrico, mutan-te pero sobre todo puntero en todas las ramas del saber que se afrontan.


      Rita Vega Baeza, Raquel De La Fuente Anuncibay y Guadalupe Romero Sánchez


      U. Autónoma de Zacatecas (México), U. de Burgos y U. de Granada (España)
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      1. ¿Hay alumnos rechazados en mi aula?


      Mª Marta Alarcón1 Marina Reina2


      El centro escolar constituye uno de los factores de socialización más impor-tante. Fernández Palomares (2003) insiste en la importancia de las relacio-nes dentro del grupo-clase, ya que es en la escuela donde los niños aprenden a relacionarse con sus iguales y a desarrollar sus habilidades sociales. Es el escenario idóneo para conocer, de primera mano, las diferentes relaciones que existen entre los alumnos. Estas relaciones pueden propiciar una buena evolución y un adecuado desarrollo del individuo, pero también, por otra par-te, pueden contribuir a provocar un bajo rendimiento escolar y una baja au-toestima en los alumnos rechazados.


      Marco teórico


      ¿Por qué es necesario para los profesrores conocer las relaciones sociales de sus alumnos?


      El papel del profesor en la escuela es muy importante en el aprendizaje de los niños. Además de ser un guía, se encarga de proporcionar apoyo a los alum-nos y resolver los posibles conflictos que surjan durante el periodo escolar. Gran parte de los problemas escolares pueden solucionarse o empeorar se-gún las relaciones sociales que existan entre los alumnos. Autores como Gar-cía Bacete, Sureda y Monjas (2010) reiteran que estas relaciones son claves en el logro o el fracaso escolar de los alumnos.


      Basándonos en Casanova (2013), el grado de integración social y la po-sición que ocupa un alumno dentro de su grupo-clase puede influir en el ren-dimiento escolar del mismo. Es fundamental que el maestro conozca a sus alumnos no solo por sus calificaciones, sino por la forma de aprender y rela-cionarse con sus compañeros, para ello debe conocer la estructura del grupo con el que trabaja. Los alumnos confían en el maestro y éste debe conocer las


      
        1. Mª Marta Alarcón es Profesora Titular del Centro Adscrito de Magisterio Mª In-maculada de Antequera. Miembro del Grupo de Investigación HUM—974 de la UMA.


        2. Marina Reina es alumna del Grado en Educación Primaria con mención en Es-cuela Inclusiva en el Centro Adscrito de Magisterio Mª Inmaculada de Antequera.
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      relaciones del aula para poder responder y actuar de una forma adecuada, en cada situación.


      El motivo más importante para conocer el tipo de relaciones que exis-ten entre los alumnos, es que el profesor pueda actuar adecuadamente. El tipo de relaciones que nos interesa en este trabajo, como se ha mencionado anteriormente, son los posibles rechazos que puedan surgir entre los alum-nos. Para conocer la estructura social del grupo resulta muy apropiado rea-lizar un estudio sociométrico que nos permita conocer las relaciones que existen entre los alumnos que conforman el grupo-clase (García Bacete et al., 2010).


      Rechazo entre iguales


      Cuando los niños acceden a la etapa escolar comienzan las relaciones entre iguales. Es posible que estas relaciones hayan comenzado antes pero es en el ámbito escolar donde cobran mayor relevancia ya que anteriormente siem-pre habían estado mediatizadas por la familia. En la familia, las relaciones con los otros se desarrollan en un ambiente afectivo, es en la escuela donde las relaciones entre iguales se pueden observar de forma más objetiva (Casa-nova, 2013). El niño, al comenzar a relacionarse con su grupo de iguales em-pieza a vivir las diferencias y similitudes entre ellos.


      Como explican Estévez, Martínez y Jiménez (2009) los alumnos tienden a agruparse según sus aficiones y gustos. Son estas preferencias las que de-jan a un lado a aquellos alumnos que no las comparten. De esta forma se construye lo que Marande, García Bacete, Mora y Milián (2011, p. 739) deno-minan el tipo sociométrico del niño, un constructo “que indica hasta qué pun-to un niño es en general querido o aceptado por sus iguales”.


      Cuando un alumno es rechazado, no solo se debe estar pendiente de él, sino que se debe observar la forma en la que sus iguales lo tratan. Un niño se siente rechazado cuando un grupo de compañeros no quiere relacionarse con él. En el momento que lo apartan y lo desprecian ese individuo es cons-ciente del rechazo que ejercen los demás hacia él. Además, estudios recientes como el de Kross, Berman, Mischel et al. (2011; como se citó en Marande et al., 2011, p. 740) “llegan a la conclusión de que el rechazo no sólo produce un sentimiento desagradable en el rechazado, como se solía pensar hasta ahora, sino también dolor físico”.


      Por otra parte, García Bacete y González (2011) explican que “los igua-les juegan un papel esencial en la socialización y en el desarrollo de la com-petencia interpersonal y que las habilidades adquiridas de esta forma tienen repercusiones en la adaptación de los individuos a largo plazo” (p. 14). Por eso, cuando las relaciones entre iguales son inapropiadas surgen problemas escolares, como el fracaso y el abandono escolar.


      No hay una causa concreta que provoque el rechazo entre iguales. Cada niño es diferente, por tanto, cada una de las relaciones interpersonales es distinta. Las consecuencias del rechazo justifican la necesidad de una inter-
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      vención temprana, en este sentido, con el método sociométrico se pretende localizar al alumno rechazado y evitar que esta situación se prolongue en el tiempo (García Bacete, Sureda y Monjas, 2010); es importante que el profe-sor localice a los alumnos rechazados para evitar reforzar su condición de rechazo.


      Herramientas/métodos para conocer las relaciones sociales


      La sociometría es la ciencia que estudia las relaciones interpersonales (For-selledo 2010). Por tanto, si utilizamos la sociometría dentro del aula nos per-mitirá conocer las relaciones personales que se establecen entre los alumnos de un mismo grupo-clase.


      La Real Academia Española define la sociometría como el “estudio de las formas o tipos de interrelación existentes en un grupo de personas o de in-dividuos de otras especies, mediante métodos estadísticos”. La sociometría facilita información sobre el número de elecciones (positivas y negativas) que realiza una persona sobre su grupo, estudia las diferentes relaciones que se establecen en ese grupo y ofrece varias herramientas con las que poder reco-pilar la información necesaria de un grupo determinado; posteriormente se utilizará esa información para representar gráficamente los resultados obte-nidos; estas representaciones permiten conocer la estructura social interna de un grupo determinado.


      Test sociométrico


      Consiste en exponer una serie de preguntas a cada uno de los alumnos que forman parte del grupo-clase, de forma oral o escrita, relacionadas con el ám-bito escolar y el juego. Forselledo (2010) aclara que “El test sociométrico es un instrumento que se aplica para medir la organización de los grupos socia-les. Es un tipo de prueba que invita a los individuos de un grupo a elegir otros individuos del mismo según distintos criterios prestablecidos” (p. 5).


      En general, el test sociométrico específica el número de elecciones que se han realizado y la persona que ha sido elegida por su compañero. Casano-va (2010) considera que también se puede añadir ¿por qué? en cada una de las preguntas para conocer los motivos que guían a esa persona a elegir a un compañero determinado y no a otro.


      Tabla sociométrica


      Como explica Casanova (2013) la tabla sociométrica es un cuadro de doble entrada en el que se introducirán a los electores y a los elegidos. Una vez ela-borada la tabla se observarán los cuestionarios para realizar una señal en
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      cada uno de los alumnos que han sido elegidos. Es necesario una tabla so-ciométrica para cada una de las preguntas que se quieran evaluar. A partir de cada tabla se procederá a realizar el sociograma y el psicograma corres-pondiente.


      Sociograma y Psicograma


      El sociograma es la representación gráfica de las elecciones o rechazos en la que se verá claramente la estructura social interna del grupo-clase. Para la representación será necesario asignar determinados símbolos a los alumnos y a las relaciones. En este caso los niños serán representados por triángulos y las niñas por círculos. Las flechas en un solo sentido representarán una elección y las flechas en ambos sentidos representarán una elección mutua. Lo característico es la forma en la que están unidos (Casanova, 2013).


      El psicograma consiste en una serie de círculos concéntricos que contie-nen, a los individuos del estudio, según el número de nominaciones que han obtenido respecto a una pregunta en concreto. En el círculo central estarán los de mayor número de nominaciones y en el círculo exterior aquellos que no hayan obtenido ninguna nominación (Casanova, 2013).


      Investigación


      El principal objetivo de este estudio es el de descubrir la existencia de alum-nos rechazados dentro de un aula de Educación Primaria. Además de cono-cer las relaciones que mantienen esos alumnos con el resto de sus compañe-ros. Para identificar a los posibles alumnos rechazados se ha realizado un estudio de las relaciones sociales que existen en ese grupo a través de las téc-nicas sociométricas descritas anteriormente.


      Muestra


      La muestra está formada por un total de 26 alumnos, 15 niños y 11 niñas, de primer curso de Educación Primaria, todos de la misma clase. La mayoría de los alumnos estuvieron juntos en la etapa de Educación Infantil. El cen-tro escolar, al que pertenece el grupo-clase, es un colegio concertado situado en un buen barrio, cerca del centro de la ciudad, y con un nivel socioeconómi-co medio-alto. El rango de edad de la muestra es de 6-7 años. Al tratarse del primer curso de la etapa de Primaria, la toma de datos se realizó al inicio del segundo trimestre tras las vacaciones de Navidad con el fin de observar las relaciones que se habían establecido tras un trimestre juntos.
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      Instrumentos


      Test sociométrico


      Se han propuesto un total de 10 preguntas relacionadas con la clase, la es-cuela y el juego fuera del centro escolar. Cada uno de los alumnos debe con-testar de forma individual y respondiendo con un máximo de tres nombres en cada una de las preguntas.


      Las preguntas realizadas fueron:


      1. Nombra tres compañeros de clase que te gustaría que estuvieran en tu equipo.


      2. Escribe el nombre de tres compañeros de clase con los que juegas fuera del colegio.


      3. ¿Quiénes son los tres compañeros de clase con los que más te gustaría trabajar?


      4. ¿A qué tres alumnos te gustaría invitar a tu casa?


      5. Si necesitaras ayuda con los deberes, ¿qué compañeros elegirías para que te ayudaran?


      6. ¿Con qué tres compañeros juegas en el recreo?


      7. ¿Qué compañeros son tus amigos en el colegio?


      8. ¿A qué compañeros elegirías para hacer un equipo en Educación Física?


      9. ¿Con qué compañeros te irías al cine?


      10. ¿Qué compañeros te gustaría que viviesen cerca de tu casa?


      Este cuestionario se ha elaborado pensando en el grupo-clase de la mues-tra y en las relaciones que más nos interesan observar. Además, debido a la corta edad de la muestra, se han evitado las preguntas de carácter negativo, como por ejemplo: ¿Con quién no te gustaría jugar?


      Los alumnos rechazados se podrán localizar basándonos en el número de nominaciones. Aquellos alumnos que no hayan recibido ninguna nomina-ción o que ésta sea inferior a siete serán los que consideraremos como “alum-nos rechazados”.


      Tabla sociométrica


      Para esta investigación se han elegido tres preguntas con las que se realiza-rán tres tablas sociométricas diferentes. Cada una de estas preguntas abar-ca un contexto diferente en el que se relacionan los alumnos. Las preguntas elegidas para elaborar las tablas sociométricas han sido:


      a) Nombra tres compañeros de clase que te gustaría que estuvieran en tu equipo.


      b) ¿Con qué tres compañeros juegas en el recreo?


      c) ¿Con qué compañeros te irías al cine?
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      Con estas tres preguntas podemos observar las relaciones de los alum-nos dentro de su grupo-clase, durante el recreo y fuera de la escuela. Para elaborar las tablas sociométricas debemos observar el primer nombre que los alumnos han escrito en cada una de las preguntas que se investigan.


      Sociograma y Psicograma


      La clave del sociograma es unir con flechas cada una de las relaciones ano-tadas en la tabla sociométrica con la finalidad de obtener una representación gráfica de las relaciones sociales. Con el sociograma podemos observar los grupos que forman los alumnos. Mientras que en el psicograma deberemos colocar a los alumnos en los diferentes círculos según el número de nomina-ciones que hayan obtenido, para una pregunta determinada.


      Gráficas


      Utilizaremos una gráfica, en la que aparecen todos los alumnos, para repre-sentar el número de nominaciones que han obtenido los alumnos en global. En este apartado no nos centraremos en una única pregunta si no que hare-mos un recuento de nominaciones por cada uno de los test sociométricos. Con ayuda de esta gráfica podemos observar los alumnos que son más populares y los que pueden ser rechazados.


      Resultados


      Todos los resultados obtenidos durante la investigación se basan en el núme-ro de nominaciones positivas que han recibido los alumnos. Forselledo (2010) explica que “Los resultados observados nos permiten conocer quienes son las personas preferidas de cada integrante del grupo y si estas preferencias son recíprocas o no” (p. 8).


      Resultados a la pregunta nº 1


      La primera pregunta que hemos analizado ha sido: ¿Quién te gustaría que estuviera en tu equipo? Se trata de una pregunta relacionada con el trabajo en grupo dentro de la escuela y del aula.
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      Tabla 1. Tabla sociométrica de las respuestas a la primera pre-gunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      La última fila, en la que aparece un número, indica el número de veces que ha sido elegido un alumno. Podemos ver que hay un único alumno que ha obtenido el mayor número de nominaciones, el alumno “C” que aparece con un 3.


      A continuación podemos contemplar el sociograma resultante de las elec-ciones observadas anteriormente en la tabla sociométrica.


      Figura 1. Sociograma de las respuestas a la primera pregunta.


      Fuente: Elaboración propia.
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      Esta figura nos permite analizar los subgrupos que se forman a la hora de trabajar en clase. Además de ver las preferencias para formar esos grupos de trabajo podemos ver la organización por sexos. En este caso hay dos gru-pos formados por niños y un grupo formado por niñas. Los otros dos grupos son mixtos.


      Con ayuda del psicograma podemos ver el número de elecciones que han recibido cada uno de los alumnos.


      Figura 2. Psicograma de las respuestas a la prime-ra pregunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      Ahora podemos distinguir claramente qué alumno ha obtenido el ma-yor número de elecciones por parte de sus compañeros. En este caso es el alumno “C” que está en el círculo central, mientras que los alumnos situados en el círculo exterior no han obtenido ninguna nominación.


      Resultados a la pregunta nº 2


      La segunda pregunta que hemos analizado ha sido: ¿Con qué compañeros te irías al cine? Esta pregunta está vinculada a las relaciones de ocio fuera de la escuela.
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      Tabla 2. Tabla sociomérica de las respuestas a la segunda pre-gunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      Las respuestas obtenidas a la pregunta nº2 indican un aumento de alumnos que han obtenido tres nominaciones. Ahora veremos si se man-tienen los cinco grupos que había anteriormente a la hora de trabajar por equipos.


      Figura 3. Sociograma de las respuestas a la segunda pregunta.


      Fuente: Elaboración propia.
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      Tal y como nos muestra el sociograma ahora solo hay dos grupos. Uno formado solo por niñas y otro mixto. En principio, a todo el grupo-clase le gustaría ir al cine en pandilla, exceptuando al grupo formado por las niñas. También podemos observar que solo hay una relación recíproca en la cual esos dos alumnos estarían bien relacionándose ellos solos.


      Como vemos en el psicograma ha aumentado el número de alumnos que han sido elegidos por más de un compañero.


      Figura 4. Psicograma de las respuestas a la segun-da pregunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      Resultados a la pregunta nº 3


      La tercera y última pregunta que hemos analizado ha sido: ¿Con quién jue-gas en el recreo? Esta pregunta es una mezcla de las anteriores porque se unen las relaciones de ocio con el juego dentro de la escuela. Esta es una de las preguntas más importante ya que podemos observarla durante el recreo.
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      Tabla 3. Tabla sociométrica de los resultados a la tercera pre-gunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      En relación a esta pregunta hay un alumno que ha superado el núme-ro de elecciones que hasta ahora se había dado, se trata del alumno “A” que ha sido elegido por cuatro de sus compañeros para jugar en el recreo.


      Veamos ahora los grupos que se forman a la hora del recreo.


      Figura 5. Sociograma de las respuestas a la tercera pregunta.


      Fuente: Elaboración propia.
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      Ahora son seis los grupos que se han formado y solo uno de ellos es mixto. Los alumnos juegan con niños que son del mismo sexo. Hay tres gru-pos de niñas y dos grupos de niños, solo hay un grupo mixto en el que la niña prefiere jugar con un grupo de niños.


      Figura 6. Psicograma de las respuestas a la tercera pre-gunta.


      Fuente: Elaboración propia.


      En cuanto al psicograma, para esta pregunta se ha añadido un círculo más puesto que es la primera vez que un alumno ha recibido cuatro nomina-ciones. Por el contrario, ha aumentado el número de alumnos que no han re-cibido ninguna nominación por parte de sus compañeros. Son alumnos con los que nadie quiere jugar.


      Número de nominaciones de todas las preguntas del cuestionario


      En total un alumno puede ser nominado 25 veces, es decir, son 25 compañe-ros los que lo han nombrado en alguna de las preguntas del cuestionario. Ahora vamos a tener en cuenta todas las preguntas del test sociométrico.


      En la siguiente gráfica veremos el número de alumnos que han escogi-do al mismo compañero, en alguna de las 10 preguntas.
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      Figura 7. Número de nominaciones obtenidas en todo el cuestionario.


      Fuente: Elaboración propia.


      Como podemos ver el mayor número de nominaciones que se ha obte-nido ha sido 19, y resulta que hay un empate entre dos compañeros. Por el contrario, hay un alumno que solo ha recibido un total de 3 nominaciones de todos sus compañeros, es decir, solo tres compañeros lo han escogido para relacionarse con él.


      Aunque no hayamos elaborado preguntas directas sobre el rechazo, con estos datos podemos verificar que hay ciertos alumnos que son rechazados o ignorados por sus compañeros. Se puede apreciar cuales son los alumnos más líderes dentro del grupo-clase, puesto que han recibido muchas nominaciones.


      Discusión


      Una vez recogidos los datos del estudio hemos podido identificar a seis alum-nos rechazados, teniendo en cuenta el número de nominaciones que han ob-tenido en total; estos resultado nos indican que casi una cuarta parte de los alumnos, un 23% de la clase, son rechazados por sus compañeros. Esto quie-re decir que, a pesar de su corta edad, ya han elegido compañeros con; de esta forma construyen su tipo sociométrico como indica Marande et al. (2011, p. 739) que señalamos en el apartado referido al “rechazo entre iguales”.


      Si observamos en profundidad las relaciones que mantienen los alum-nos considerados rechazados en el aula podemos comprobar que en los socio-gramas algunos de estos alumnos se relacionan entre ellos pero pertenecen a diferentes grupos. Es el caso de los alumnos “W” y “T”, podemos ver que en los tres sociogramas están juntos en el mismo grupo y que incluso se eligen en-
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      tre ellos. Los trabajos de Casanova (2013), Fernández Palomares (2003), Gar-cía Bacete et al. (2010) citados anteriormente en este trabajo nos indican que la posición que ocupan estos alumnos dentro de su grupo-clase puede provo-car un bajo rendimiento académico y un fracaso escolar.


      Una de las preguntas que más interesa al profesorado en el desarrollo de su práctica docente es la relacionada con los equipos de trabajo; si exami-namos el sociograma y el psicograma correspondientes a la pregunta núme-ro uno podemos ver que a la hora de formar un equipo de trabajo los alum-nos se dividen en cinco grupos, solo uno de ellos ha recibido el mayor número de nominaciones y por el contrario, hay nueve alumnos que no han recibido ninguna nominación. Es importante conocer estos resultados para poder for-mar los grupos de trabajo siguiendo las preferencias de los alumnos e incluir a los alumnos que no han recibido ninguna nominación en diferentes grupos para evitar que estos alumnos queden excluidos. Conocer la estructura social del grupo a través del método sociométrico beneficia el trabajo del profesor y favorece su intervención (García Bacete et al. 2010). Por otra parte, estos re-sultados podrían ser alarmantes si solo tuviésemos esos datos pero si los com-paramos con el resto de resultados podemos comprobar que hay dos alumnos líderes “A” y “H”, y seis alumnos rechazados “M”, “Ñ”, “S”, “T”, “W” y “X”.


      Tras el análisis de todos los psicogramas podemos deducir que los alum-nos que no han sido elegidos por sus compañeros en ninguna de las tres pre-guntas suelen ser rechazados o ignorados. Pero si nos adentramos más en nuestra investigación y tenemos en cuenta todas las nominaciones que se han realizado a lo largo del cuestionario, como muestra la Figura 7, hay un alumno en concreto “T”, que sí ha sido nominado en alguna de las tres pre-guntas analizadas pero solo ha obtenido 3 de las 25 posibles nominaciones. Por tanto, solo tres compañeros quieren relacionarse con él y no con otro alum-no. Por el contrario, hay otro alumno “O” que no ha sido elegido por sus com-pañeros en ninguna de las tres preguntas seleccionadas, pero al observar la gráfica de la Figura 9, podemos comprobar que no es un caso de rechazo pues-to que ha recibido un número elevado de nominaciones.


      Se trata de dos casos opuestos, ya que al alumno “T” sí podríamos con-siderarlo como un alumno rechazado, mientras que el alumno “O” no debe preocuparnos una vez analizadas las nominaciones del grupo-clase. El alum-no “T” solo ha recibido 3 nominaciones en total, y ha dado la casualidad que dos de ellas han sido en las tres que hemos seleccionado para nuestro estudio. Además, si tenemos en cuenta las observaciones que hicimos al inicio de la discusión y volvemos a observar los sociogramas comprobaremos que las no-minaciones que ha obtenido el alumno “T”, en las dos preguntas elegidas, han sido por parte del compañero “W” que también pertenece al grupo de alumnos rechazado. En este caso, y teniendo en cuenta lo que ya se ha explicado, con-sideramos que estos dos alumnos son rechazados porque el resto de sus com-pañeros de clase no quieren relacionarse con ellos (Estévez et al., 2009). Por tanto, tras una observación y un análisis minucioso podríamos decir que ese alumno es rechazado por el grupo clase, pero al mismo tiempo, tiene compa-ñeros con los que relacionarse.
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      Una vez finalizada la investigación, el profesor tendrá localizados a aquellos alumnos que son rechazados por sus compañeros de clase y podrá, como se mencionó en el apartado teórico, intervenir y evitar reforzar esa con-dición de rechazo además de prevenir el fracaso escolar.


      Conclusión


      Este estudio ha permitido verificar si las conductas y relaciones que obser-vamos en los niños son puntuales o no. A la hora de analizar las relaciones del aula debemos tener en cuenta más datos, no solo la observación diaria. Los sociogramas son una herramienta más con la que podemos trabajar. Es importante conocer todos los datos y cifras posibles, para realizar una eva-luación social completa. Los psicogramas nos alertan de la posibilidad de re-chazo ante la ausencia de nominaciones de los alumnos situados en el círcu-lo exterior, pero si lo comparamos con las gráficas de nominaciones podemos averiguar si es una situación de riesgo.


      La información y los datos recogidos son exclusivamente para evaluar dicha aula. Pero los instrumentos y herramientas se pueden utilizar para es-tudiar otros grupos. La información obtenida, sobre las relaciones sociales que se llevan a cabo durante el periodo lectivo, es relevante para gestionar de una manera más cercana y precisa las relaciones de nuestros alumnos. Este estudio nos permite conocer las verdaderas relaciones. Por tanto, gra-cias a este tipo de estudio podemos conocer la existencia, o no, de alumnos re-chazados en el aula lo que nos permite diseñar estrategias que proporcionen una mejor integración de los mismos.
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      2. Students’ attitude, teachers’ perspective towards clil programs: spanish secondary school


      Hanane Benali Taouis1 Sidoní López Pérez2


      1. Introduction


      Bilingual studies are becoming a cutting edge in the Spanish educational sce-nario since they are now seen as one of the most effective programs to teach foreign languages. Therefore, CLIL programs or the Content and Language Integrated Learning has been offered in many schools, and research focused more on the teaching methodology and the learning practice of this trend in pedagogy. Researchers believe that analyzing the good and not that good prac-tices in Bilingual classrooms is a must to obtain enough knowledge about current changes in this field with the aim of improving and highlighting the role of CLIL programs (Coyle, 2007) in primary and secondary teaching.


      Since CLIL is an emergent plan in most of the countries where it is ap-plied, some researchers consider it a risky solution that might bring with it many changes and challenges. In this way, we all agree that for CLIL to be sustainable we need to analyze and study the methodology and the learning outcomes of these programs. We also need to engage teachers and curriculum developers to self-evaluate their methodology and their syllabi in a way that could guarantee successful teaching and grounded feedback for the research community. By raising issues that have to be addressed in CLIL teaching and programming teachers might help this field to adapt itself to the needs of the learners and to provide them with a successful learning experience to enrich their language skills for academic studies and the future professional work-place. Needles to mention that for this to be rational it is indispensable to of-fer trainings and guidance for all the teachers participating in CLIL pro-grams and relate their field of studies with their classroom practices.


      Nevertheless, the way CLIL is adopted in Spain is not similar in all the regions. There are different CLIL modals depending on the community and
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      the characteristics of the school and the students. The only thing that can be judged as similar in all the regions is the fact that CLIL or bilingual pro-grams are gaining more and more importance and support from the educa-tional authorities. To group the different modals, we can divide them into 2 main concepts: Monolingual programs, where Spanish is the only official lan-guage. And Bilingual programs, where Spanish together with another region-al language are used in the classes (Basque, Catalan Galician and Valencian). Notwithstanding, the objective of this investigation is to study the teachers’ attitude towards these heterogeneous programs with no intention to com-pare the way they are implemented in different school or educational areas in the country. To that aim the study will be analyzing the view of instruc-tors who implemented CLIL programs in their schools to be able to compare the program designers’ expectations and the teachers’ attitudes concerning the learning outcomes.


      The literature review of this work sheds the light on some basic stud-ies by pioneer authors in CLIL implementation in Europe like Coyle (2007), Marsh (2000), Coyle, Hood and Marsh (2010). Ahead from defining CLIL and identifying its characteristics or even highlighting its pros and cons we are willing to show how CLIL is introduced in the classes and the expectations that syllabus designers and instructors start with when adapting these mod-els in their schools.


      2. Literature Review


      2.1. How to define CLIL?


      Content Language integrated learning (CLIL) emerged in Europe in the ear-ly nineties (Coyle et al., 2010) to describe the concept of any teaching act that uses a foreign language as a medium to teach any content for learners of any age. The aim is not only to teach a non-language subject but also to reinforce the language skills indirectly (Marsh, 2002). IN CLIL approach, both subjects are being focused on and students cognitive and creative skills are more developed since they are receiving language embedded with con-tent and integrating knowledge of both subjects in their learning process. Also, both non-language and language subjects have the same importance and are being emphasized equally though this does not necessarily occur si-multaneously.


      The implementation of CLIL in the classrooms varies from one country to the other and even between communities in the same country. However, basically, it is well recognized that the number of teaching hours in this pro-gram are expected to differ depending on


      ...the age-range and location of learners. It is most commonly realized by teachers of foreign languages and those of other subjects, who may, for exam-ple, provide “language showers” for 6-10 year olds (involving 30 minutes to
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      one hour exposure per day); “language encounters” for 10-14 year olds (in-volving experiential blocks of some 40 hours before or parallel to formal lan-guage instruction; “dual-focused learning” for 14-19 year olds in academic streams (involving some 5-10 hours per week); or “competence building” for 16-19 year olds in vocational education and training (Marsh, 2002, para. 2)


      The curricula differ in ways of implementation and goals although they all share the objective of helping students to learn how to use the language by using it in content learning. These programs provide many advantages by being multi-faceted because they offer learners cultural knowledge, tasks based learning that improves creativity and a higher level of exposure to the language than other programs. As Coyle et al. (2010) explain, CLIL is a mod-el based on a holistic approach that integrates the 4 Cs in teaching: Content, communication, cognition and culture and helps learners to develop 5 dimen-sions: knowledge, skills and understanding of content; cognitive processing; interaction in the communicative context; appropriate communication skills, and acquisition of a deepening intercultural awareness (Coyle et al., 2010).


      2.2. CLIL Pros and Cons


      CLIL has recently gained attention in most European countries that are con-cerned with globalization and internationalization of their citizens to sup-port their economy because these programs are offering a high range of ben-efit to students of different ages and are promising in terms of using and learning language and content synchronously. CLIL does not only improve linguistic competence but also content knowledge and engages students of all abilities. This program according to Marsh (2002), Baetens Beardsmore (2008) and Coyle et al. (2010) enhances the students’ creativity and cognitive skills more than any other curriculum. An abundant number of research high-light the ability of CLIL students to outperform their non-CLIL peers in con-tent subjects and the foreign language (Serra, 2007; Dalton-Puffer, 2007; La-sagabaster, 2008; Swain & Lapkin, 2005). It is obvious that this approach is based on the claim that CLIL instructors are focusing on both content and language and they are helping students to improve their linguistics skills. CLIL is supported by the concept of bringing the outside world into the class-rooms and proving an authentic communicative environment for students to acquire the linguistic structures rather than learning them. The problem that rises here is when CLIL teachers are themselves lucking these skills or their foreign language is not good enough to correct or explain the language struc-tures to the students. Hence, CLIL teachers should receive continuous train-ing not only concerning the teaching methodology aspect but also about as-sessment. This latter point is a crucial topic that imposes itself in CLIL models since instructors need previous knowledge about what aspect of the subject to evaluate (only the content or both content and language). CLIL support-ers believe that this program enhances the students’ motivation and encour-
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      ages them to learn more and interact both with their peers and teachers (Coffey, 2005). Hitherto, we still have to question all these advantages men-tioned about CLIL, and reflect them in contexts where the students’ foreign language level is low and the instructors’ level of mastery of this foreign lan-guage is limited to his field of studies or the subject he is teaching.


      Once again, we can find that other researchers who are not very sup-portive for CLIL programs explain how the use of this program in mid-class environment can lead to drop off due to the linguistic challenge that stu-dents face, and in other cases it has been demonstrated that although stu-dents achieve the basic objectives of the courses the achievement is less than non-CLIL students (Fernández-Sanjurjo, Fernández Costales & Arias Blan-co, 2017). In other words, students of different abilities have different levels of achievement but the ones who can outstand in non-CLIL programs are hindered by the linguistic obstacles that cover their ability to outstand (Seik-kula, 2007). The challenge for CLIL program would be to develop a method-ology that integrates students of different linguistic levels in the same class and helps them cope with this frustration. The ideal implementation of CLIL would be if investigators could find a teaching methodology that reaches this tract, where the teaching can be adapted to the different levels of the stu-dents and guaranty a learning through interaction between the teacher and the student, to focus not only on content but also on the language. This will assure that the interaction between peers is under control to avoid inaccurate out/input, and that both the integrated content and the language are devel-oped in CLIL classes especially in the case of students with linguistic diffi-culties. Again, CLIL programs need to cover both content knowledge and lin-guistic skills in a way that helps students develop both simultaneously.


      Considering the previous studies conducted on CLIL in Spain is a way to have an overview on how the educational community perceives CLIL in a contradictory way. Some conclude that CLIL has a positive effect on the stu-dents both in terms of language development and motivation as Lasagabas-ter (2011) implies in his study about English achievement and student moti-vation in CLIL programs. The same researchers in collaboration with others (Lasagabaster, Doiz & Sierra, 2014) again confirm that CLIL students are more motivated than non-CLIL ones although they were preservative about these results mentioning that there could be a possibility of some other fac-tors affecting the results of their investigation like socio-cultural background and gender. Contradictory results were shown by Fontecha and Alonso (2014) who proved that non-CLIL students were significantly more motivated than CLIL students. De Zarobe (2008) concluded from her study with three differ-ent groups of non-CLIL students compared to 2 groups of different CLIL pro-grams (of 1 subject given in the foreign language for one group and 2 subjects for the other group) that CLIL develops the students’ oral communicative competence more than the written one. The non-CLIL group was outstripped by the 2 CLIL groups in language aspects, but this might be explained by some researchers as a result of the higher frequency of English exposure in CLIL programs. The same idea was suggested by Lasagabaster and De Za-
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      robe (2010) when the data of their research demonstrated that CLIL stu-dents outstand in three aspects of the language (listening, writing and speak-ing) and in the grammar test when they are compared to their non-CLIL counterparts.


      Research about CLIL in Spain and around Europe has offered a vari-ety of conclusions and results including positive and negative overviews of the role of CLLIL in improving the students’ cognitive, emotional and be-havioural engagement in language and content learning, and all agree on the urge of implementing CLIL programs in a way that focuses both on Lan-guage and content and adapts the activities to all abilities is the path to a successful CLIL teaching.


      2.3. Adapting CLIL Programs to all needs


      Being an umbrella term for a long list of approaches that use a foreign lan-guage to teach content, CLIL includes a combined emphasis on both language and content and is expected to be more flexible than any immersion teaching approach because it covers the language, the content, the socio-political and cultural context of the foreign language.


      CLIL is explicitly supported by the European Union Education Policy since it contributes to individual and collective prosperity and can strength-en social cohesion, and it is suitable for those schools with positive attitudes towards comprehension and understanding between nations and cultures. “The extra level of difficulty which CLIL entails can leave the weakest learn-ers very vulnerable if insufficient scaffolding is provided for linguistic devel-opment” (Harrop, 2012, p. 67). CLIL has the potential to lead to better un-derstanding of content and to raise achievement for all, but this will only happen if CLIL is put in the context of optimal teaching practice that scaf-folds language development as much as content development. CLIL can be seen as an entitlement for all, with different outcomes for different learners, but stakeholders must accept that even the best delivered CLIL programme, because of its intrinsic difficulty, may limit the extent to which learners can overachieve (Harrop, 2012).


      3. Research Methodology


      The research was conducted through an online survey, using the platform SurveyMonkey, to collect data from participants teaching bilingual programs in the Spanish territory. The first survey was created as a piloting phase and was sent to 10 teachers of bilingual programs by sharing the link with them on Linkedin. The piloting was designed to give the participant a chance to answer open-ended questions to take their suggestions into consideration when selecting the multiple choice answers assigned for each of the last six questions of the final survey used for this research. The aim here was to con-
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      sider their suggestions, to be applied on 70% of the questionnaire. The op-tions given to answer each of the six multiple choice questions of the final survey would, in this way, be matching with what bilingual teachers think. Seven questions out of 10 were planned to be multiple choice questions for a better analysis of the results since the nature of the questions is vast and analyzing long comments from a large number of participants might disori-ent the results of this study, where we are determined to find out solutions and give specific recommendations on how to improve bilingual programs in Spain. After getting their answers we had to apply some changes in the ques-tions, based on the suggestions given by the instructors, we accordingly de-signed the multiple choice answers for the last seven questions of the survey. The remaining 30% of the questionnaire are questions about the years of experience in teaching, the years of experience in bilingual programs, and participation in CLIL training programs. This first section of the survey was either yes or no questions or a number that participants had to provide based on their professional experience.


      3.1. Participants


      All participants were Spanish instructors teaching in bilingual programs in secondary school in the Spanish territory. A number of 50 instructors partic-ipated in our online survey. The first 2 questions of the survey were about the total years of experience in teaching and the number of years collaborat-ing in bilingual programs. The teaching experience of the participants rang-es between 4 and 14 years and their experience in bilingual programs was not considerably lower, from 3 to 9 years of teaching in Spanish bilingual programs.


      The participants in this case give a variable profile that assures the participation of at least 2 generations of teachers. The ones with 14 years ex-perience and the ones with 4 years experience. The same can be said about the instructors’ experience in bilingual programs since their range of experi-ence is between 3 and 9 years.


      3.2. Research instruments and data collection


      As previously mentioned, the data collection was done through the profes-sional website Survey Monkey sharing the link of the questionnaire on so-cial media with the target group of this research. The questionnaire includes 10 questions the first two questions were intended to identify the years of experience of the participants as explained in the previous section of this work. The other seven questions are questioning the received training in CLIL programs, the use of English in the classrooms, the degree of motivation of both students and teachers and suggestions to improve the learning and teaching experience in CLIL programs in Spain.
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      4. Data Analysis


      Figure 1. Results of the question about participation in CLIL training courses.


      In this question 84% of the participants confirmed that they received a training on CLIL programs. Initially, it is a question that could be looked at as a foregone conclusion. However, it is a crucial hint to start analyzing the situation of CLIL programs in Spain since all teaching actions start with a training and the training needs to be at the same level of the learning out-come and teaching quality expectations. Not receiving a training at all or re-ceiving a very short training is not a good beginning for CLIL programs and it eventually has effects that we cannot list or limit in this research. Having a well trained teacher is critical to students’ achievements as training pre-pares the instructors to face the challenges of the classroom and provides them with the background information needed for a successful teaching ex-perience. For CLIL programs, and since the instructors are teaching a sub-ject in a language that is not their native language, they even need more training and practice on the target language (English) as well as the content itself. Keeping in mind that these instructors were taught in Spanish. So, we can assume that they might have troubles translating or learning the termi-nology of their subjects in English.


      If the training matters, the quality and the length of the training also should matter. Therefore, this question focuses on getting this information from our 50 participants. The options given in this question come from scruti-nizing the answers given by the participants of the piloting study where sub-jects were given open ended questions. The answers we received from our ten participants in the piloting helped us organize and select the options to make it feasible and clear to analyze. As we can see from the results, only 7.14% of the participating instructors received a more than 200 hours training course.


      [image: ../../var/folders/pp/68nhk0f51p5fx40txz91qjnw0000gn/T/com.apple.Preview/com.apple.Preview.PasteboardItems/Screen%20Shot%]
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      Most of the subjects received training courses between 57 and 100 hours. The least frequent option is the first one of between 0 and 25 that nobody selected. Matching the answers of this question with the previous one where we can see that 8 participants selected the option of not receiving any training we could conclude that these subjected automatically skipped this question thinking that they should not answer it because they did not receive any training (this is reflected in the total number of answers in Figure 2 above). As a result of what we have in Figure 1 above we can conclude that 16% of the participat-ing teachers did not receive any training. This is still not a high percentage and gives a positive impression on the role of the Ministry of Education and the schools offering CLIL programs in Spain showing how concerned they are with the training of the teachers engaged in CLIL programs. Nevertheless, the number of hours that the training covers also leaves some doubts about how much the instructors could have benefited from the training, which is another concept that should be discussed in a specific investigation about the quality of the trainings received by CLIL teachers in Spain and how effective and satisfying they are for both schools’ administration and instructors. In the actual study we are trying to match this information with the level of mo-tivation of the students and the teachers about CLIL programs in a way to find the reasons behind any possible lack of motivation for any of the groups.

    

  


  
    
      Figure 2. Results of the question about the number of hours of the received training on CLIL programs.
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      Figure 3. Results of teachers’ perspectives about CLIL programs.


      This question is delving into the perspective that teachers have about how much content or English students are learning in CLIL programs; in other words, we are indirectly analyzing the answers of the instructors to see if they are satisfied with the learning outcomes of their students’. Ob-viously, all teachers are concerned more with what students learn in their subjects, and they tend to judge the students with their knowledge in the sub-ject more than their general knowledge about other subjects. This seems log-ical because as teachers we can only evaluate students’ knowledge in our subjects. Comparing learning objectives with learning outcomes is our tool to decide whether a student has successfully managed to grasp all what he/she is expected to get by the end of a specific teaching period or not. For this rea-son, we think that getting an idea on how instructors perceive CLIL pro-grams is highly related to what they think of the achievements of their stu-dents in these programs. The responses in Figure 3 demonstrate that 58% of the teachers believe that the students are learning more English than con-tent. This answer shows how satisfied the teachers are with the results of CLIL programs. However, we still cannot deny that 42% of them think that students learn more content than English. This can be interpreted as a dis-crepancy in opinions about CLIL programs although the most common one is negative in terms of content learning. This is something that was confirmed by several studies in the field of CLIL comparing exams of students from CLIL programs with students from non-CLIL programs where the results of the studies demonstrated how better the achievements of the students be-longing to non-CLIL programs compared to CLIL students when it comes to content knowledge (Fernández-Sanjurjo, Fernández Costales & Arias Blanco, 2017).
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      Figure 4. Results of the question about the percentage of English used by the teachers in their classes.


      This question gathers information about the participants use of the tar-get language in their CLIL classes. It shows four options designed with ref-erence to the answers we got from the piloting study. The 100% percentage was not given by the 10 teachers who participated in the piloting study, but we consider it crucial in case any of our instructors would be in this situa-tion. From the results we can conclude that none of the 50 CLIL instructors gives his/her classes completely in English. The third option was mostly se-lected giving us a clear answer to what we are trying to find out and stating that CLIL classes are not given in English but in a mixture of English and the mother tongue with more English than Spanish in 64% of the cases. It sounds logical that in CLIL contexts instructors would use more English than Span-ish, however, the outstanding question in this case is why not using English all the time since the whole program (CLIL) is about teaching different sub-jects using a foreign language (English). As defined by Marsh (2002) CLIL “refers to any dual-focused educational context in which an additional lan-guage, thus not usually the first language of the learners involved, is used as a medium in the teaching and learning of non-language content.” (para. 1). This highlights the dual-focused objective of CLIL and how it should be offer-ing a chance of learning a subject and a foreign language at the same time. Consequently, with less use of English in the classroom we get less achieve-
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      ments as far as the foreign language is concerned, yet and as many research-es conclude, students benefiting from CLIL programs are demonstrating a better level of English than non-CLIL students. Hitherto, using more En-glish in class would improve better English learning outcomes in although it might not assure a better learning of content.


      Figure 5. Results of the question about the reasons behind using Spanish in CLIL classes.


      If the results of the previous question show that Spanish is used in CLIL classes, then we should be concerned with the reasons behind this de-cision. The given options vary between what might be related to the instruc-tor, the textbook teaching resources and the students’ English level. The an-swers show that the problem is more about students who do not understand the terminology in English or instructors who need more time to prepare their classes in English. This latter, obliquely includes the last 3 options about either not dominating the terminology in English, not being able to communicate effectively in English or not having enough resources to teach in English. As a result of this we can conclude that both instructors and stu-dents need more attention and preparation for CLIL programs to be more successful.
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      Figure 6. Results of the question about students’ motivation.


      Students’ motivation is one of the basic features that can determine the success of any pedagogical approach. From what our 50 participants ob-serve and experience students engaged in CLIL programs are motivated. This a positive index of having succeeded in motivating the students by of-fering them this approach that brings English and other subjects together and all of them differently from what students were used to see and hear in non-CLIL programs. Hence, CLIL is already accepted by the pupils and what is left is to keep them motivated after they get integrated in this program to guarantee a successful learning experience.


      When students’ motivation is important, instructors’ motivation should be observed with the same interest. Motivation positively orients the effort of the teacher in and outside the classroom. A motivated teacher looks at the teaching scene with different lens and employs all his energy to engage his students. Inverting the situation would be tragic and the learning would hardly happen if ever it was possible. Although 22% of our participants are not motivated to teach in CLIL programs, 78% feel motivated and have a reason for being engaged in CLIL programs. Their motivation varies but we can notice that it is more oriented towards their professional develop-ment. Some of them also believe that CLIL students are better than non-CLIL students; thus, the teaching experience will be also better. These re-sults show that for instructors to be motivated we should undertake their
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      long-life learning and improvement in CLIL programs and help them en-gage weak students.


      In this case, it is clear that the offered options are deliberately divided between language classes for teachers, content classes in English and lan-guage practice in English speaking countries. The objective behind this is to have a clear idea of what teachers require to be more successful in CLIL pro-grams. From the results we can conclude that most of the participants (68%) are more interested in receiving content classes in English. Curiously, they express their logical need of a training on what they are supposed to teach. To be bale to teach any subject in a foreign language teachers express their need to learn this subject in the same language they are expected to use for teaching. They are claiming to have teacher oriented CLIL programs before being expected to be CLIL teachers. Being taught in English, they will be able to transfer the knowledge about the subject in the same language they received it, which would provide them with both language and content to face classroom challenges.

    

  


  
    
      Figure 7. Results of the question about teachers’ motivation.
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      5. Conclusions and pedagogical implications


      From all the aforementioned, we can conclude that students are motivated to participate in CLIL programs and instructors perceive the program as ef-fective in improving the students’ level in the Target language. The partic-ipants believe that students learn more English than content as already proved by recent CLIL researchers (Fernández-Sanjurjo, Fernández Costales & Arias Blanco, 2017). To see the bright side of the results we should focus on how good they become in English as a result of being engaged in CLIL programs, but we should also aim for an improvement in their content level. This can be achieved only by the review and development of CLIL programs starting from teachers’ training to students’ preparation. CLIL programs are now well established and based on a solid approach with very good results in all Europe; still there will be always a hope for better learning achievements in both language and content following CLIL’s dual-focused objective. Knowing the reasons behind the demotivation of some instructors or what would mo-tivate them to participate in CLIL programs is a positive step towards im-provement. The results of this study show that teachers get motivated by programs or teaching experiences offering them long-life learning, new skills development and a distinguished teaching experience. They also suggest that they are motivated by the good level of their students which gives a hint about the types of problems they might be facing in their classrooms with

    

  


  
    
      Figure 8. Results of the question about suggestions to improve CLIL programs results.
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      students who are not ready to participate in CLIL programs. It is true that one of the basic characteristics of CLIL is being designed to include all stu-dents, but having short preparatory programs for future CLIL students would be a good option to help them adapt to their new learning challenges. How to design the preparatory programs for future CLIL students is the scope of an-other study that might have to include students, teachers and parents to in-vestigate about their needs and wants.


      The same should be done with teachers’ training, but this time we have an answer from the results of the actual research that shows their willingness to have teacher CLIL programs in which they will be taught the subjects in English. We can even go further to suggest that university studies might be offered in English as an option for future teachers to have their degrees in University CLIL programs. For the sake of constancy and matching between the teaching programs of high schools and universities, this second suggestion might be useful also for high school students who finished their studies in CLIL programs and would rather continue receiv-ing their classes in English although they might not be interested in be-coming teachers. Otherwise, students finishing their studies in CLIL pro-grams will be again having the same subjects in Spanish when they enter university. This challenge will open big questions about CLIL and the use behind studying a subject in English during a number of years in secondary and high school and then when reaching university level having to course the subject in Spanish. Being aware that CLIL programs are engaging and motivating for both students and teachers opens many more scopes for CLIL in Spain and more challenges for research and course designers to take more advantages of this approach. The future of CLIL is bright, and after all these years of putting it into practice we could say that it is just the begin-ning of a CLIL program at University level with more related supporting teaching material (designed for CLIL classes) and preparatory programs for both teachers and learners.
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      3. La gerencia educativa en el cambio de concentrada rural a unidad educativa de Urquía Laguneta de La Montaña


      Yoselin Cabrera1 Beatriz Elena Ramírez Hernández2


      La Educación Rural en Venezuela, surge por la necesidad imperativa de pro-veer a los sectores apartados de la geografía nacional de centros educativos que permitieran ampliar la cobertura de atención al estudiantado de dichas zonas y promocionar el trabajo cooperativo e integrador con la comunidad.


      Es entonces, como en la escuela rural, se busca proporcionar espacios socioproductivos, en los que las actividades económicas de la localidad se in-tegren con la formación integral, fomentando una relación horizontal con los distintos actores que hacen vida en ella.


      Como instituciones integrales, las escuelas rurales, se fundamentan en su historia, evolución, en los preceptos propios que el tiempo ha constituido en una cultura organizacional, basada en principios, costumbres, creencias, normas, estructura organizativa, valores, relaciones interpersonales, ambien-te de trabajo, así como, en los constantes cambios administrativos y gerencia-les, sin dejar de mencionar aquellas modificaciones en infraestructura para el acondicionamiento de espacios.


      De acuerdo a lo antes señalado, se interpreta desde la gerencia educa-tiva el proceso de cambio en la Modalidad de Educación Rural de Escuela Concentrada a Unidad Educativa, Caso: U.E.E. “Urquía”, ubicada en Lagu-neta de la Montaña, Parroquia San Pedro de Los Altos del Municipio Guai-caipuro del Estado Bolivariano de Miranda,


      
        1. Yoselin Cabrera magister en Gerencia Educacional. Profesora de Urquía Lagune-ta de La Montaña.


        2. Beatriz Elena Ramírez Hernández es doctora por la Universidad Pedagógica Ex-perimental Libertador. Magister en Ciencias de la Educación. Profesora en el IMPM.
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      1. La Educación Rural en Venezuela


      1.1. Evolución de la Educación Rural desde la legislación


      La Educación Rural en Venezuela, parte de un proceso histórico enmarcado en la transformación institucional de acuerdo a las características geográfi-cas, sociales y culturales de la población. Al respecto, la Coordinación de Edu-cación Rural del Estado Miranda describe:


      El Ministro de Instrucción Pública Rafael González Rincones, presenta ante el Congreso de la República los programas diferenciados para este medio y crea por circular N° 3858 del 27-12-1932, las primeras escuelas mixtas, don-de se le da una organización especial y adecuada a los planteles ubicados en caseríos y aldeas, centros de enseñanza que en adelante se comprenderán en la categoría de Escuelas Rurales. (Coordinación de Educación Rural del Estado Miranda, 2002, p. 2)


      Este aporte será el referente para los cambios que surgirán a partir de 1936 durante el gobierno de Eleazar López Contreras, en el que se introdu-cen importantes avances en materia educativa tal como lo señala Luque


      El Estado se comprometía a atender la formación de maestros y profesores...la lucha contra el analfabetismo, la reorganización de las escuelas normales y el establecimiento de otras; establecer los jardines de infancia y reorganizar la escuela urbana y rural; la construcción de edificaciones escolares... (Luque, 2013, p. 33)


      Igualmente, se crea el Servicio de Educación Rural en el Ministerio de Educación y el establecimiento de los primeros reglamentos para escuelas rurales. A tal fin, se facilita una atención especial a la educación rural, por lo que el Ministro de Instrucción Pública Rómulo Gallegos, notifica la profesio-nalización y especialización del personal docente, beca a educadores de la So-ciedad Venezolana de Maestros de Instrucción Pública, “para que estudien los reconocidos adelantos de la Educación Rural en México, en el Estado de Guerrero” (Luque, 2013, p. 34), sobresaliendo los profesores Flor González y Luis Padrino.


      De allí, que este último, realiza un trabajo titulado Consideraciones acer-ca de la Escuela Rural, para 1936, publicado en 1940, donde se puede apreciar


      El fin que persigue la Escuela Rural no es, como muchos lo han preconizado, el adscribir al niño campesino a la vida del campo, sino incorporarlo a la cul-tura nacional; puesto que ella trata de fomentar y crear en nuestro campesi-no una conciencia colectiva de acuerdo a las circunstancias y problemas del lugar... (Luque, 2013, p. 34)
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      A la par se fortalece la preparación de los docentes, con la creación en la ciudad de Caracas de la “Escuela Normal Superior que se denominará Ins-tituto Pedagógico Nacional, para la enseñanza secundaria y normalista” (Mi-nisterio de Educación Nacional, 1937, p. 57). Para 1938, dicho Instituto cuenta con el asesoramiento de una misión de pedagogos chilenos, llevando poste-riormente a la inauguración de la “Escuela Normal Rural El Mácaro, en oc-tubre de 1938...en una vieja casona, cerca de Maracay. Sus amplios terrenos ofrecían favorables condiciones para cumplir con los propósitos reclamados en la formación de maestros rurales”. (González, 1962, p. 170).


      Para dar comienzo con su funcionamiento, requirieron del apoyo de una misión cubana “presida por la Dra. Blanca Rosa Urquiaga, inició sus labores de estudio y planificación de la primera normal venezolana...con la partici-pación directa del Servicio de Educación Rural del Ministerio de Educación...echaron las bases filosóficas de la educación normalista rural” (González, ob cit). El apoyo de los pedagogos cubanos abarcará por un tiempo, funciones di-rectivas y de coordinación hasta la preparación del recurso humano que las escuelas rurales del momento necesitaban.


      Para 1938, se establecen las Bases generales para el funcionamiento de la Misiones Escolares Rurales, creadas “por decreto el 11 de agosto de 1937, lo que deja ver que a poco más de un año de su funcionamiento, ya se hacía permanente seguimiento dirigido a la población rural” (Luque, 2013, p. 58). Ellas “constituyeron en el país la primera acción orientada a impul-sar más y mejor las condiciones educativas de la población campesina, di-rigiendo su acción hacia las escuelas, maestros y las comunidades” (Qüen-za citado por Luque, 2013). Estaban conformabas por: un Maestro Jefe, un Maestro Agricultor, un Maestro Manualista y un Maestro Higienista, ade-más fueron por un tiempo de carácter ambulante, ya que la población cam-pesina requería un trabajo multidisciplinario de dicho personal conjunta-mente con la puesta en marcha de los centros educativos en los distintos caseríos.


      Posteriormente, se dan por creadas “las Escuelas Rurales “Tamanaco”, “Sorocaima”, “Guaicaimacuto”, “Caurimare” y “Macaro”...el resultado que se obtengan de ellas dependerá de la eficiencia de los maestros...” (Ministerio de Educación Nacional, 1939, p. 10). Cabe destacar, en el año 1940, se esta-blece en la Ley Orgánica de Educación, la diferenciación entre educación nor-mal urbana y educación normal rural. En este sentido, Padrino señala que la Educación Normal Rural es aquella que:


      Busca incorporar de una manera activa al adulto y al niño campesino a la vida económico-social de la Nación, para el efecto tratará de fomentar y crear... una conciencia colectiva de acuerdo con las circunstancias y problemas del lugar, a la vez que los capacitará para que mediante ella puedan sobre el me-dio en el cual actúan y viven (Luque, 2013, p. 69).


      Los sucesivos años, estuvieron caracterizados por la inestabilidad polí-tica venezolana, tras los golpes de estado en 1945 y 1948 respectivamente.
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      En el año 1946, se crea la Escuela Normal Rural “Yocoima” en Upata, y en 1948, la Escuela Normal Rural “Gerbasio Rubio” en Táchira.


      Para 1949, según Bonilla “el decreto N° 336 del 23-11-1949, estableció la zona de Ensayo de Educación Rural de Barlovento, la cual abarcaba los dis-tritos Acevedo, Brión, Páez y Zamora... solo se pudo atender el mejoramiento de los maestros, cuido y aseo de los locales escolares...” (Torres, 2000, p. 79).


      A principios de 1960 se promulga la Ley de Reforma Agraria, que da un giro en la educación rural con la creación de los Núcleos Escolares Rurales (NER). En este sentido, la educación rural pasa por un período de extensión a nivel nacional, cuya responsabilidad recaía en el Ministerio de Educación y la preparación del recurso humano por parte del Centro de Capacitación “El Mácaro”. Tal es así, que se dan los primeros cursos para Directores de Nú-cleos de Escuelas Unitarias Rurales y Maestros Demostradores,


      En noviembre de 1960, egresó su primera promoción, cuyos integrantes fue-ron a diferentes sitios del país para hacerse cargo de los Núcleos Escolares y Escuelas Granjas, establecidas en inmuebles situados en zonas rurales o se-mi-rurales que habían pasado a propiedad de la Nación...(Coordinación de Educación Rural del Estado Miranda, 2002, p. 7).


      Así pues, con la entrada del país en su etapa democrática, la educación rural se mantuvo determinada por programas diferenciados de la educación ur-bana, con la distribución de las escuelas rurales dentro de los Núcleos Esco-lares Rurales (NER), definidos según Fermín como:


      Una unidad técnico administrativa que agrupa un número determinado de Escuelas Rurales, ubicadas en una zona homogénea desde el punto de vista geográfico, económico y demográfico en torno a una principal que le sirve de guía y se denomina Escuela Central (Torres, 2000, p. 81).


      Dichos NER, se conforman con escuelas de diferentes tipologías: escue-las unitarias (de un solo maestro para todos los grados) y concentradas (más de un maestro que puede atender hasta tres grados en conjuntos). Por dis-posición de la Ley Orgánica de Educación de 1980, se estipula la educación básica y establece los regímenes de administración en el sector rural, desta-cando para 1988, los manuales para el docente del sector rural.


      Es de resaltar que para el año 1989, algunas escuelas pertenecientes a los NER, pasan a incorporarse al Proyecto Renovemos la Escuela Básica Ru-ral, Indígena y de Fronteras, lo que


      Nace en el estado Trujillo, bajo el auspicio del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), ...en el año 1990, se formaliza su aplicación, a través de un Convenio firmado entre UNICEF y el Ministerio de Educación, que busca validar y extender la experiencia a otras entidades regionales (Me-todología del Proyecto Renovemos la Escuela Básica Rural, Indígena y de Fron-tera, 2002, p. 9).
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      Para 1999, el Proyecto Renovemos se retoma, con mesas de trabajo que buscaban consolidar una estrategia metodológica que combinará el Currícu-lo Básico Nacional (1997) y la Ley Orgánica de Educación (1980), con las ca-racterísticas del entorno geográfico rural con miras a la conformación de las escuelas socio productivas, constituyéndose en un sistema de estrategias, es-tructuradas en cuatro componentes:


      a) Curricular, incentivación de los docentes al intercambio, organización y adecuación de sus prácticas pedagógicas a las características sociocultu-rales y a las necesidades de aprendizaje de las comunidades que atienden.


      b) Comunitario, promoción de la participación y organización de las comuni-dades, la escuela como un espacio o centro cultural abierto a la comunidad.


      c) Capacitación, el rol del docente como facilitador-mediador del aprendiza-je, enfatizando la utilización de recursos del medio, el uso de la bibliote-ca escolar comunitaria, el gobierno estudiantil, la ambientación de los es-pacios escolares y extraescolares, las técnicas grupales y las estrategias multigrado.


      d) Administrativo, responde a las necesidades de los docentes, escuelas, alum-nos y comunidades a través de procesos descentralizadores. Organiza, di-rige y controla la gestión en relación con: la planificación física y presu-puestaria; personal, administración y servicio, dotación, infraestructura y horario.


      Desde la puesta en marcha del Proyecto Renovemos, las escuelas parti-cipantes fundamentaron su acción gerencial y pedagógica en los componentes mencionados, pero se regían por la División de Escuelas Rurales del Minis-terio de Educación, que supervisaba dicho proyecto a través de sus coordina-ciones por Zonas Educativas y Direcciones estadales de Educación.


      En el estado Miranda, se dio la fusión del trabajo de ambas coordina-ciones con el objetivo de abarcar un mayor número de escuelas rurales. Para el año 2001, se esperaba la activación del Proyecto a nivel nacional en todas las escuelas rurales, de fronteras e indígenas, sin embargo, hasta dicho año funcionó solo en las escuelas seleccionadas. No obstante, algunas institucio-nes con éxito en el proyecto, posteriormente siguieron con la metodología como una forma de adaptación en la escuela rural.


      1.2. La gerencia en la Educación Rural


      Requeijo y Lugo definen la gerencia educativa en la escuela rural como:


      La actuación a través de la cual se logra conjugar personas, distribuir tareas y repensar sus trabajos a objeto de que el conjunto produzca bien. Es contro-lar y manejar los recursos materiales y humanos, para ponerlos al servicio de los grandes fines y aspiraciones determinados por la política educacional (Mar-cano y Finol, 2007, p. 1).
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      En este orden de ideas, el aspecto gerencial en la escuela rural venezo-lana, desde la creación de los NER mantiene la condición del Directivo del Núcleo, pero por Decreto N° 389 del año 1994, el cargo de Maestro Demostra-dor se convertirá en Sub-Directo de Educación Básica para el Sector Rural, cumpliendo las mismas funciones inherentes a este cargo y devengando igual remuneración.


      Precisamente, la gerencia de los Núcleos Escolares Rurales (NER), se ejerce por un Director que se encarga de todas las escuelas pertenecientes al Núcleo, ubicando su centro de trabajo en la escuela cuya característica geo-gráfica le permita acceder a las otras con facilidad. En la actualidad, el rol del Sub Director, se ha visto emplazada por la delegación de funciones admi-nistrativas a un docente de cada escuela que tendrá funciones simultáneas de carácter interno como docente de aula y coordinador, para la recopilación de recaudos de asistencias del personal y matricula estudiantil, y entregarlos posteriormente al Director.


      En cuanto a su clasificación los Núcleos Escolares Rurales, según su ente regulador pueden ser: Nacionales, Estadales y Municipales, todos bajo las di-rectrices del Ministerio del Poder Popular para la Educación. Los Nacionales, reciben lineamientos del Ministerio bajados directamente a las Zonas Edu-cativas Estadales y estas a su vez a los Municipios Escolares anteriormente llamados Distritos Escolares. Cabe destacar que los Municipales se rigen de igual manera que los Nacionales. Los Estadales están adscritos a la Direc-ción de Educación perteneciente a la Gobernación del Estado, estos reciben sus líneas por parte de las distintas sub-regiones académicas, que delegan la supervisión e información general a través de los coordinadores de redes.


      Aunado, a dichas disposiciones se presentan casos de escuelas concen-tradas (con dos docentes que atienden a multigrados de 1° a 3 y de 4° a 6° gra-do), cuyo crecimiento de matrícula ha permitido su conformación como Uni-dades Educativas (atención de un docente por grado), dispuestas estas con dos o más niveles de educación, situadas dentro de la modalidad de Educación Rural. Dirigidas por un Director, Sub Directores (académico y administrati-vo) y Coordinadores de Niveles (inicial, primaria y media general). Los do-centes de aula, concentran sus funciones en los procesos administrativos y pedagógicos que le son emanados por el equipo directivo del plantel, quienes a su vez lo reciben de las autoridades educativas ya sean nacionales, estada-les o municipales.


      Así pues, en esa constante adaptación a la realidad cambiante de la educación, los principales actores educativos en la gerencia de la escuela ru-ral, como son: docentes, directivos, coordinadores, se involucran en el queha-cer administrativo y funcional de la institución. Es por ello, que requieren co-nocer el desarrollo de los procesos que se gestan en la organización, como una manera de movilizarse ante los cambios que en ella emergen. Así lo se-ñala Sulbarán “El ambiente conceptual que genera o crea la gerencia, estará dirigido a estimular una actitud o estructura mental positiva que tenga, a la vez, un efecto saludable en el deseo del individuo de participar en el cambio y la innovación organizacional” (Pérez de Maldonado y otros, 2006, p. 1).
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      En este sentido, uno de los elementos clave durante los procesos de cam-bios en las instituciones educativas es la cultura organizacional, definida como aquella que “refleja la manera en que la organización aprendió a ma-nejar su ambiente. En una mezcla compleja de prejuicios, creencias, compor-tamientos, historias, mitos, metáforas y otras ideas que, juntas, representan el modo particular en que trabaja y funciona una organización ” (Chiavena-to, 2007, p. 85).


      Por tanto, la cultura organizacional vista desde el desarrollo interno de la organización, la labor de sus integrantes, las actitudes predominantes, las aspiraciones, valores y metas, puede ser de amplio estudio en instituciones de carácter rural, ya que, según la base psicológica de la educación rural ex-puesta en el Proyecto Renovación caracterizadas por:


      Constante motivación (intrínseca y extrínseca) entre los miembros de la escue-la y su entorno, influencia del ambiente en el proceso de comunicación e inte-racción para el trabajo individual y grupal, desarrollo de sentimientos y valo-res (éticos y morales), como aspectos significativos” (Metodología del Proyecto Renovemos la Escuela Básica Rural, Indígena y de Frontera, 2002, p. 20)


      Por consiguiente, el nivel de integración de los miembros de una insti-tución rural, es vital para el trabajo colectivo, siendo la base para la promo-ción de una gerencia participativa, con interacción permanente y alto senti-do de pertenencia a la organización.


      De allí, que surge la inquietud, de estudiar la gerencia educativa en procesos de cambios institucionales, definidos como “un fenómeno natural evolutivo que se manifiesta en toda institución, debido a situaciones de trans-formación del entorno” (Manes, 2004, p. 43). Razón para el estudio de inter-pretar desde la gerencia educativa los cambios de la estructura organizativa dados en la modalidad de Educación Rural, vinculados desde la transición de una escuela concentrada a unidad educativa, como es el caso de la Unidad Educativa Estadal “Urquía”, ubicada en Laguneta de la Montaña, Parroquia San Pedro de Los Altos del Estado Miranda,


      1.3. Reseña de la Unidad Educativa Estadal Urquía


      Su creación se remonta a 1960, cuando por gestión del entonces Instituto Nacional de Obras Sanitarias (INOS), se construye la primera sede para la escuela de la comunidad, ya que los estudiantes recibían clases en espacios improvisados como la iglesia y el dispensario.


      Para el momento de su apertura, la nomenclatura de la institución era Unitaria N°68, constituida por: dos aulas, una cocina, un comedor y dos do-centes que atendían la población estudiantil en agrupación de grados (1° a 3° y 4° a 6°). Al tiempo paso a concentración mixta o combinada, caracterizada por tener el recurso humano adscrito a dos entes, el Ministerio de Educación que nombraba el directivo del núcleo y algunos maestros de aula, y la Gober-
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      nación del Estado Miranda, que asumía la asignación de otra porción de maestros de aula y personal obrero.


      La gerencia de la institución la realizaba el Directivo del Núcleo Esco-lar Rural (NER) conjuntamente con uno de los docentes que fungía de coordi-nador interno para la recaudación de la matrícula y asistencia del personal.


      En tanto, para la década de 1990, la Gobernación del Estado Miranda asume las riendas de la institución en su totalidad, denominada para ese momento Laguneta de la Montaña, se une al NER 343 conformado por las concentraciones: Ciénega, Quiripitar, Quebrada Seca, Colinas del Ángel, re-gidas por un Directivo que las visitaba en un horario especial para cumplir con los aspectos técnicos y administrativos que le solicitaban.


      La institución se convierte en la sede central del Núcleo por poseer una ubicación que le facilitaba al directivo trasladarse a las otras concentracio-nes, por lo que le correspondía recibir a los otros docentes de las concentra-ciones en las reuniones y consejos de docentes que dieran lugar.


      Para el año 1999, siendo la institución parte del NER 04, se efectúa una reunión con todos los docentes de la Concentración Laguneta de la Mon-taña, y el coordinador del Proyecto Renovemos por la Gobernación del Esta-do Miranda Prof. Juan Caraballo (ya fallecido), con la finalidad de presentar el proyecto y tomar la decisión de incorporar a la institución en dicho proyec-to, como resultado de la misma, los docentes aceptan la propuesta, siendo promotora de cambios organizacionales en la escuela.


      La puesta en marcha de Renovemos, llevó a la implementación de es-trategias de desarrollo comunitario, a través de un proceso de investigación conjunta entre docentes, estudiantes y miembros de la comunidad con el fin de sistematizar información local y constituir: el gobierno estudiantil, huer-tos escolares, Día del Éxito para celebrar los avances pedagógicos, calendario agroecológico, croquis de la comunidad, la biblioteca escolar y comunitaria, como aporte al proceso integral del aprendizaje. Para ello contó con un pro-ceso de acompañamiento administrativo y pedagógico por parte de los coor-dinadores regionales de Renovemos y el Director del Núcleo. Es en el año 2001 que se le asigna presupuesto a nivel del Ministerio de Educación, sin embargo, la Gobernación de Miranda, aportó una partida presupuestaria para mantenerlo activo hasta el año 2003, a raíz de lo cual los docentes continua-ron y continúan promoviendo las estrategias ya implementadas.


      En el año 2004, el equipo directivo (Director del núcleo y Coordinador), promueven conjuntamente con los docentes reuniones y censos, para realizar el diagnóstico de la necesidad, de dar continuidad a la escolaridad de los es-tudiantes egresados con la apertura del séptimo grado, Es así como, se da cumplimento con dicha apertura a lo establecido en la Resolución N° 09 (2004) del Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, en la que se disponía im-plementar el Séptimo Grado Bolivariano, en los núcleos escolares rurales, dándose una nueva estructura organizacional con el inicio del liceo.


      A mediados del año 2004, por disposiciones del nuevo tren ejecutivo de la Gobernación del Estado Miranda, se comienzan a dar cambios de directi-vos, quedando la estructura organizativa de la escuela, dejando por un lapso
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      de cuatro años a una Docente externa al Núcleo como Directora Encargada de la Institución. Paralelamente, cambia la identificación del plantel a Unidad Educativa, cuyo epónimo tuvo como primera referencia “Urquira” y luego al actual “Urquía”, nombre relacionado a la esposa del Cacique Guaicaipuro.


      A raíz, de la nueva estructura, la institución comienza con la separación de dos grupos a seis grados con atención de un docente para cada uno, lo que lleva a la construcción de la sede ampliada. Por su parte, a efectos de la nó-mina del personal adscrito a la Gobernación del Estado Miranda, la escuela sigue incluida en el Núcleo Escolar Rural N° 04, aun cuando cesaran las re-uniones administrativas-pedagógicas con las instituciones del núcleo.


      Para el año 2009, con el nuevo tren ejecutivo, la Dirección de Educación comienza a realizar concursos de ascensos para los cargos de Directores, Sub Directores y Coordinadores. Creándose así en la estructura organizativa de la institución el cargo de Director y Sub-Director. Internamente se procede a la creación de las Coordinaciones de Primaria y Media General, Departa-mento de Evaluación y Control de Estudios, la Biblioteca, Difusión Cultural y el de Computación que se unen a Educación Física que ya existía.


      La matrícula escolar aumenta por lo que se requiere ingreso de profe-sores por horas para la atención de los grupos de media general, así como de personal administrativo, y obrero por la demanda que la escuela generaba.


      A partir del año 2010, el equipo técnico directivo conformado por Direc-tivos y Coordinadores, hacen un llamado para la construcción colectiva del Proyecto Educativo Integral Comunitario, el cual permanece vigente actual-mente, no obstante, se están realizando ajustes a los planes de acción, mo-tivado a los resultados obtenidos en el año escolar 2013-2014, el cual posi-ciona a la institución en vía de proceso de consolidación, de acuerdo a datos obtenidos de la en el programa de Certificación de Escuelas Mirandinas, cuyo propósito es “valorar el servicio educativo que brindan las escuelas adscritas a la Dirección de Educación del Estado Bolivariano de Miranda, en los ámbitos de Rendimiento escolar, infraestructura y organización, con el fin de impulsar acciones conjuntas y dirigidas a su mejora permanente y al progreso educativo de los estudiantes Mirandinos” (Gobernación del Estado Miranda, 2015, p.  1).


      A tal efecto, los planes de acción tienen como objetivo, buscar consoli-dar la escuela para su certificación, procurando la mejora en los índices aca-démicos de acuerdo al desempeño de los estudiantes en las áreas de Lengua y Matemática, así como dinamizar procesos administrativos que promuevan el cumplimiento de las metas planteadas, entre los que están el control y acompañamiento al personal docente, así como el interés en recuperar la con-textualización del trabajo pedagógico en el área rural.


      En este orden de ideas, los cambios organizacionales dados en la ge-rencia de la escuela desde su etapa concentrada a Unidad Educativa, se ha visto enmarcado en diversas situaciones de carácter administrativo, llevan-do a procesos de reorganización interna que requieren su interpretación y su influencia en la organización, sistema de valores, creencias y el compor-tamiento del personal, motivo por el cual surge responder a interrogantes
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      de ¿Cómo era la gerencia de la Concentración Rural a través del Núcleo Es-colar Rural? Y ¿Cómo fue el proceso de cambio de Concentración Rural a Unidad Educativa?


      2. Metodología


      La investigación se basó en el paradigma interpretativo, porque se busca in-terpretar la experiencia expuesta por diferentes actores educativos de la Uni-dad Educativa Estadal “Urquía”, en cuyo contexto de estudio se transitó por un proceso de cambio que involucró la gerencia educativa de la concentra-ción rural a la unidad educativa, bajo el enfoque cualitativo, mediante la uti-lización del método hermenéutico.


      Los informantes claves fueron cinco (05) seleccionados en base a crite-rios como docentes de la etapa concentrada dos, un personal de mantenimien-to con experiencia personal en escuela unitaria, concentrada y unidad educa-tiva, y dos docentes de la etapa unidad educativa. Se utilizaron como técnica la entrevista a profundidad con uso de preguntas generadoras. La validación mediante la triangulación de fuentes y triangulación por tiempo de reche-queo. El análisis de los datos, mediante la categorización, contrastación, es-tructuración y teorización.


      3. Interpretación y construcción de significados


      El desarrollo se centró en la presentación e interpretación de los hallazgos, a partir del marco metodológico establecido desde el paradigma interpretativo, con enfoque cualitativo, mediante el método hermenéutico. Con la finalidad de describir la gerencia de la concentración rural como elemento constituti-vo del núcleo escolar rural; caracterizar e identificar los cambios organizacio-nales de la transición de concentración rural a unidad educativa “Urquía”. Se identificaron cuatro (04) Categorías Integradoras, producto de las expe-riencias dadas por los informantes clave, determinando a su vez un conjunto de subcategorías asociadas.


      3.1. Características del Núcleo Escolar Rural


      Los hallazgos permitieron la conformación de la Categoría Características del Núcleo Escolar Rural, como se presenta en la Figura 1, que recoge la es-tructura que se ha mantenido en el tiempo desde su concepción en 1960, en la que el rol gerencial es ejercido por un directivo, con capacidad de movili-zación en un espacio territorial en el que se enmarcan las concentraciones rurales a su cargo y cuya labor requiere del trabajo colaborativo entre docen-tes y coordinadores internos.
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      Figura 1. Interacciones de los conceptos emergentes de la categoría características del Núcleo Escolar Rural.


      Fuente: Elaboración propia.


      3.2. Gerente educativo en zona rural


      A través de las subcategorías: Liderazgo, Adaptación a la realidad rural, Éti-ca y vocación, Mejoramiento y Actualización profesional, Concurso de Mérito y Ascenso, Habilidades emocionales, emerge la concepción del Gerente Edu-cativo, que tiene la encomiable tarea de dirigir instituciones educativas en el sector rural, tal como se refleja en las opiniones de los informantes. Además el interés, de los entes gubernamentales, por la preparación, mejoramiento y actualización del personal adscrito a instituciones en zona rural, así como, delinear las políticas de ascenso para cargos directivos en dicha zona.


      La estructuración de la información surgida, supuso un gerente educa-tivo en la zona rural, con particularidades específicas para el trabajo geren-cial en dicho contexto geográfico, tal como se expone en la Figura 2.


      3.3. Nueva ruralidad y escuela inclusiva


      La Nueva Ruralidad, es una expresión que abre caminos hacia una forma de interpretar los cambios geohistóricos que la población de un determinado te-rritorio ha vivenciado por determinados lapsos de tiempos, en los que la trans-formación cultural ha influido en sus creencias, costumbres, sistemas de va-lores, conllevando a su adaptación a los cambios.
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      La escuela inclusiva, como el eje en que se pueden encontrar la cultu-ra, las creencias, las costumbres y la forma de vida de los que convergen en la escuela rural. Surge el arraigo por lo rural, por la identidad y la concep-ción propia hacia el contexto y lo que representa la institución educativa, el sentido de pertenencia.


      El sentido de pertenencia, pasa de ser un sentimiento personal a vincu-larse con el colectivo, en la medida que el individuo comparte con sus compa-ñeros el nivel de afectividad y apego hacia una institución. El fomento, de la actividad productiva juega un factor predominante, porque mantiene la co-nexión del estudiantado con su realidad y comienza a ganar partidarios en los foráneos, que encuentran una forma distinta de educación.


      El valor al trabajo, el aprender un oficio, le genera nuevas perspectivas de vida, a la vez que comienzan una transformación cultural conjunta de acuerdo a sus intereses y convicciones. Es por ello que se concibe en la base piramidal, ver Figura 3, el sentido de pertenencia y la promoción de la rura-lidad en una escuela inclusiva que requiere por tanto de una pedagogía con-textualizada.

    

  


  
    
      Figura 2. Interacciones de los conceptos emergentes de la cate-goría: Gerente Educativo en zona rural.


      Fuente: Elaboración propia.
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      3.4. Cambio Organizacional


      El proceso de cambio organizacional, ocurrido en la U.E.E. “Urquía”, surge un actor omnipresente, como es el cambio político, entiéndase transferencia de mando en la Gobernación, lo que implica transformaciones en la política estadal con repercusiones en el gabinete educativo. A su vez, se presentan cambios de liderazgo, estos movimientos gerenciales llevaron a la conforma-ción de una nueva estructura gerencial en la institución, que se consolidada en el presente.


      Ante las diferentes experiencias que narran la articulación del proceso de cambio de Escuela Concentrada o Concentración Rural a Unidad Educa-tiva, expone la importancia que tiene el manejo planificado del cambio, ya que permite establecer las líneas que dirigirán las decisiones y evaluaran las situaciones con un mínimo de riesgos para la organización.


      En efecto, el proceso de cambio en la Unidad Educativa “Urquía”, pue-de ser observado en la Figura 4, como una transición por estados o fases, que permitieron su nueva estructura organizacional, así como las transformacio-nes que de ella derivaron.


      4. Conclusiones


      La descripción de la gerencia de la Escuela Concentrada o Concentración Rural a través del Núcleo Escolar Rural, se concluye por medio de la cate-goría: Características del Núcleo Escolar Rural, que esta unidad administra-tiva tiene como estructura organizacional, un directivo que se encarga de gestionar las concentraciones rurales a su cargo, estas a su vez tienen como actores principales a los docentes de aula, quienes ejercen una labor pedagó-

    

  


  
    
      Figura 3. Interacciones conceptuales de las Subcatego-rías Emergentes de la Categoría: Nueva Ruralidad y Escue-la Inclusiva.


      Fuente: Elaboración propia.
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      gica con multigrados, para colaborar con la entrega de recaudos de cada con-centración rural se selecciona un docente de aula, nombrado como coordinador interno, permaneciendo con sus funciones pedagógicas y asistiendo activa-mente al directivo del núcleo con la recolección de los recaudos de su escue-la. Igualmente, emergió el Gerente Educativo en Zona Rural, perfilado como un líder comunitario, cuya preparación profesional debe estar basada en com-petencias específicas que le permitan integrarse al medio rural, determinado a realizar una labor más cercana a sus docente, poniendo en prácticas habi-lidades emocionales, conciliador y medidor en conflictos, y poseedor de valo-res fundamentales: mística, responsabilidad y vocación de servicio.


      Seguidamente, la caracterización del proceso de cambio de concentra-ción rural a la Unidad Educativa “Urquía”, evidenció el Cambio Organizacio-nal, por medio de estados o fases. Siendo el estado futuro, determinado por la apertura del séptimo grado de educación básica en la Concentración Lagu-neta de la Montaña, producto de un trabajo conjunto de la comunidad, docen-tes y el apoyo del Proyecto Renovemos la Escuela Básica Rural, ofreciendo de esta manera una proyección de la escuela que necesitaban, originando una se-rie de transformaciones que resultaron en el estado de transición, el cual estu-vo signado por los siguientes sucesos: cambios de directivos, conflictiva inter-na, cese de proyectos rurales, separación de grados con la creación de secciones únicas, ampliación y construcción de la nueva sede, creación de departamen-tos y especialidades, cambio de codificación a unidad educativa y asignación del epónimo. Al mismo tiempo, el estado presente se fue vislumbrando, con

    

  


  
    
      Figura 4. Interacciones conceptuales de las Subcategorías Emergentes de la Categoría: Cambio Organizacional.


      Fuente: Elaboración propia.
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      una estructura organizacional completa, en la que comienzan a realizarse movimientos de acuerdo a los lineamientos que la Dirección Estadal emana, conformándose por tanto en la Unidad Educativa Estadal “Urquía”.
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