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EL CONOCIMIENTO CIENTIFICO Y SU PRAXIS:
UN DESAFIO EN LA TRANSFORMACION
UNIVERSITARIA ECUATORIANA

SCIENTIFIC KNOWLEDGE AND PRACTICE:
A CHALLENGE IN THE TRANSFORMATION
OF ECUADORIAN UNIVERSITIES

Elizeth Mayrene Flores Hinostroza*, Derling Jose Mendoza Velazco®™,
Juan Diego Guaman Peralta® y Karina Maribel Castillo-Pinos*
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Resumen: El objetivo de esta investigacion es aportar una aproximacion tedrica inmersa
dentro del modelo pedagodgico que se desarrolla en la carrera de ciencias experimentales de la
Universidad de Educacion en Ecuador, el cual contrastara el conocimiento y su praxis. La in-
vestigacion es cualitativa, de campo, bajo el enfoque fenomenologico. Para la recoleccion de
la informacion se utilizo la entrevista semiestructurada, utilizando como sujetos informantes,
docentes y estudiantes en formacion docente que estan activos en la carrera universitaria en
el tercer ciclo, periodo IS-2020. Se utilizo el software Maxqda para el tratamiento analitico
de la informacion, finalizando con la contextualizacion a partir de una triangulacion de la in-
formacion en base a los sustentos aportados por las principales fuentes y por los informantes
que se encuentran en el contexto del objeto. Entre los resultados se destaca una praxis educa-
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tiva de modelo tradicionalista o conductista. Como aproximacion teodrica se puede concluir
que, para generar una transformacion educativa dptima y eficiente del saber-hacer cientifico,
se deben estructurar nuevos métodos y modelos de ensefanza en la educacion universitaria
ecuatoriana actual, de esta forma el conocimiento no sera solo una transmision de informa-
cion entre el docente y el estudiante, considerandose el conocimiento y la praxis educativa,un
desafio en la transformacion universitaria.

Palabras clave: ensefianza de las ciencias, conocimiento, praxis educativa, transforma-
cion universitaria, Ecuador.

Abstract: The aim of this research is to provide a theoretical approach immersed in the
pedagogical model developed in the experimental sciences degree course at the University of
Education in Ecuador, which will contrast knowledge and its practice. The research is quali-
tative, field-based, under the phenomenological approach. For the collection of information,
the semistructured interview was used, using as informant subjects, teachers and students in
teacher training who are active in the university career in the third cycle, period IS-2020. The
Maxqda software was used for the analytical treatment of the information, finishing with the
contextualisation based on a triangulation of the information based on the sustenance provid-
ed by the main sources and by the informants who are in the context of the object. Among
the results, a traditionalist or behavioural model of educational practice stands out. As a
theoretical approach, it can be concluded that, in order to generate an optimal and efficient
educational transformation of scientific knowledge and practice, new methods and models of
teaching must be structured in Ecuadorian university education today.

Keywords: science teaching, knowledge, educational practice, university transformation,
Ecuador.

1. INTRODUCCION

La educacion viene exigiendo transformaciones para adaptarse a una so-
ciedad que cada dia requiere de grandes modificaciones para consolidar un
modelo pedagogico que mejore la apropiacion del conocimiento en los estu-
diantes en formacion docente, como es el caso de los estudiantes de la carrera
de ciencias experimentales; tal como lo expresa Avalos (2000), los docentes
enfrentan muchas dificultades para desarrollar el arte de ensefiar ciencias, asi
como la capacidad de conceptualizacion, el razonamiento y la problematiza-
cion para la construccidon de un conocimiento interdisciplinario que englobe
intereses colectivos, individuales y sociales.

Actualmente, la docencia en ciencias experimentales entrama un conoci-
miento complejo, busca innovar siempre su praxis pedagogica, cultivando un
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pensamiento critico, orientada a la excelencia y mejora de todos los elemen-
tos que integran de manera sistémica la ensefianza y el aprendizaje a nivel
universitario. Jeanpierri, Oberhauser y Freeman (2005) explican que los cam-
bios curriculares no cambian el enfoque del conocimiento del docente ni la
praxis de desarrollar su hecho educativo, lo que produce barreras en el engra-
naje del conocimiento de sus estudiantes en formacion docente. Tal como lo
interpretan Castillo y Cabrerizo (2010), la ensefianza debe tener varios tipos
de conocimiento, como son el conocimiento de contenido, el conocimiento
didactico de contenido y el conocimiento del contexto.

En este sentido, esta investigacion permite abordar el conocimiento y su
praxis directamente en el campo universitario ecuatoriano asi como las dis-
tintas formas o praxis que se utilizan para desarrollar el conocimiento, ana-
lizando el complejo pensamiento educativo, contemplando valores, acciones
y creencias desde un punto de vista tedrico-practico, asumiendo una actitud
reflexiva, intelectual, de los grandes desafios que vive la transformacion uni-
versitaria ante los saberes cientificos.

La investigacion establece un analisis cualitativo entre el conocimiento
pedagogico y su praxis en la ensefianza de las ciencias experimentales, el cual
busca la reflexion critica y la transformacion sistémica de la ensefianza, asi
como también interpretar el como los estudiantes van percibiendo, asimilan-
do e internalizando el conocimiento. Directamente en el sitio donde ocurren
los hechos, se observan y se describen los fendmenos que interaccionan con
el objeto de estudio.

2. FUNDAMENTACION TEORICA DE LA INVESTIGACION

En el devenir del siglo xx1 se viene analizando la perspectiva de una nueva
universidad que vivencie la realidad en que estd inmersa nuestra sociedad,
asumiendo una constante transformacion, con perspectiva multifacética; una
academia que innove en la apropiacion del conocimiento, en virtud de enten-
der y comprender nuestra sociedad, reflexionando acerca del conocimiento,
la praxis y la transformacion universitaria.

\
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2.1 Conocimiento

Desde el comienzo de la humanidad, el hombre se ha interesado por todo
lo relacionado con el conocimiento, debatiendo siempre sobre: ;Qué es el
saber?, ;por qué debemos conocer?, ;cOmo procesa esa informacion nuestro
cerebro?, ;como se generan los constructos del conocimiento?

El conocer Hume (2004) lo describe desde la naturaleza del saber y las re-
laciones que se establecen en la conformacion de ideas y cuestiones de hecho,
enfocandose desde diferentes puntos de vista. Es decir, el individuo con la ob-
servacion se hace consciente y representa la realidad a la que esté sujeto. Esta
observacion se basa primero en que conocer es ver, luego el sujeto asimila el
objeto que conoce, arrojando como resultado la informacién que obtiene de
este, verificando su logica y coherencia para apropiarse de ese conocimiento.

Por otra parte, Urteaga (2010) observa el conocimiento desde un enfoque
constructivista, en el cual el hombre observa y luego utiliza la diferenciacion
para reconocer, utilizando la comunicacién como un operador; sin embargo,
le da importancia a como el hombre se integra con lo observado, por lo que
resume que la construccion de ese conocimiento viene del conocimiento pre-
vio que tenga el sujeto internamente. Por ello el sujeto puede ofrecer solucio-
nes como un proceso innato cuando construye, produce, organiza desde un
sistema, creando los posibles fendémenos dentro de su conciencia. Todo esto
lo lleva a establecer distinciones, descripciones y explicaciones de los hechos
que lo rodean.

La teoria sistémica de Niklas Luhmann se desprende de la relacion del
contenido que construye el sujeto con el contenido fenomenoldgico de sus
vivencias, que son explicadas por Arnold, Urquiza y Thumala (2011) como
la conciencia que tiene el hombre para establecer el pensamiento ldgico y
creativo que lo inspira a construir saberes desde aquellas.

2.2 Conocimiento base para la ensenianza
Shulman y Sparks (1992) reflexionan sobre el conocimiento y consideran

que es el elemento principal que deben tener los docentes que ensefian en las
carreras de ciencias experimentales, creen que se debe combinar el conoci-
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miento que el docente tenga de la materia con la didactica que este emplea
para ensefiar. Shulman (2013) desarrolla la conceptualizacion desde dos pers-
pectivas, la primera parte desde la reconstruccion descriptiva de como ensena
el docente, relaciondndolo desde el conocimiento base necesario para la ense-
fanza, que contemple conocimiento, comprensiones, y desde su perspectiva
refleja las competencias docentes enmarcando las habilidades y disposiciones
que tiene el docente para ensenar. Para ello, debe evaluarse la formacion del
docente desde la teoria y su practica.

Shulman (2013) reflexiona sobre la formacion del profesorado, sobre los
contenidos que son necesarios para una buena ensefianza, siendo que los mis-
mos deben ser revisados desde las perspectivas tedricas y practicas; asi como
sobre las acciones acerca de las experiencias propias de la practica y la com-
prension de su teoria para que pueda abordar consciente o inconscientemente
la transformacion del proceso de ensefianza, organizando, reestructurando, y
adecuando el contenido para hacer el conocimiento de las ciencias mas com-
prensible y asimilable a sus estudiantes.

De igual manera, expone que el conocimiento conceptualizado por los do-
centes desde su experiencia es el conocimiento didactico de contenido, ex-
plicado como la integracioén entre el conocimiento de la materia y como el
docente, ensefia ese conocimiento. Shulman (2013) reflexiona desde la peda-
gogia y la didactica, sefalando que el proceso empieza desde una idea, una
planificacion reflexiva para la compresion, encontrando explicaciones, repre-
sentaciones, analogias, ilustraciones, etc., para desarrollar un conocimiento
especifico. Un buen conocimiento de las materias de ciencias experimentales
debe estar enfocado de modo que los estudiantes puedan interpretar ideas,
acciones, para la resolucion de problemas necesarios para su saber cientifico.

2.3 Praxis educativa

La praxis educativa desde el entramado universitario interacciona desde
muchos matices donde se desarrolla como un proceso complejo, enfocando
caracteristicas de formacion integral, multidisciplinar, con saberes netamente
cientificos requeridos para los estudiantes en formacion docente en las cien-
cias experimentales. Sin embargo, estos elementos discrepan de la realidad
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estudiada, pues la ensefianza se ha desarrollado de una forma simple, sin per-
mitirles a los estudiantes apropiarse del conocimiento complejo, ajustada a
los contenidos curriculares.

Esto desborda una reflexion sobre la praxis de la ensefianza de las cien-
cias que Galagovsky (2005), evaluando las estrategias utilizadas para la en-
sefianza del saber cientifico, sin embargo expuso la deficiencia en su praxis,
y volvid a remarcar los interrogantes necesarios sobre qué, para qué, para
quién y como ensefiar ciencias en la actualidad, que contemplen estrategias
didacticas innovadoras que agraden a los estudiantes, logrando en el proceso
la comprension y asimilacion de los contenidos.

Afanador (2017) sefiala que los docentes deben tener las competencias
necesarias para impartir enseflanza en las ciencias experimentales, que sean
capaces de seleccionar estrategias que promuevan, estimulen y faciliten a los
estudiantes y que sean creadores de su propio conocimiento. A pesar de todo
lo descrito en esta investigacion, se problematiza la realidad de la praxis en
las materias de ciencias experimentales. Por ejemplo, cuando los estudian-
tes expresan la dificultad en la resolucion de ejercicios es porque no logran
entender o comprender el contenido, ese motivo produce un bloqueo para el
logro de los aprendizajes significativos.

Asimismo, la praxis esta caracterizada por el proceso memoristico y por el
exceso de informacion que los estudiantes deben asimilar y que a veces no son
considerados como necesarios en su vida cotidiana. Esto va a reflejar un indice
académico bajo en las areas de saber cientifico, olvidando los docentes las
particularidades individuales de los estudiantes, como crecimiento espiritual
y reflexivo del ser humano. En resumen, la praxis universitaria en el quehacer
cientifico tiene gran predominio de clases expositivas, escasa participacion,
discusion y reflexion de los estudiantes, descontextualizados de la realidad.

Por otra parte, también existe la problematica del perfil del profesorado de
las materias de ciencias experimentales, los cuales, siendo graduados en el
saber cientifico no tienen el matiz de las ramas pedagogicas, que son las que
brindan las herramientas para que la enseflanza sea desarrolladora, hacién-
dose mas compleja y abstracta para lograr la comprension, e internalizacion
de los contenidos (Mendoza et al., 2020a). De esta manera se puede decir,
que las clases tradicionales siguen vigentes, por lo que no se engranan los
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elementos que componen el curriculo, ni la relacion que tiene el contenido
con su entorno.

Cuando el docente realiza su planificacion, desconociendo el contexto en
que viven, se pierde el entramado disciplinar que aborda las ciencias, centran-
dose en una clase a trasmitir contenidos, desarrollados por el dictado, expli-
cacion entre el docente y sus estudiantes, asi como lo expres6 Rivera (2005).
Utilizando siempre como recursos el pizarron, el marcador, el borrador, el
cuaderno y el libro, siempre realizando la resolucion de ejercicios de las acti-
vidades que se encuentran propuestas en el texto, limitando el incremento de
las potencialidades.

A pesar de todo lo anteriormente descrito, siempre se observan docentes
que no le dan importancia al trabajo practico del laboratorio, desechando esta
ensefianza desde su quehacer practico, en que los estudiantes pueden obser-
var las reacciones y proponerse hipotesis de los resultados esperados en su
proceso para la ensefianza, desarrollando en los estudiantes la actitud hacia el
descubrimiento cientifico e innovador de su saber de las ciencias experimen-
tales (Cejas et al., 2020).

Asi mismo, en la praxis educativa se consiguen docentes con una predis-
posicion inadecuada hacia los cambios curriculares, porque deben innovar
en su planificacion diaria, ejecutando su quehacer educativo como lo ensefia-
ron a ¢él, enfocandose a trasmitir contenidos lejos del contexto, desarrollando
agotamiento en los estudiantes, poca participacion y/o reflexion, asi como
encaminar una actitud no provechosa para la apropiacion del conocimiento
cientifico en los estudiantes (Mendoza et al., 2020b). Como lo dicen Furi6 y
Furi6 (2009), los estudiantes no prestan atencion a las clases porque no hay
estrategias motivadoras, lo que crea un circulo viciado entre el rendimiento
académico y la motivacion, el cual solo se enfoca en una praxis totalmente
academicista centrada solo en el docente.

2.4 Transformacion universitaria

El conocimiento y la praxis han adquirido un protagonismo que viene
sufriendo una transformacion en la cual las universidades son uno de los
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sistemas productivos de los paises generadores de conocimiento en la era
de la globalizacion. Estas exigencias van de la mano con la competitividad,
dejando implicita la necesidad de cambiar la formacion de sus profesionales,
basandose en un excelente desarrollo de su praxis e investigacion, como lo
describe Soriano (1988).

En estos procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias experimenta-
les las universidades deben contar con los recursos tanto humanos (docentes)
como materiales (laboratorios, utensilios, sustancias quimicas), para que los
estudiantes puedan vivenciar las transformaciones y/o reacciones que sufren
los diferentes experimentos del saber cientifico. Como lo explica Budapest
(1999), la mayor relevancia debe estar inmersa en el compromiso de los do-
centes en sus propias investigaciones, que sean parte de la propia renovacion
en su praxis educativa.

Las universidades deben siempre estar abiertas a los cambios o transforma-
ciones de los paradigmas educativos que, segin Chiavenato, Trejo Garcia y
Obon (2010), reestructuran el enfoque de las universidades que son abiertas al
cambio, capaces de desarrollar y ejecutar una educacion sensible a su entorno,
reflexionando sobre el pensamiento divergente de todas las personas que ha-
cen vida universitaria. Ademas, debe siempre enfrentar procesos de la globa-
lizacion que requieren que las capacidades de sus docentes sean de una forma
integral (conocimiento cientifico, praxis educativa, investigacion y creatividad
en su quehacer diario).

Para Cejas et al. (2019), las universidades ecuatorianas visualizan cdmo
se obtiene el conocimiento, coémo se puede lograr, como se puede visualizar,
estableciendo el conocimiento dentro de su mision de vanguardia. Por lo que
dentro de este contexto se deben desarrollar nuevas formas de enfrentar estas
transformaciones, desarrollando siempre saberes con perspectivas multidisci-
plinarias en que prevalezcan los valores éticos y académicos para siempre co-
laborar y cumplir las funciones que tiene con la sociedad ecuatoriana actual.

3. METODOLOGIA
La investigacion se desarrollo de una forma articulada dentro de la meto-

dologia cualitativa, lo fenomenologico y el estudio de campo, ya que se eva-
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lta la realidad del objeto de estudio en el marco de su realidad. Hernandez,
Fernandez y Baptista (2014) expresan que las investigaciones cualitativas son
un proceso inductivo que incluye la logica para asi observar y describir el
objeto de estudio, llevando a los investigadores a crear perspectivas teoricas.
A su vez interactiian con los sujetos que se encuentran inmersos en el estudio
para asi lograr esclarecer como ellos perciben su realidad. Estos enfoques
fueron importantes para el desarrollo del estudio, ya que ayudaron a la trian-
gulacion de la informacion y asi reflexionar en el desarrollo de una apro-
ximacién tedrica que engrane el conocimiento y su praxis en la educacion
universitaria ecuatoriana.

Para Ziles, (2007), la fenomenologia ayuda a descubrir todo lo que per-
ciben los sujetos que interactian con el hecho educativo en estudio. De esta
forma, la interaccion de la fenomenologia facilito la descripcion y compren-
sion de la naturaleza en su realidad, porque los informantes lograron expresar
anécdotas y experiencias relacionadas con el objeto de estudio.

3.1 Sujetos de la investigacion

La poblacidon, segliin los enfoques o criterios elaborados por Hernandez,
Fernandez y Baptista (2017), representa el todo o la generalizacion de los que
pueden participar en un estudio o investigacion, empleando la consideracion
de los autores citados en que los sujetos informantes tienen conocimiento del
fenomeno y tienen la capacidad de describirlo. Luego los investigadores pue-
den recolectar la informacion e interpretarla.

La muestra fue de tipo significativa, conformada por 8 docentes que fueron
elegidos de forma no estadistica, de forma intencional, es decir, fueron elegi-
dos docentes que laboran en el area de las ciencias educativas universitarias
en la especialidad de matematica, fisica y quimica.

3.2 Técnicas e instrumentos

Para la recoleccion de la informacion en el trabajo de campo se utilizd
la entrevista semiestructurada recomendada por Sabino (2014); esta técnica
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facilita la recoleccion de informacion. En primer lugar, deben desarrollarse
preguntas que ayudan a indagar sobre la realidad, incluyendo experiencias,
vivencias propias en las que los docentes informantes interactiien dia a dia,
para poder analizar, interpretar y triangular la informacion para la construc-
cion teorica del conocimiento y su praxis en la educacion universitaria ecua-
toriana. Las preguntas emitidas en la entrevista semiestructurada se presentan
en la tabla 1.

TABLA 1
Preguntas de la entrevista aplicadas a los docentes informantes de la investigacion

El conocimiento y su praxis

Universidad Nacional de Educacion (UNAE) Fecha:

Informante: Lugar:

Guion de preguntas para la entrevista a los docentes:

1. {Como considera usted que se construye el conocimiento?

2. ({Como es su praxis docente?

3. ({Como desarrolla el contenido cientifico?

Fuente: elaboracion propia.

3.3 Técnica de analisis de los resultados

Después que los investigadores recogieron la informacion, se procedio a
realizar la validez y la confiablidad de los datos que relataron los sujetos de
estudio; los datos obtenidos fueron contrastados, ya que, segln la interpreta-
cion de Morillo y Prado (2016), la contrastacion consiste en una técnica que
ayuda a dar credibilidad en los hallazgos, cruzando la informacion recogida
con sustentos tedricos y andlisis de los autores, logrando una aproximacion
teorica, que fue el objetivo principal de la investigacion que engloba el co-
nocimiento y la praxis en las carreras de ciencias experimentales. Para la co-
dificacion y categorizacion de la informacion se cumplié con lo descrito por
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Samuel et al., (2019) sobre los aspectos del codigo de ética de la publicacion
cientifica en estudios cualitativos.

Luego se procedio a estructurar la informacion generando categorias, di-
mensiones y codigos, que, segun Becerra y Giraldo (2012), se realizan en
redes semanticas, para asi poder analizar, reflexionar y comprobar los datos
de manera descriptiva con relevancia en el objeto de estudio. Luego los da-
tos obtenidos se trabajaron con el software de andlisis de datos cualitativos
Maxqda version 2020, para el analisis de los cddigos o elementos obtenidos
en el mismo.

Para el entendimiento de las citas, se codificaron con la letra D (docente) y
los nimeros de 1 al 8 segun el docente que emite la informacion. Los datos se
agruparon de acuerdo a la tematica expuesta, luego se realiz6 la contrastacion
o triangulacién de los datos, con los diferentes aportes de los autores mas re-
levantes en la tematica, como los postulados tedricos que la fundamentan, asi
como el andlisis aportado por los investigadores. Las dimensiones y cddigos
van hilvanando todas las ideas, palabras claves o interpretaciones que se ori-
ginaron dependiendo de la categoria, segin Cabrera (2005).

4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS
Los resultados fueron estructurados en categoria, dimension y codigos,
estas categorias emergen de los textos que mencionaron los informantes clave

durante las entrevistas y aportes tedricos. Las categorias se presentan en la
tabla 2.
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TABLA 2
Codificacion de la informacion

Categoria Dimension Codigos

Desarrollador

Tipos de aprendizaje Colaborativo

Significativo

Observacion

Conocimiento -
Comprension

Procesos del conocimiento Descubrimiento

Resolucion de ejercicios

Diferenciacion

Planificacion

Didactica Material didactico

Técnicas grupales

Adaptacion

Praxis Educativa Contenidos cientificos Construccion

Manejo de los contenidos

Tradicional

Ensefianza Contextualizada

Complejidad

Enfoque sistémico del docente

Del saber cientifico Conocimiento cientifico

Experiencia docente

Transformacion .
Reflexion de la clase

Del hacer cientifico Clase participativa

Integracion de los saberes cientificos

Fuente: elaboracion propia.
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4.1 Categoria n.® 1. Conocimiento

En esta categoria se encuentran las tematicas de los tipos de aprendizaje y
los procesos del conocimiento dentro de las dimensiones, originando las di-
ferentes codificaciones que expresaron los sujetos de estudio (véase figura 1).

FIGURA 1
Categoria: Conocimiento

Conocimiento
Tlpos de Procesos del
aprendizaje conocimiento
Desarrollad% / \
Observac1on .
Colaboratlvo Descubrimiento
Significativo @ Diferenciacién
Comprensioén
Resolucién de ejercicios

Fuente: elaboracion propia.

Los docentes expresaron que siempre hacen énfasis para que sus estudian-
tes en las clases cientificas maticen el aprendizaje desarrollador significativo
y el significativo para la apropiacion de los contenidos cientificos. Como evi-
dencia (D.1), “siempre busco que los estudiantes trabajen de forma colabora-
tiva para que puedan potenciar sus aprendizajes, porque la ensefianza de las
materias cientificas es un poco dificil para ello”.

De igual manera, (D.5) mencion6: “en mis clases, siempre busco que tra-
bajen de forma colaborativa, ya que asi el tiempo para el aprendizaje desa-
rrollador es menor”. Con la informacién proporcionada se puede evidenciar
que los docentes incentivan el trabajo colaborativo para el desarrollo de los
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aprendizajes tal como lo concibe Correa (2003). El aprendizaje colaborativo
facilita los procesos del conocimiento ya que permite evolucionar concepcio-
nes grupales en los participantes, ideas y pensamientos para desarrollar un
constructo significativo en los estudiantes.

De esta interaccion entre los docentes-estudiantes y estudiantes-estudian-
tes surge un aprendizaje que busca favorecer las operaciones que se realizan
dia a dia en el aula de clase, originando una construccidon del conocimien-
to cientifico vinculado a las propias experiencias para asi alcanzar el me-
jor aprendizaje significativo, pero con habilidades individuales. Como dice
(D.7): “los docentes buscamos trabajar con temas a partir de sus propias expe-
riencias, porque confio que el aprendizaje se desarrolla mejor y se internaliza
el aprendizaje significativo”.

Los autores Diaz y Hernandez (2002) describen el aprendizaje significati-
vo como una construccioén donde el estudiante controla su propio aprendizaje,
logrando que ¢l mismo observe sus propios errores y los corrija, llevandolo
a interactuar y transformar la informacion construida previamente con la in-
formacidn nueva, es decir, construye y reconstruye los contenidos cientificos,
siendo esta una practica enriquecedora.

Continuando con la estructuracion de esta categoria, los procesos del
conocimiento tienen relevancia con los cddigos: observacion, compresion,
descubrimiento y resolucion de ejercicios, como lo expresa (D.3): “siempre
busco que los estudiantes observen los simbolos o formulas, y que diferen-
cien entre cada letra que aparece para que puedan memorizarlos y vayan
comprendiendo cada cosa”. En esta informacién se integran varios procesos
para la apropiacion del conocimiento. Segun Salinas, N. (2008), los docentes
integran en el aula diferentes formas de ensefanzas, desarrollando estrategias
para que los estudiantes comprendan, relacionen, integren y consoliden la
informacion, siendo siempre un recurso para que los estudiantes consoliden e
internalicen los contenidos cientificos.

Péucar y Valencia (2013) manifiestan que se debe hilvanar el conocimien-
to cientifico dentro de la complementariedad de los procesos operando la me-
moria, las estructuras mentales y la inteligencia, optimizando la apropiacion
del conocimiento. De igual manera (D.8) menciono: “considero que los es-
tudiantes no saben observar, por eso se equivocan en la resolucion de pro-
blemas, también digo que presentan problemas cuando analiza un paso para
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desarrollar una actividad, si le cambio un simbolo en la formula ya no saben
qué hacer”. Lo anterior hace referencia a que cuando se construye un conoci-
miento se utilizan varios procesos para su adquisicion. Es importante revelar
que cada estudiante tiene diferentes formas de procesar la informacion.

También (D.2) expres6 “que los estudiantes agrupan, clasifican, generan
capacidades y destrezas necesarias para el aprendizaje cientifico”. Todos es-
tos argumentos enfatizan que los docentes deben desarrollar e incentivan el
engranaje de todos los procesos que actian en la adquisicion del conocimien-
to, desarrollando después la promocion de nuevas ideas y relacionandolos
con las experiencias previas de la realidad de los estudiantes, para lograr la
estimulacion de procesos cognitivos complejos.

4.2 Categoria: Praxis Educativa

En la categoria de praxis educativa se difieren tres dimensiones, interac-
tuando didactica, contenidos cientificos y ensefianza, como se puede observar
en la figura 2.

FIGURA 2
Categoria: Praxis educativa

@]

Praxis Educativa

R N -
@ Didactica Contenidos EnseﬁanzN

cientificos
Planificacién / ©]
Contextualizada
Material didactico @ L. @
Adaptacién Construccién —
ap Tradicional
@ Manejo de los contenidos @
Técnicas grupales Complejidad

Fuente: elaboracion propia.
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La dimension didactica destaca los siguientes elementos: planificacion,
material didactico, técnicas grupales para el desarrollo del quehacer educa-
tivo inmerso en los contenidos cientificos, como lo expresa (D.1): “antes de
comenzar cada ciclo, considero la planificacion, las estrategias, los recursos
de coémo voy a desarrollar los objetivos”, mientras que (D.4) considera de im-
portancia “los contenidos y la evaluacion, también como el ambiente en que
se va a desarrollar la clase”.

Lo evidenciado por los autores tiene sustento en lo descrito por Abreu,
Muiioz, Monter y Cobas (2015), al resaltar la importancia de la planificacion
para el buen desenvolvimiento de su praxis, ya que el docente debe saber
cémo lo va hacer y cudndo estudiar los elementos que va utilizar, para el
mejor aprendizaje de sus educandos; también destacan la flexibilidad que se
debe tener cuando se otorgan contenidos cientificos, como lo evidencia el
testimonio (D.4): “utilizo varias estrategias y no avanzo los contenidos hasta
que los estudiantes logren su aprendizaje”.

La planificacion es una forma de como se van a lograr los objetivos. El
docente debe focalizarse en su praxis educativa, asi como las actividades,
recursos, problemas para resolver los estudiantes. Ademas debe tener varias
formas de ensefianza porque todos los estudiantes tienen formas diferentes de
apropiarse de los aprendizajes, es decir, respetando la individualidad de los
estudiantes, con la intencioén de generar los mejores aprendizajes.

Los materiales didacticos y su uso en el desarrollo del proceso educativo
son el pilar fundamental de la categoria praxis educativa, tal como lo expresa
(D.1): “yo utilizo cualquier libro de ciencias que se encuentran en la bibliote-
ca”, asi como (D.3): “a mi me gusta trabajar con el portafolio, para que ellos
guarden todos los problemas resueltos”. Con estas opiniones, los docentes
enfatizan que los materiales de apoyo y recursos didacticos proyectan una
mejor ensefianza.

Orozco y Henao (2013) definen el material o recurso didactico como es-
trategias para la ensefianza. Estos recursos ayudan en la construccion del co-
nocimiento, como textos, imagenes, material software, asi como los entornos
virtuales, todo lo que sirva para la adquisicion de los contenidos cientificos,
en la carrera de ciencias experimentales. Algunos docentes lo evidencian,
como (D.6): “utilizo la imaginacion, intercambio de ideas, juegos ludicos y
recursos tecnoldgicos como los celulares”. También se evidencian las guias
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de apoyo elaboradas por los docentes, por ejemplo (D.2): “yo elaboro guias
para que los estudiantes desarrollen ejercicios en sus casas y comparen las
diferentes formas de resolucion de ejercicios”.

Los docentes entrevistados también expresaron que utilizan técnicas gru-
pales, para asi lograr que los estudiantes interaccionen y desarrollen valores
afectivos entre ellos, como dice (D.5): “utilizo el trabajo grupal para que entre
ellos se ayuden, intercambien ideas, ademas los estudiantes entre risas dismi-
nuyen el tiempo para que logren conocer, comprender, analizar, comparar y
resolver problemas de contenidos cientificos en las carreras cientificas”.

La ensefanza de las ciencias debe ser integral, donde se engrane los sa-
beres o contenidos y las vivencias; los contenidos cientificos deben darse de
manera interdisciplinaria con todas las asignaturas que se encuentren den-
tro del pénsum de estudio. Morin (2010) establece que todas las asignaturas
deben relacionarse; también deben integrar métodos, teorias y actividades,
como dice (D.2): “dando algunos temas de biologia puedo relacionarlos con
temas de quimica o fisica para que los estudiantes construyan un aprendizaje
significativo.

Asi mismo, (D.5) menciona que “siempre trabajo en conjunto con el do-
cente de matemadtica cuando vamos a trabajar el tema de medidas, utilizamos
hasta el laboratorio juntos”. Lo anterior demuestra que el trabajo en colectivo
da un aporte importante en cuanto a intercambio de experiencias, desarro-
llando operaciones basicas que se utilizan en todas las asignaturas; estas son
consideraciones relevantes en la construccion del aprendizaje en contenidos
cientificos, acordes con la realidad contextualizada.

En la ensefianza de las ciencias en la carrera de ciencias experimentales
los estudiantes desarrollan el pensamiento l6gico-matematico que debe estar
estrechamente conectado con la dimensién pedagogica y cientifica, por lo
que los docentes deben saber y hacer ciencias, es decir, el docente debe tener
dominio de los contenidos y a su vez debe llevarlo al hecho educativo con
la mejor estrategia didactica para que los estudiantes pueden internalizar el
conocimiento. Como lo expresa (D.6): “hay docentes que saben el contenido
cientifico, pero no tienen la parte pedagodgica para realizar una ensefianza
contextualizada, por lo que siempre hacen, es dar clase como lo ensefaron,
en el pizarron, es decir la ensefianza tradicional”.
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Con todo esto podemos apreciar que en la ensenanza de las ciencias se
debe proyectar de forma ordenada el objeto de conocimiento, para que los es-
tudiantes puedan comprender las causas y efectos de los procesos cientificos,
llevando a los estudiantes a una apropiacion adecuada, empleando teorias,
términos de los constructos cientificos. Segiin Nakamatsu (2012), el conte-
nido cientifico que se da en el hecho educativo, debe ser primero adaptado,
transformado para que sea comprensible y provechoso para los estudiantes,
esto refleja que el docente debe integrar contenido, pedagogia y experiencia,
para desarrollar una ensefianza innovadora.

4.3 Categoria: Transformacion
En esta categoria se contempla la transformacion universitaria, vista con

un enfoque del saber y hacer cientifico en sus dimensiones, como se puede
evidenciar en la figura 3.

FIGURA 3
Categoria: Transformacion
Transformacién
@] /Del saber Del hacer T @]
cientifico cientifico
Enfoque Reflexion
sistémico del de la clase
docente @
@ Clase
Conocimiento participativa
cientifico
] Integracion de los
Experiencia docente saberes cientificos

Fuente: elaboracion propia.

En el marco del saber cientifico, los informantes expresaron los elementos
sistematicos del docente entre estos, la experiencia y reflexion de la clase.
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En este sentido (D.1) expresa que “la experiencia del docente es importan-
te, ya que los aflos de servicio le da destreza en el momento de ensenar los
contenidos cientificos”. Bernete (2013) reflexiona sobre las concepciones
cientificas que debe tener el docente para que pueda manipular el pensamien-
to humano con vision cientifica, que dependiendo de la diversas formas de
apropiarse del conocimiento tedrico/practico trabaja de una forma dinamica
apropiandose de los elementos con que interactia en la realidad del saber.

De esta manera se desprende que las destrezas y habilidades que tengan los
docentes son importantes en el desenvolvimiento del acto educativo. El infor-
mante (D7) comenta: “empiezo la tematica resolviendo ejercicios sencillos, y
después voy realizando ejercicios mas complejos para que ellos reflexionen
como se resolvieron los ejercicios”. De acuerdo con Fernandez y Ochoviet
(2015), 1a resolucion de ejercicios connota un proceso logico, desarrollando
en el estudiante una comprension y analisis de problemas de hechos de la vida
cotidiana.

Con este enfoque, los investigadores dan valor a las clases participativas,
con dindmicas que den apertura el pensamiento autonomo de los estudiantes
y el entendimiento légico y critico de los contextos en el que se integran los
saberes cientificos, como manifiesta (D.3): “con un simple ejemplo de como
hacen café le doy el tema de decantacion de los solidos y los métodos de se-
paracion de sustancia”. En este mismo orden, Palacios (2006) fundamenta que
el docente debe evaluar todas las actividades que se encuentran inmersas en el
hecho educativo, para que se optimice la practica pedagogica.

También se puede destacar la motivacion, el entusiasmo y la confianza
como cualidades que deben originarse en el hecho educativo. Segin (D.6), al
expresar “las clases deben ser motivadoras, a veces los hago reir para que los
estudiantes estén pendientes en toda la clase”. Se puede concluir que la cate-
goria transformacion educativa, se destaca por la reflexion en el transcurso de
la clase, reflexiones que son importantes para que el docente indague si los
estudiantes entendieron, comprendieron e internalizaron el conocimiento, por
lo que el saber y hacer cientifico deben estar inmersos desde la planificacion
para el logro del objetivo, como el no perder nunca la perspectiva de que se
esta enseflando a seres humanos, con diferentes individualidades en el mo-
mento de apropiarse del conocimiento cientifico.
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5. CONCLUSIONES

Finalmente, se puede concluir que el conocimiento y la praxis educativa
se enmarcan desde la perspectiva que engrana el saber ciencias y el quehacer
dentro del hecho educativo. Los autores del estudio pueden interpretar que los
informantes emanan el desarrollo de una praxis educativa de manera tradicio-
nal, porque hay docentes en estas areas que saben la materia, pero no aportan
nuevas estrategias, métodos innovadores y herramientas necesarias de como
ensenar la ciencia de forma llamativa, reduciendo su praxis a la manera con-
ductista transmisiva de contenido a través de guias de estudio o materiales de
contenido tedrico.

En este orden de ideas, De Guzman (2007) considera que la ensefianza de
las ciencias en la carrera de ciencias experimentales no debe desarrollarse
de forma transmisiva, sino que debe tener una dindmica compleja, con los
estimulos necesarios que transforman y redisefien el hecho educativo, po-
tenciando el descubrimiento, la reflexion y criticidad de los estudiantes. Esto
implica que el docente debe seleccionar las mejores estrategias de todo el
proceso (antes, durante y después), creando un climax agradable que origine
el saber cientifico, el trabajo cooperativo y los valores afectivos necesarios
en la resolucion de problemas en la convivencia de la sociedad ecuatoriana.

El docente siempre debe estar inmerso en la investigacion, reflexion y eva-
luacién de todo el proceso educativo. Como sefiala Abril (2001), el docente
debe construir su propio quehacer o hecho educativo innovador que origine
capacidades complejas que abarque el conocimiento propio del contexto, ne-
cesarias para el perfeccionamiento integral del constructo de los estudiantes.

Para dar respuesta al objetivo de estudio, se contrastaron los elementos que
emergieron de cada dimension y categoria, estableciendo una aproximacion
tedrica, que menciona que para generar una transformacion educativa dptima
y eficiente del saber-hacer cientifico en la educacion universitaria ecuatoriana
actual se deben estructurar nuevos métodos y modelos de ensefianza; de esta
forma el conocimiento no serd solo una transmision de informacion entre en
el docente y el estudiante. Considerandose el conocimiento y la praxis educa-
tiva como un desafio en la transformacién universitaria, debido a que muy po-
cos docentes valoran el saber y hacer cientifico del estudiantado universitario.
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Resumen: En este trabajo se muestra un panorama esencialmente sincronico de los estu-
dios que sobre el chino y China se ofertan en el nivel de grado universitario en Espafia. Para
ello se describe la oferta académica existente tanto en grados especificos como en grados
el ambito de humanidades y ciencias sociales. Con tal accion se pretende esbozar no solo
su génesis o localizacion geografica, sino también su estructuracion y organizacion segun
consta en los planes de estudios y guias docentes que las universidades hacen publicos en
sus respectivas paginas webs. Una reflexion de este tipo es imprescindible para valorar si la
oferta académica se corresponde con las demandas de la sociedad, si su organizacion permite
optimizar los recursos existentes o si existen demandas o necesidades por atender.
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Abstract: The aim of this work is to present a synchronous overview of studies on the
Chinese language and China offered at the university degree-level in Spain. To do so, the ex-
isting academic offerings in specific degrees and in degrees in the fields of the humanities and
social sciences have been researched. This work outlines not only the origin or geographical
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location of such studies, but also their structure and organisation as stated in the curricula

and teaching guides that universities publish on their websites. A reflection of this type is

essential to assess whether the academic offerings correspond to the demands of society and

whether organisations could optimise existing resources or address unmet demands or needs.
Keywords: Chinese, China, university, degree, study plan.

1. INTRODUCCION

El desarrollo sociopolitico y econdmico de China en las Gltimas décadas
ha hecho evidente a la sociedad espafiola, y también a los responsables poli-
ticos y académicos, la necesidad de contar con expertos en lengua y cultura
china, pero también en diversos aspectos relacionados con su organizacion
social y politica. A tal efecto, se posibilitd en los inicios del siglo xx1 la im-
plantacion en algunas universidades espanolas del grado en Estudios de Asia
Oriental, el grado en Lenguas y Literaturas Modernas con itinerario especifi-
co sobre el chino y China, y también diversos masteres vinculados a esta area
de conocimiento.

Dicho esto, en este trabajo se realiza un estudio exploratorio que trata de
mostrar un panorama esencialmente sincronico de los estudios que sobre el
chino! y China se ofertan en el nivel de grado universitario en Espafia. Con
esta accion se trata de dar a conocer la oferta académica que con respecto
a la lengua, cultura y sociedad china se realiza tanto en grados especificos
como en otros grados del 4rea de humanidades o del area de ciencias sociales,
cuyos egresados, en el ejercicio de sus competencias profesionales, pudieran
requerir de cierto grado de competencia comunicativa en esta lengua, o en
las estructuras sociales, econdmicas, politicas o culturales de las sociedades
que la hablan. Una reflexion de este tipo es imprescindible para valorar si la
oferta académica se corresponde con las demandas de la sociedad, si su or-

! En este trabajo la palabra chino o lengua china se usa para denotar la variedad estandar de la
lengua china, el 3% 7# 1 (putonghua). China no es una comunidad homogénea en términos lingiiisticos;
asi, en muchos lugares el puntonghua convive con otras variedades de la lengua china, que, en términos
oficiales, tienen la consideracion de dialectos. Ademas, en muchas provincias el chino convive con las
lenguas de las llamadas nacionalidades minoritarias, que, a diferencia de lo que ocurre con los dialec-
tos, si tienen estatuto de oficialidad en las regiones donde tradicionalmente se asientan las nacionalida-
des que las hablan (Prosser, 2007).
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ganizacion permite optimizar los recursos existentes o si existen demandas o
necesidades por atender.

Dado que la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acredita-
cion (ANECA) es el organismo encargado de verificar y acreditar los titulos
oficiales que imparten las universidades espafiolas, asi como sus respectivos
planes de estudio, en este trabajo se recurre a su base de datos para conocer
qué titulaciones se ofertan y en qué universidades. Por otra parte, para alcan-
zar los fines propuestos en este trabajo es necesaria la revision de los planes
de estudios y guias docentes que las universidades hacen publicos mediante
sus respectivas paginas webs y que han recibido la acreditacion positiva por
parte de ANECA.?

2. ANTECEDENTES

Las revisiones que realizan Lopez-Alvarez (1978) y Lu (2005) coinciden
en situar el inicio del interés de chinohablantes e hispanohablantes por el es-
pafiol y el chino, respectivamente, en torno al siglo xvi. En gran medida este
fue consecuencia de las necesidades e intereses generados en las rutas comer-
ciales establecidas entre el sur de China y las colonias espafiolas en América,
y a través de ellas con Espaiia (Baltar, 1993, p. 94).

Lopez-Alvarez (1978) mostraba también como fueron los franciscanos y
dominicos espafioles quienes, en el &mbito occidental, inauguraron los estu-
dios del idioma, pensamiento, costumbres e historia de China. Inicialmente
desde la colonia espafiola de Manila, mas tarde desde la embajada estable-
cida en la provincia de f&7# (Fujian) y, finalmente, desde la Universidad de
Santo Tomas (Filipinas). Asi, Juan Cobo realiz6 la primera traduccion de un
libro chino a una lengua occidental y Martin de Rada, considerado actualmen-
te como el primer sindlogo de Occidente, escribi6 el primer tratado sobre el
chino en una lengua occidental (Querol, 2010).

La supresion de los viajes del Galeon de Manila, también llamado Nao de
China, la pérdida de las colonias americanas y asidticas y el resto de avatares

2 En este trabajo se utilizara informacion hecha publica a través de las respectivas webs para el
curso 2019-20.
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sociopoliticos en los que se vieron inmersas China y Espafia durante los siglos
XIX y XX minaron considerablemente el interés en la ensefianza y aprendizaje
de las respectivas lenguas. En torno a los afios cincuenta y sesenta, a la par
que se intensificaban las relaciones entre China y los paises latinoamericanos,
comenzaron a implantarse los estudios de licenciatura de espafiol, a partir de
1979 también los de posgrado y mas recientemente los estudios de doctorado.
En Espafia, sin embargo, atin hoy en las universidades espafiolas no existen
departamentos de chino. Los estudios de o sobre esta lengua se inscriben en el
area de conocimiento de Asia Oriental y esta estd adscrita, dependiendo de las
universidades, al departamento de Traduccion e Interpretacion, de Lingiiistica
o de Lenguas Modernas. Ademas, no fue hasta casi la década de los noventa
cuando las universidades espafiolas comenzaron a ofertar cursos relacionados
con algtn aspecto de la cultura china, su historia, su literatura, su lengua o su
pensamiento filosofico. La Universidad Autonoma de Madrid (UAM), la Uni-
versidad Autonoma de Barcelona (UAB) y la Universidad de Granada (UGR)
fueron pioneras en este aspecto, asi como también en ofrecer la posibilidad
de cursar chino como opcion C en la licenciatura de Traduccion e Interpre-
tacion. No obstante, hubo que esperar hasta el curso 2003/2004 para que se
implantara una licenciatura de 2.° ciclo con competencias especificas sobre la
region de Asia Oriental, y los primeros egresados en Espafia en Estudios de
Asia Oriental iniciaron su formacion en el curso 2009-2010 (tabla 1).

TABLA 1
Grados implementados en Espania vinculados al darea de Asia Oriental
o con itinerario especifico sobre China o el chino

Universidad Nombre de la titulacion Ano de
inicio
Universidad Autonoma de Madrid Estudios de Asia y Africa: Arabe, Chino y
) 2009-2010
(UAM) Japonés
Universidad Autonoma de Barcelona Estudios de Asia Oriental 2009-2010
(UAB)
Universidad de Sevilla (US) y . . .
Universidad de Malaga (UM) Estudios de Asia Oriental 2011-2012
Universidad de Salamanca (USAL) | Estudios de Asia Oriental 2015-2016
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Universidad Nombre de la titulacion Ano fie
micio
Universidad de Granada (UGR) Elfillliuas y Literaturas Modernas, Maior en 2010-2011
Universidad Autonoma de Barcelona | Estudios de Espafiol y de Chino: Lengua, 2020-2021
(UAB) Literatura y Cultura

Fuente: ANECA.

Es también en los tltimos anos del pasado siglo y en los inicios del siglo
xx1 cuando se iniciaron de forma oficial los estudios de posgrado, doctorado
0 master con competencias especificas sobre el chino o China (tabla 2).

TABLA 2

Masteres implementados en Esparia con itinerario especifico sobre China o el chino

Universidad

Nombre de la titulacion

Universidad Autonoma de

Master Universitario en Estudios de Asia Oriental

Madrid (UAM)

Universidad de Alcala de Master Universitario en Comunicacion Intercultural,
Henares (UAH) Interpretacion y Traduccion en los Servicios Publicos
g?ggmdad de Granada Master Universitario en Estudios de Asia Oriental
Universidad Autonoma de | Master Universitario en Investigacion en Asia Oriental
Barcelona (UAB) Contemporanea

Universitat Pompeu Fabra
(UPF)

Master Universitario en Estudios Chinos

Universitat Pompeu Fabra
(UPF)

Master Universitario en Traduccion Entre Lenguas Globales:
Chino-espaiiol

Universitat Oberta de Master Universitario en Estudios de China y Japon: Mundo
Catalunya (UOC) Contemporaneo
Universidad Autéonoma de . A . .
Ma ficial 3 h 1
Barcelona (UAB) aster oficial de didactica de chino como lengua extranjera

Fuente: ANECA.
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Supone un notable avance, si, pero no debe olvidarse que en muchos de los
paises del entorno europeo, EE. UU., Canada o Australia los estudios sobre
Asia Oriental y sus lenguas cuentan ya con una larga y consolidada tradicion
(Ministerio de Asuntos Exteriores, 2002; Fisac, 2004; Rovira i Esteva 2006;
Querol, 2010; Wang, 2010).

3. LA SITUACION ACTUAL
3.1 Estudios de lengua china en grados especificos

En Espana la remodelacion de los planes de estudio que ha supuesto la
implantacion del Plan Bolonia ha brindado una magnifica oportunidad a las
universidades para darle mayor presencia al chino y a todo lo que tiene que
ver con la cultura y sociedad china. Con respecto a esto, es preciso resefiar los
siguientes hitos:

La anterior licenciatura de 2.° ciclo se ha convertido en un grado, un hecho
que, légicamente, permite mejorar notablemente la formacion y especializa-
cion de sus egresados. Estos estudios duran 4 anos y los 240 ECTS se distri-
buyen en 60 ECTS de asignaturas de formacion basica, 21 ECTS de obligato-
rias, 153 de optativas (a través de las cuales se configuran las menciones) y 6
ECTS del trabajo fin de grado.

Inicialmente se propuso la denominacion del grado como Lenguas y Cul-
turas de Asia y Africa y, en este sentido, ANECA (2006, p. 435) indicaba
que la denominacién Asia y Africa es mas completa y precisa que la deno-
minacion Lenguas Orientales. Sin embargo, las universidades no han optado
por aquella dominacion, probablemente porque las competencias exigidas en
dicha titulacion ni se circunscriben en todos los casos a aquellas areas geo-
graficas, ni se limitan al &mbito de la filologia. Solo la UAM ha mantenido la
denominacion Estudios en Asia y Africa, no en vano es la tnica que incluye
un itinerario especifico para la region geografica arabe e islamica.

Los Estudios de Asia Oriental, hoy grado en Estudios de Asia Oriental
(EAO, en adelante) o Estudios en Asia y Africa (EAA, en adelante) nacieron
con el propdsito de capacitar al alumno para desenvolverse profesionalmente
en dichas regiones, y no con el objetivo especifico de formar a profesionales
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en el dominio de la lengua (Ministerio de Asuntos Exteriores, 2002, pp. 443-
446). Se considerd que la demanda profesional implicaba una formacion de
caracter interdisciplinar y no unicamente filoldgica; y, en consecuencia, se
disefié un plan de estudios que comprendiera materias tanto del ambito de las
humanidades como de las ciencias sociales, y que incluyera tanto aspectos
tradicionales como contemporaneos de la region. Esto supuso la activacion de
asignaturas troncales y obligatorias, ahora llamadas de formacion basica (FB)
y obligatoria (OB), referidas a la lengua, pero el plan de estudios de la titula-
cion no se articula en torno a estas. La mayoria de las universidades opt6 por
otorgar a dichas materias de lengua un porcentaje obligatorio en torno al 20
% del total. No obstante, esta formacion en las materias de lengua de carac-
ter prescriptivo puede ampliarse cursando las diferentes asignaturas optativas
que se ofertan (tabla 3).

TABLA 3
Porcentaje de materias de lengua china en los grados de EAA/EAO y LLM, maior Chino
Grado Universidad Porcentq]? de ECTS vznculag’os
al dominio de la lengua china

EAA UAM 22,5-25%

EAO UAB 17,5-30 %

EAO Us /UM 20-25 %

EAO USAL 32,5 %

Ler}guas y theramras Modernas, UGR 20-30 %

maior en chino

Fuente: elaboracion propia.

Por primera vez en la realidad universitaria espafiola el grado en Lenguas y
Literaturas Modernas, maior en chino, dot6 a esta lengua de un ambito de es-
tudio con entidad propia y, a diferencia del caracter interdisciplinar del grado
en EAO o EAA, se circunscribe unicamente en el &mbito de la Filologia. El
grado de la UGR seria, por tanto, el que mas se asemejara a la licenciatura de
Espaiiol que cursan nuestros homologos chinos; no obstante, en el plan de es-
tudios de la UGR se observa que el porcentaje de créditos establecidos para el
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estudio de la lengua es semejante al de los grados de EAO o EAA. Pese a todo
ello, el porcentaje de las materias de lengua es significativamente inferior al
de sus homologos en China, que se sitiia en torno al 70 % (Querol, 2014).

Por otra parte, y a diferencia de lo que ocurre en el grado de Espafiol en
China, tanto en el grado en Lenguas y Literaturas Modernas, maior en chi-
no, como en el grado en EAO o EAA en las asignaturas sobre lengua china
las destrezas no se estudian de forma independiente. Desde el primer nivel
los objetivos y resultados de aprendizaje establecidos denotan que el alumno
debe aplicar las competencias aprendidas mostrando sus habilidades comu-
nicativas en las diferentes destrezas. De igual forma, los contenidos sistema-
ticamente hacen referencia a los aspectos fonoldgicos, 1éxico-morfolédgicos,
gramaticales, socioculturales y funcionales de la lengua. No obstante, existen
algunas excepciones. Por ejemplo, en algunas titulaciones se dedican asig-
naturas que permiten al alumno iniciarse en una formacion especializada en
traduccion (Traduccion de textos de la primera lengua: chino, UAM), en el
uso de la lengua para fines especificos (Lengua para fines especificos: chino,
UAB; Mediacion intercultural en lengua china, UGR), en la escritura y la
caligrafia (UGR, USAL) o en la lengua clasica (UAB).

Por otra parte, el plan Bolonia dota, o mantiene, la autonomia de las uni-
versidades para decidir sobre el perfil de sus egresados mediante, por ejem-
plo, la implantacion de menciones o determinadas asignaturas obligatorias u
optativas. En este sentido, se observa como, antes de que las administraciones
subrayaran publicamente la necesidad de “ordenar” el sistema universitario
espafiol, los responsables de disefiar los diferentes planes de estudio si debie-
ron de percibir la necesidad de dotar a los diferentes Estudios de Asia Oriental
de un perfil propio y singular en cada centro. Dada la relevancia y el interés
que despierta China, parece 16gico que todas las universidades que han im-
plantado el grado en EAO o EAA hayan implementado también una mencion
especifica sobre esta. Sin embargo, la posibilidad de cursar otras menciones u
otras asignaturas optativas dota a estos grados de cierto perfil diferenciado en
los distintos centros. A este respecto, ya se ha anotado el perfil mas filologico
del grado en Lenguas y Literaturas Modernas, maior en chino de la UGR,
pero también cabe mencionar la implementacion del itinerario de arabe en la
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UAM, el de Corea en la US/UM, o la mencidén vinculada al area de las cien-
cias sociales del grado de EAO en la UAB.

3.2 Estudios de lengua china o sobre China en grados del area de
humanidades y ciencias sociales

Las universidades espaiolas, generalmente en sus facultades de Filosofia y
Letras, Filologia, Traduccion o de Comunicacidn, ofertan en sus planes de es-
tudio asignaturas vinculadas al desarrollo de competencias en la lengua china.
Asi, en 7/22 grados en Lenguas Modernas y sus Literaturas® que actualmen-
te se ofertan en las universidades espanolas es posible elegir el chino como
segunda, tercera o cuarta lengua (tabla 4). En los grados de Traduccién, en
cambio, solo en 5/31 se oferta esta posibilidad en el plan de estudios (tabla 5).

TABLA 4
Presencia de la lengua china en los grados de Lenguas Modernas

Universidad Créditos de lengua china
Universidad Antonio de Nebrija >24 ECTS
Universidad Autéonoma de Madrid >30 ECTS
Universidad Complutense de Madrid >30 ECTS
Universidad de Deusto >30 ECTS
Universidad de Granada >30 ECTS
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria >12 ECTS
Universitat de Valéncia (Estudi General) >18 ECTS

Fuente: elaboracion propia.

¥ Hemos incluido bajo esta referencia también los grados denominados Lingiiistica y Lenguas Aplica-
das, Lenguas modernas y Traduccion, Lenguas modernas y Traduccion, Filologia y Lenguas Aplicadas.
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TABLA 5
Presencia de la lengua china en los grados de Traduccion e Interpretacion

Universidad N.°max. de créditos de lengua ofertados
Universidad Auténoma de Barcelona >66 ECTS
Universidad Auténoma de Madrid >6 ECTS
Universidad de Alicante >24 ECTS
Universidad de Granada >60 ECTS
Universitat de Valéncia (Estudi General) >12 ECTS

Fuente: elaboracion propia.

En esta oferta académica se observan varios puntos en comun, a saber:

Pese a que el total de créditos en relacion con la ensefianza/aprendizaje de
lengua china varia de una universidad a otra, y en consecuencia también lo
haré el nivel de competencia alcanzado por los futuros egresados, la UAB y la
UGR destacan, como ya lo hicieran antafio, como centros de referencia para el
estudio de la lengua china, también en el grado de Traduccion e Interpretacion.

El chino se ha incluido habitualmente en los planes de estudio como len-
gua C o D, es decir, como tercera o cuarta lengua extranjera. Significativa-
mente, ANECA (2004, pp. 34-35) sefiala que de una lengua C, ademas de no
presuponerse conocimientos previos, solo se espera que el alumno desarrolle
una competencia pasiva, y de una lengua D ninglin nivel. Sin embargo, esta
afirmacion quizé sea matizable en determinados planes de estudio. Por ejem-
plo, en la guia docente 2019-20 de la asignatura Idioma y traduccion C6
(chino), de 4.° curso del 1. semestre del grado de Traduccion de la UAB,
los resultados de aprendizaje explicitan el objetivo de alcanzar un nivel B1.2.
(MCRE) en la produccion de textos escritos y un nivel A2.2. (MCRE) en la
produccion de textos orales.

El proyecto coordinado por Saquero (ANECA, 2006) reconocia su incapa-
cidad para determinar de forma rigurosa y coherente la presencia de las areas
de conocimiento de las filologias en otras titulaciones, aunque en términos
generales si dejaba clara la exigua presencia de lo que llamaba “lenguas mi-
noritarias”, como, por ejemplo, el chino. Nuestros medios, mucho mas pre-
carios, posiblemente tampoco hubieran logrado dicha tarea. No obstante, a
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modo de muestra ilustrativa, a continuacion si se anota la situacion existente
en ciertos grados del 4rea de las ciencias sociales y del area de humanidades,
en los que, dada la actual situacion sociopolitica y socioecondmica, las com-
petencias en lengua y cultura china podrian ser de gran interés para sus egre-
sados. A este respecto se comprobd la posibilidad de cursar alguna asignatura
vinculada especificamente a China o al chino en los planes de estudios de los
grados de Turismo (o Gestion Turistica), Administracion y Direccion de Em-
presas, Historia, Historia del Arte y Geografia en universidades en las que ya
se ha implementado un grado, minor o area de conocimiento de Asia Oriental.
Los resultados evidencian cémo la presencia de China o del chino en los pla-
nes de estudio es algo mas que exigua, incluso cuando, en ocasiones, si que
se han implementado asignaturas con un marcado caracter regional, como,
por ejemplo, Geografia y medio ambiente en Africa (OB, UV), Historia de
los Estados Unidos (OB, UAM), Historia de América Contemporanea (OB,
UAB), Historia antigua I: Historia del Proximo Oriente, Egipto y Grecia
(OB, UGR). También es resenable el hecho de que, aun cuando estas univer-
sidades tengan activadas asignaturas como Lenguas Extranjeras Aplicadas al
Turismo (UAM), no se oferte el chino (tabla 6).*

TABLA 6
Presencia del chino o China en el plan de estudios de grados de humanidades
y ciencias sociales

Turismo ADE Geo HUM H* HArte
USAL No No No No No No
uv No No No - No No
UGR No No No - No No
UAM No No No - No St
UAB Si No No No No Si
US/UM No No No - No No

Fuente: elaboracion propia.

* Sin embargo, la UAB si posibilita la formacion en lengua china, tanto en la opcion Segunda len-
gua extranjera 11, Chino, como en la opcion Tercera Lengua Extranjera I, Chino.
% Se incluye la asignatura de Arte de Asia Oriental (FB, 6 ECTS).
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Tal y como se menciond al inicio de este texto, en las universidades es-
pafiolas no existen departamentos de chino o China. En la mayor parte de
los casos el desarrollo de competencias especificas sobre estas cuestiones se
circunscribe al area de conocimiento de Asia-Oriental dependiente de alguno
de los departamentos de las facultades de Letras y Filosofia, Filologia, Tra-
duccidn e Interpretacion o Comunicacion. Dado que en la Universidad espa-
fola suele primar la organizacion intrafacultativa, dicha adscripcion supone
que habitualmente el alumnado procedente de titulaciones vinculadas a otras
facultades tenga un dificil acceso a esta oferta docente, bien sea por la confi-
guracion de su plan de estudios, bien sea por la distribucion horaria y espacial
de las facultades. Asi, no es de extraiar que, aunque en centros como los antes
mencionados existan potenciales interesados en materias como, por ejemplo,
Economia y Finanzas de Asia Oriental, Turismo y Flujos Migratorios en Asia
Oriental o Geografia de Asia, su adscripcion a facultades distintas o la ubica-
cioén en campus diferentes dificulta notablemente el acceso a estas, en el caso
de que administrativamente sea posible.

4. VALORACIONES FINALES

El siglo xx1 ha supuesto un gran avance en lo que se refiere a la implemen-
tacion de estudios sobre China o el chino en el ambito universitario espafiol,
lo que ha permitido responder a la demanda creciente de profesionales con
competencias en estas materias.

Un primer hecho resenable es la implementacion de grados vinculados al
area de Asia Oriental con itinerarios o menciones especificas sobre China o
el chino. Sin embargo, aunque se trata de una demanda creciente (y durante
mucho tiempo ignorada), es todavia una lengua minoritaria en nuestro pais,
por tanto, parece muy pertinente la decision de los responsables académicos
de intentar diferenciar y singularizar su oferta.

La implantacion de estos grados con itinerarios o menciones especificas
sobre China o el Chino ha permitido incrementar de forma notable el cono-
cimiento de la lengua y sociedad china de sus egresados. No obstante, dada
la configuracién interdisciplinar del plan de estudios de algunos de estos gra-
dos y la asimetria de la distancia interlingiiistica entre el espafiol y el chino
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(Lopez, 2008), es muy probable que los estudiantes necesiten completar su
formacion lingiiistica para desarrollar determinadas competencias profesio-
nales. Los estudios en el nivel de posgrado o los convenios de intercambio
son algunas de las posibilidades habilitadas por las universidades para aten-
der dicha exigencia.

Dicho esto, y especialmente si se considera lo que parece sera la configu-
racion politica, social y econdmica del s. xx1, queda por atender la necesidad
(o el interés) que estudiantes y futuros profesionales de diferentes dmbitos tie-
nen de formarse en cuestiones relativas a China y el chino. En este sentido, el
estudio exploratorio realizado aqui ha ilustrado como, aun en las universida-
des en las que ya se encuentran habilitadas areas de conocimiento y recursos
humanos con competencias especificas en China o el chino, dicha formacion
apenas se contempla en el nivel de grado. Quiza sean necesarios mas recur-
sos humanos, quiza sea necesario promover la creacion de departamentos
interfacultativos de Asia Oriental, pero, por el momento, solo en el nivel de
posgrado existe esa formacion para, por ejemplo, futuros profesionales de la
empresa, el turismo o las relaciones internacionales.
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Abstract: At the end of the 20™ century several contributions from psychology helped to
create a paradigm shift in education. Emotional intelligence, term coin by the psychologists
Salovey and Mayer in 1990, was one of the most relevant contributions. During these three
decades, an enormous number of investigations have been carried out evidencing the impact
of emotional intelligence in different areas such as education, which has meant the creation
and implementation of various emotional development programs that have demonstrated
their effectiveness. The present work, based on a qualitative bibliographic research, proposes
a pedagogical program to primary school teachers to give their students the possibility of de-
veloping this ability. It is concluded that emotional intelligence is a factor of great relevance
in education for the personal and socioemotional development of students, and are different
activities are proposed to implement programs focused on the development of EI.

Keywords: emotional intelligence, education, teachers, ability model, primary education.

1. INTRODUCCION
1.1 Justificacion

El momento historico en el que nos encontramos plantea un complejo es-
cenario en el que llevar a cabo la tarea de educar (Camusso, 2019). El sistema
educativo juega un papel fundamental en la preparacion de los estudiantes,
por ello debe entender las necesidades y requerimientos de la sociedad para
poder ofrecer al estudiante los recursos necesarios para desenvolverse en ella
de la mejor forma posible. En este proceso la figura del docente juega un
papel fundamental, especialmente en educacidon primaria, una etapa marcada
por los importantes cambios biopsicosociales. Segun Elias, Arnold y Steiger-
Hussey (2003), el propdsito del maestro en las primeras etapas educativas es,
ademas de ensefar su materia, ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades
socioemocionales. El docente es el agente mas relevante en el aula para de-
terminar el éxito de los estudiantes, por ello, es importante que sea capaz de
entender y conocer a los alumnos y, a su vez, debe ser capaz de ensefiarles a
desarrollar destrezas para adaptarse al contexto (Vallés, 2001).

Las investigaciones realizadas hasta la fecha han sefialado que los entor-
nos educativos que promueven el desarrollo socioemocional preparan mejor a
los estudiantes para la educacion postsecundaria y el mundo laboral, generan-
do asi un retorno positivo en las inversiones (Belfield et al., 2015). Weissberg,
Durlak, Domitrovich y Gullotta (2015) sefialan que tanto estudiantes como
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adultos necesitan aprender y practicar habilidades socioemocionales, tanto en
instruccion formal como en entrenamiento informal. Por ende, parece nece-
sario formar a los alumnos en habilidades emocionales mediante programas
con metodologias que partan de un modelo tedrico claro, especifico y valido.
De tal modo, y sabiendo que las competencias emocionales son una necesi-
dad que avanza en la actualidad, se propone un programa para desarrollar la
inteligencia emocional en el alumnado de tltimo ciclo de educacion primaria.

1.2 Una nueva forma de entender la inteligencia

La aparicion, en primer lugar, de la teoria de las inteligencias multiples de
Howard Gardner (1983) y, posteriormente, del concepto de inteligencia emo-
cional (IE) (Salovey y Mayer, 1990) ayudoé a generar un cambio de paradigma
a nivel educativo en el que la inteligencia se contempla de un nuevo modo.
Tradicionalmente, la educacion se centraba en aquellas habilidades o inteli-
gencias propiamente académicas, medidas por los test de inteligencia (CI),
los cuales en cierto modo predecian el futuro éxito académico y profesional.
Sin embargo, estas teorias abren un nuevo horizonte educativo en el que se
empieza a reflexionar sobre las habilidades que deben ser desarrolladas para
conseguir que los alumnos desplieguen y potencien al maximo su talento,
orientandoles asi hacia el éxito y la excelencia.

1.3 Inteligencia emocional y el modelo de cuatro ramas

Durante los afios posteriores a su aparicion el concepto de IE ha sido desa-
rrollado e investigado por multiples tedricos y en diversos ambitos, generan-
do tanta expectacion como ambigiiedad, dada la multitud de modelos y apro-
ximaciones teoricas (Diaz, 2013). Esta diversidad de modelos y concepciones
acerca del constructo genera ambigiiedad y falta de claridad, y puede llegar a
ser un problema (Mayer, Salovey y Caruso, 2008). No obstante, existe un mo-
delo con amplia aceptacion a nivel académico, el modelo de Mayer y Salovey
(1997), recientemente reformulado (Mayer, Caruso y Salovey, 2016). Este
modelo entiende la IE como una capacidad para percibir, valorar y expresar
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las emociones; generar sentimientos que faciliten el pensamiento; compren-
der el conocimiento emocional; y regular las emociones promoviendo el cre-
cimiento emocional e intelectual.

Los teodricos defienden que la IE es un conjunto de habilidades relacio-
nadas con el procesamiento de la informacion emocional, y dividen dichas
habilidades en cuatro ramas: @) percibir, valorar y expresar las emociones con
exactitud; b) acceder o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; c)
comprender emociones y el conocimiento emocional; d) regular las emocio-
nes promoviendo un crecimiento emocional e intelectual (Mayer y Salovey,
1997). Dentro de cada rama del modelo, los autores describieron un conjunto
de habilidades o areas de resolucion de problemas, que estaban nuevamen-
te jerarquizadas, de menor a mayor dificultad: por ejemplo, en la primera
rama, “Percepcion, valoracion y expresion de las emociones”, encontramos
en primer lugar la capacidad para identificar emociones en los estados fisicos,
sentimientos y pensamientos de uno mismo, y en segundo lugar la capacidad
para discriminar entre expresiones de sentimientos sinceras e hipocritas.

1.4 Aportaciones de la IE a la educacion

Tres décadas después de la aparicion del concepto de IE son multiples las
investigaciones realizadas acerca de sus aportaciones en diversos ambitos. La
IE “ha surgido como un constructo relevante del ajuste emocional, el bienestar
personal, el éxito en la vida y las relaciones interpersonales” (Fernandez y
Desiree Ruiz, 2008). Por un lado, se relaciona con el bienestar y la felicidad,
y por otro, capacita a las personas para afrontar de forma mas adaptativa las
situaciones dificiles de la vida, aumentando las posibilidades de éxito y dis-
minuyendo las de fracaso (Fernandez-Berrocal et al., 2012). Las evidencias
empiricas sefialan que una alta IE predice una mejor salud fisica y mental
(Martins, Ramalho y Morin, 2010), esta relacionada con unas mejores y mas
satisfactorias relaciones sociales (Lopes et al., 2005; Sanchez-Gémez y Breso-
Esteve, 2018), y tiene un papel fundamental en los éxitos profesionales (New-
man, Joseph y MacCann, 2010; O’Boyle et al., 2011) y académicos (Billings
et al., 2014; Perez, Cejudo y Duran, 2014).
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Prestando atencion al contexto educativo, la literatura evidencia la relacion
de la IE con distintos factores fundamentales en la vida del estudiante, tanto
dentro del contexto escolar como fuera (Brackett et al., 2006). En el ambito
educativo destacan cuatro areas en las cuales la IE tiene una gran influencia:
a) el bienestar psicoldgico, b) las relaciones interpersonales, ¢) las conductas
disruptivas y d) los logros académicos.

1.5 Bienestar psicologico

La relacion entre la IE y el ajuste psicoldgico ha sido uno de los aspectos
mas estudiados hasta la fecha. Se ha evidenciado como los alumnos con me-
nores puntuaciones en IE mostraban una mayor ansiedad y un mayor niime-
ro de pensamientos rumiativos (Fernandez, Alcaide y Ramos, 1999). Por el
contrario, altos indices en IE se relacionan con un mayor bienestar subjetivo
(Brackett et al., 2006; Fernandez-Berrocal y Extremera, 2016), menores ni-
veles de ansiedad social y depresion, menores niveles de rumiacidén, mayor
autoestima y satisfaccion personal (Ciarrochi, Deane y Anderson, 2002; Salo-
vey et al., 2002). También se ha evidenciado como la IE es un factor protector
frente a ideas suicidas y a posibles intentos (Chan y Nock, 2009). Una larga
lista de investigaciones evidencia la relacion entre la IE y el bienestar psicolo-
gico, siendo este un factor importante para el éxito, lo que permite una mejor
adaptacion y superacion de estresores (Fernandez et al., 2006)

1.6 Relaciones interpersonales

Otros de los aspectos fundamentales en el entorno educativo son las relacio-
nes interpersonales. Altas puntuaciones en IE utilizando el MSCEIT-YV como
instrumento de medida se relacionan con una mejor competencia social y con
una mayor calidad en las relaciones sociales (Brackett, Warner y Bosco, 2005;
Brackett et al., 2006; Lopes et al., 2005), asi como con un menor numero de
conflictos y relaciones negativas (Lopes, Salovey y Straus, 2003) y con unas
relaciones con los padres de mayor calidad (Brackett, Rivers y Salovey, 2011).
La IE ofrece recursos para desarrollar relaciones interpersonales de calidad, lo
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que se resuelve como un aspecto fundamental para el éxito académico, perso-
nal y profesional, dado que en todos los &mbitos se demanda la cooperacion, la
colaboracion y la interdependencia positiva para alcanzar los logros.

1.7 Conductas disruptivas

La relacion de la IE con las conductas disruptivas también ha generado un
alto interés entre los investigadores. Hasta la fecha se ha observado que altos
indices de IE se relacionan con un menor consumo de tabaco y alcohol (Brac-
kett, Mayer y Warner, 2004; Trinidad y Johnson, 2002). Unido a esto, parece
que los adolescentes con mayor IE son mas capaces de soportar la presion
social, lo que facilita la reduccion del consumo de estas sustancias (Trinidad y
Johnson, 2002). Otro estudio realizado con adolescentes mostré que aquellos
con menor IE tenian mayor riesgo de sufrir problemas relacionados con la
disciplina y la conducta en la escuela (Peters, Kranzler y Rossen, 2009). Es-
tudiantes con bajos indices de IE mostraban grandes niveles de impulsividad
y desarrollaban comportamientos antisociales (Extremera y Fernandez, 2003;
Petrides et al., 2004). Todas estas conductas disruptivas pueden resultar ser
una merma en la consecucion del éxito académico, personal y profesional,
asi como un lastre para las relaciones de cooperacion y la interdependencia
positiva, e incluso para el propio bienestar y desarrollo personal.

1.8 Rendimiento académico

El rendimiento académico y su relacion con la IE es uno de los aspectos
mas estudiados y que despiertan un mayor interés en los educadores. Algunos
estudios muestran asociaciones positivas entre un alto indice de IE y un mejor
rendimiento académico (Barchard, 2003; Brackett y Mayer, 2003), mientras
que otros no muestran esta relacion (O’Connor y Little, 2003; Rode et al.,
2007). Ciertamente, no parece existir una gran relacion entre la IE y logro
académico de forma directa, pero si se encuentra de forma indirecta al anali-
zar otras variables fundamentales en el rendimiento, entre ellas la salud men-
tal (Extremera y Fernandez, 2003). Aunque es necesaria una mayor investiga-
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cion acerca de como la IE se relaciona con el rendimiento, si que parece claro
su peso sobre otros aspectos fundamentales para el buen funcionamiento de
los estudiantes en la escuela (Brackett et al., 2011). Por ejemplo, aquellos
alumnos con mayor puntuaciéon en el MSCEIT-YV mostraban una menor
probabilidad de tener problemas escolares como la falta de atencion o experi-
mentar actitudes negativas hacia la escuela y hacia sus profesores (Rivers et
al., 2008). Resulta lo6gico pensar que, a través del desarrollo de las habilidades
propias de la IE, se mejora el bienestar psicologico, las relaciones interperso-
nales y se reducen las conductas disruptivas, lo que consecuentemente genera
un mejor rendimiento académico, que permitira posteriormente aumentar las
posibilidades para alcanzar el éxito académico, personal y profesional.

1.9 Objetivos

El presente trabajo tiene como objetivo crear un programa pedagdgico
para ser aplicado por docentes de educacion primaria, de modo que sean ellos
quienes puedan desarrollar la IE de sus alumnos. Este programa tiene como
objetivo principal el desarrollo de las habilidades emocionales interpersona-
les e intrapersonales, del alumnado de 5.° y 6.° curso, de forma que logren
conseguir las herramientas necesarias para ser conscientes de las emociones
propias y ajenas, comprendiéndolas, usandolas y regulandolas con el fin de
desarrollar al maximo el potencial propio y el futuro éxito académico, profe-
sional y personal, dirigiéndose asi hacia la propia excelencia.

2. METODOLOGIA
2.1 Diserio y participantes

El presente estudio sigue una metodologia cualitativa, caracterizada por su
caracter exploratorio, descriptivo, inductivo, cercano a los datos y no genera-
lizable (Lukas y Santiago, 2004). El programa de inteligencia emocional pre-

sentado a través de este documento va dirigido al alumnado de 5.° y 6.° curso
de educacion primaria, el cual se encuentra en un rango de edades entre 10 y
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12 afos. Todas las actividades estan adaptadas a su edad y a las caracteristicas
de la etapa educativa en la que se encuentran.

2.2 Procedimiento

El programa estd compuesto por 24 sesiones de una duracion de 45 mi-
nutos cada una de ellas, tiempo que comprende una clase en la mayoria de
centros espafioles de educacion primaria. Las sesiones estan pensadas para
ser ejecutadas un dia a la semana, por lo que el programa tendra una duracion
de 24 semanas. Se propone utilizar el horario de tutoria o asignaturas con las
que guarda estrecha relacion, como lengua, dado que a través de la puesta
en practica del programa se trabajan también contenidos propios de dicha
materia. Todas las sesiones se han pensado para llevarse a cabo en un aula,
por lo que pueden ser desarrolladas por cualquier maestro sin necesidad de
adaptaciones.

En el cuadro 1 se presenta un esquema del programa de IE. Este esta di-
vidido en 6 bloques de contenidos o habilidades intimamente relacionados
con las cuatro ramas o factores del modelo de habilidad expuesto por Mayer
y Salovey (1997).

2.3 Instrumento de evaluacion

Con el objetivo de evaluar las posibles necesidades de forma previa al
desarrollo del programa, asi como su eficacia en relacion con el desarrollo de
las habilidades propias de la IE en el grupo de alumnos, se propone el uso de
MSCEIT en su version adaptada a la poblacion escolar (MSCEIT-Y'V; Mayer,
Salovey y Caruso, 2014). En esta prueba de ejecucion los participantes deben
resolver una serie de problemas utilizando para ello habilidades propias de la
IE. MSCEIT proporciona puntuaciones en cada uno de los factores o areas de
la inteligencia emocional, correspondientes con las cuatro ramas del modelo
de Mayer y Salovey: a) percepcion emocional, b) facilitaciéon emocional, ¢)
comprension emocional y d) regulacion emocional. Puntuaciones que se divi-
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den en dos areas: experiencial (correspondientes a las rama 1y 2, y estratégi-
ca, correspondientes a las rama 3 y 4. Este cuestionario deberia ser realizado
por la totalidad del alumnado al comienzo del programa y una vez finalizado,
de forma que pueda ser observado y cuantificado cualquier cambio en las
puntuaciones. Se recomienda trabajar de forma especifica aquellas areas en
las que el alumnado presente puntuaciones inferiores a los valores promedio
ofrecidos por el manual de uso de MSCEIT-Y'V.

CUADRO 1

Sesiones y contenidos del programa propuesto

S Bloque tematico y sesion Actividades | T Materiales
Bloque 1. MOOD-METER
1 | Contenidos, objetivos y Presentacion del programa IE 45’ | Pizarra digital y
actividades monografico
2 Caracteristicas de la (Agradable o desagradable? 15’ | Léapizy goma
emocion: afecto agradable y | ;Como de agradable? 15’ | Fichas sesiones
desagradable. (Como de desagradable? 15’ | Pizarra digital*
3 Caracteristicas de la (Energia alta o baja? 10
emocion: energia alta y baja | (Qué intensidad? 10’
Medidor emocional 25
Bloque 2. ALFABETIZACION EMOCIONAL
4 | Emociones basicas (Cuantas emociones 10’ | Lapiz y goma
conocemos? 15> | Cartulinas de colores
Origen y funcion 20” | Tijeras
(Donde ubicamos estas Pegamento
emociones? Cinta de doble cara
5 | Etiquetado. Explicacion del mapa 5 F%chas sgspne:
Mapa Emocional I emocional 40 | Pizarra digital
Creacion del mapa emocional
6 | Etiquetado. Creacion del mapa emocional 45
Mapa Emocional 11
7 | Etiquetado. Creacion del mapa emocional 45
Mapa Emocional 111
8 | Etiquetado. Creacion del mapa emocional 45
Mapa Emocional IV
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S Blogue tematico y sesion Actividades | T | Materiales
Bloque 3. PERCEPCION Y EXPRESION
9 | Percepcion emocional (Qué sienten? 20° | Lapizy goma
interpersonal Cine mudo 25° | Ficha sesiones
10 | Percibo y expreso I (Coémo le oyes? 25 | Pizarra digital*
({Qué sienten? 20
11 | Percibo y expreso II El teléfono emocional 25’
Busca a los tuyos 20°
12 | Percibo y expreso 111 Emociones sociales 15’
La foto 30
Bloque 4. FACILITACION EMOCIONAL
13 | Recuerdos y emociones Recuerdos emocionales 45’ | Lapiz y goma.
14 | Uso de las emociones El armario de las emociones 45 R'e produgtor audio
Ficha sesiones
15 | Emociones y pensamiento Siento, luego pienso 45’ | Escrito con historias
16 | Perspectivas emocionales El tren de las emociones 45 trlste.s y emotlyas
Escrito con chistes
Bloque 5. COMPRENSION EMOCIONAL
17 | Juegos emocionales El rosco de las emociones 25° | Léapizy goma
Tabt emocional 20° | Ficha sesiones
18 | Juegos emocionales I1 Password 20" | Sobresy Fa?letjs
j Vamos Rafa! 25° | Pizarra digital
19 | Situacién-Pensamiento- Siento, luego pienso 45
Emocion
20 | El lugar del otro Juego de roles 45
Bloque 6. REGULACION EMOCIONAL
21 | Regulando emociones (Cémo regulo mis emociones? | 45’ | Lapizy goma
22 | Influyendo en los otros ({Qué me hacen sentir? 25’ chhas sesiones
. , | Pizarra digital*
Relaja tu cuerpo 20
23 | Manejando emociones en Manejo sus emociones 25’
otros Regulando que es gerundio 20°
24 | Inteligente emocional Soy inteligente emocional 35
Cierre de programa 10’

S=numero de sesion, T=tiempo en minutos.
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3. REsuLTADOS
3.1 Contenido del bloque 1. Mood-Meter

El bloque I de contenidos esta formado por tres sesiones, las cuales tienen
como objetivo presentar el programa e introducir el mood-meter (medidor
emocional), una herramienta fundamental para la identificacion de las emo-
ciones propias que se utilizard durante toda la formacion. Durante las sesio-
nes 2 y 3, los alumnos conoceran el modelo circumplejo de Russell (1980), el
cual propone que la emocion estd compuesta por dos dimensiones: energia,
entendida como alta/baja, y afecto, entendido como agradable/desagradable.
De este modelo nace el medidor emocional, un sistema de coordenadas divi-
dido en cuatro cuadrantes en el cual se ubica todo el espectro de emociones
que podemos llegar a sentir (figura 1).

FIGURA 1
Medidor emocional basado en el modelo de Russell (1980)

ALTA
A
-3
2
< -1
p—
(D 0
&
+1
Z
o8 +2
+3
+4
Y
BAJA
S04 03 -2 -1 0 41 42 43 +4 45
DESAGRADABLE AGRADABLE
4 N
« >
AFECTO

Fuente: elaboracion propia.
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La habilidad para identificar y percibir emociones supone el primer bloque
de la IE, por eso se sitlian estas sesiones al comienzo del programa. Ademas,
dado que es un programa de formacion pensado y disenado para llevarse a
cabo en el aula, el aprendizaje y uso del medidor emocional se debe extraer e
incluir en la dinamica de aula, de forma que durante el transcurso de las sesio-
nes escolares el grupo de alumnos utilice esta herramienta, especialmente en
momentos clave como el comienzo y el fin del dia escolar, asi como la salida
al recreo y la posterior vuelta.

3.2 Contenido del bloque II. Alfabetizacion emocional

El segundo bloque de contenidos, Alfabetizacion emocional, esta consti-
tuido por cinco sesiones. En la primera, los alumnos conoceran cudles son
las emociones basicas (alegria, sorpresa, miedo, asco, tristeza, ira), por qué
aparecen y qué funcion tienen (tabla 1).

TABLA 1
Emociones basicas

Emocion Motivo de aparicion Funcion
, . Cohesion, seguridad, sensacion
Alegria Consecucion de algo deseado. eson, Seg ’
de bienestar.
, . Facilita la atencion y exploracion
Sorpresa Estimulo inesperado. yexp
del entorno.
. L , , Protegernos fisica
Miedo Situaciones o estimulos de caracter amenazante. . g, . y
psicologicamente.
Asco Estimulos que nos resultan aversivos o Rechazo y distancia de aquello
desagradables. que puede resultar nocivo.

Recuperacion personal, motiva
a pedir ayuda y aumentar los
recursos.

Percepcion de una pérdida o vivencia de un

Tristeza
suceso desagradable.

No consecucion de objetivos o interferencia de Autodefensa y motivacion para

Ira . . .
personas/situaciones en ellos. la accion.

En las cuatro sesiones restantes, tomando como referencia el medidor emo-
cional ya estudiado, los alumnos crearan un “mapa emocional”, en el cual se
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incluiran alrededor de 100 etiquetas emocionales, las cuales representaran el
vocabulario emocional de la clase (figura 2). Para empezar, se recomienda
situar las emociones de los extremos, de forma que sirvan como referencia.
Por ejemplo, en el extremo superior izquierdo (energia alta y afecto negati-
vo) se puede situar la ira, en el inferior izquierdo la decepcion (energia baja
y afecto negativo), en el extremo superior derecho la euforia (energia alta y
afecto positivo), mientras que en el margen inferior derecho puede colocarse
la satisfaccion (energia baja y afecto positivo). La habilidad para etiquetar de
forma precisa las emociones y conocer las relaciones entre estas es la primera
habilidad dentro de la rama de comprensién emocional, y se trata de una habi-
lidad imprescindible, ya que la adquisicion de un vocabulario emocional rico
y diverso permitird una mejor comprension y expresion tanto de las emociones
propias como ajenas. Tal es la importancia de tener un amplio vocabulario,
especialmente en educacion primaria, que esta habilidad ha sido extraida del
bloque que le corresponderia segiin el modelo de cuatro ramas, “comprension
emocional”, para tener su propio bloque y trabajarse en profundidad, asegu-
rando la creacion de un vocabulario emocional preciso y diverso. La adquisi-
cion temprana de un amplio vocabulario emocional en el grupo permitira una
mejor adquisicion de los aprendizajes propios de los bloques posteriores.

FIGURA 2
Ejemplo de mapa emocional para completar
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3.3 Contenido del bloque III. Percepcion emocional

El bloque III, percepcion emocional, esta constituido por cuatro sesiones,
en las cuales se trabajaran las habilidades de percepcion de las emociones
propias, identificacion de las emociones en otros, percepcion de las emocio-
nes en el ambiente y expresion de las emociones de forma adecuada, todas
ellas habilidades de la IE ubicadas en la primera rama del modelo de Mayer
y Salovey.

Una de las actividades propuestas en el bloque es la denominada “Cine
mudo”, en la que se trabajaran las habilidades de percepcion a través de jue-
gos basados en expresion corporal. En dicha actividad, el grupo aula se divi-
dird en grupos de 4-5 integrantes. A cada grupo se le asignard una emocion
social ya trabajada con anterioridad (por ejemplo, vergiienza). Los integran-
tes tendradn un tiempo limitado (5°-10’) para preparar una escena muda, en
la que solo pueden expresar a través del cuerpo, sin hablar, y en la que se
transmita de forma conjunta la emocioén dada para que el resto de grupos la
intenten adivinar.

El objetivo principal de este bloque es que los alumnos sean capaces de
identificar las emociones que sienten los otros a través de la expresion facial,
el tono de voz y la conducta; asi como identificar las emociones que se des-
pliegan a distintos ambientes; y expresar las emociones de forma efectiva y
adecuada.

3.4 Contenido del bloque 1V: Facilitacion emocional

En el cuarto bloque de contenidos, constituido nuevamente por cuatro se-
siones, se trabajaran las habilidades de la IE correspondientes a la segun-
da rama del modelo, facilitacion emocional. La facilitacion del pensamiento
usando las emociones implica generar emociones que faciliten el juicio y la
memoria o aprovechar el cambio de humor para generar distintas perspectivas
cognitivas. Dicho bloque se centra en la idea de que las emociones facilitan e
influyen en el pensamiento y en el modo de pensar. El objetivo principal es,
por tanto, que los alumnos sean conscientes de la relacion entre las emociones
y el pensamiento, y empleen este conocimiento para conseguir sus objetivos.
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Una de las actividades propuestas es “El tren de las emociones”. En esta
actividad se invita al alumnado a realizar un viaje en tren por distintos mun-
dos emocionales, que simbolizan los distintos estados emocionales repartidos
por el medidor emocional. En cada mundo, el docente guiara a los alumnos
para que, utilizando su imaginacion, sientan y conecten con la emocion dada.
Los alumnos tendran que pensar un problema que tengan en su vida diaria,
a poder ser con algin compafero, y que aun no hayan resuelto. Durante el
paso por los distintos mundos emocionales, los alumnos de forma individual
tendrdn que contestar a una serie de preguntas desde la perspectiva de dicha
emocion. Algunas de las preguntas son:

Desde esta emocion... ;Qué pensarias? ;Qué harias? ;Qué sentiria la otra
persona? ;Como reaccionaria la otra persona? ;Como te sentirias después de
hacerlo?

El objetivo de la actividad es que los alumnos entiendan que los distintos
estados emocionales facilitan distintos tipos de pensamiento y razonamiento
ante el mismo problema, y que pueden utilizar las distintas emociones para
descubrir diferentes perspectivas ante una misma situacion, y posteriormente
tomar la decision que consideren mas conveniente.

3.5 Contenido del bloque V: Comprension emocional

A lo largo del quinto bloque se desarrollan las competencias integradas en
la tercera rama del modelo de Mayer y Salovey, la comprension emocional.
Dentro de este bloque los alumnos aprenderan a inferir los antecedentes, el sig-
nificado y las consecuencias de las emociones; evaluaran las situaciones que
pueden provocar las emociones; trataran de comprender las emociones mixtas
y complejas; reconoceran las probables transiciones entre emociones y la pre-
vision emocional, es decir, comprender como se puede sentir una persona en
un futuro o bajo ciertas circunstancias.

Una de las actividades principales es “Siento, luego pienso”. Esta se divide
en tres tareas, secuenciadas de menor a mayor dificultad. El objetivo es que
los alumnos entiendan la relacion entre situacion —pensamiento— y emocion,
y como nuestra forma de pensar puede generar distintas emociones. Asi pues,
se crearan grupos de 4-5 alumnos y a cada uno se les repartird una serie de

\
EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 55-78, ISSN: 0214-8560 >}



70 Raul Campayo-Julve y Martin Sanchez-Gomez

sobres con tarjetas. En la tarea 1, la tarjeta incluird una situacion, tres formas
de pensar y tres emociones, y los alumnos tendran que decir que emocion co-
rresponde a cada forma de pensar. En la tarea 2, se les presentara a los alum-
nos una situacion y tres emociones, y estos tendran que inventar una forma
de pensar que genere cada una de las emociones. Por tltimo, en la tarea 3, se
dard a los alumnos una situacion y tres emociones que aparecen mezcladas
en esa situacion, y los alumnos tendran que explicar por qué aparecen estas
emociones.

3.6 Contenido del bloque VI: Regulacion emocional

El bloque VI de contenidos, constituido por cuatro sesiones, sera el ulti-
mo del programa y permitira al alumnado desarrollar habilidades integradas
dentro de la cuarta rama del modelo, regulacién emocional. En este bloque se
desarrollaran habilidades tales como: la capacidad para aceptar sentimientos
tanto placenteros como desagradables; la capacidad para reconocer la utilidad
de las emociones; el analisis y determinacion de estrategias de regulacion y
la habilidad para regular emociones propias y ajenas. Esta habilidad de regu-
lacion, a su vez, es una habilidad que incluye y depende de todas las anterio-
res, ya que como exponen los autores del modelo es necesaria la percepcion,
uso, comprension y expresion emocional para llegar a la regulacion reflexiva.
El objetivo del bloque es que los alumnos integren todas las anteriores ha-
bilidades y sean conscientes de la importancia de la regulacion emocional
para el desarrollo personal y social. Para concluir el bloque y el programa,
se propone una actividad que atina todos los contenidos trabajados y se titula
“Soy inteligente emocional”. La actividad consiste en proyectar una escena
de una pelicula, escogida por el docente, en la que dos personajes discutan.
Los alumnos tendran que fijarse en cada personaje, en su expresion y reaccion
emocional, y utilizar los conocimientos adquiridos durante el programa para
razonar acerca de la interaccion que tiene lugar en la escena y asi rellenar una
ficha contestando una serie de preguntas (véase figura 3). El objetivo es que,
ante una situacion dada, como una escena de una pelicula, los alumnos sepan
aplicar la percepcion, facilitacion, comprension y regulacion emocional, ha-
bilidades adquiridas durante el programa.

K< EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 55-78, ISSN: 0214-8560



Inteligencia emocional en maestros de educacion primaria... 71

FIGURA 3
Ficha para completar la actividad “Soy inteligente emocional

2

Personaje 1

(Qué emocion expresa?

(Qué crees que piensa?

(Qué hace?

(Qué crees que siente realmente?

(Es adecuada la reaccion que tiene ante la
situacion?

(Como habrias reaccionado ti y como piensas
que se deberia reaccionar?

Personaje 2

(Qué emocion expresa?

(Qué crees que piensa?

(Qué hace?

(Qué crees que siente realmente?

(Es adecuada la reaccion que tiene ante la
situacion?

(Como habrias reaccionado ti y como piensas
que se deberia reaccionar?

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Integrar las habilidades socioemocionales en el aula se ha convertido en
una necesidad, tanto educativa como social. En los Gltimos anos, el desarrollo
de las habilidades propias de la IE se ha vuelto un elemento fundamental para
explicar el desarrollo personal y socioemocional de los estudiantes (Fernan-
dez-Berrocal y Aranda, 2017). Un gran niimero de investigaciones, como se
ha expuesto a lo largo del presente trabajo, muestran los positivos beneficios
del desarrollo de la IE en la escuela, y recientemente se ha evidenciado que
la IE se puede mejorar a través de intervenciones educativas aplicadas por el
docente (Hodzic et al., 2018). Sin embargo, pese a que mas de la mitad del
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cuerpo docente no ha sido formado en habilidades emocionales (Fernandez,
Sanchez y Garcia, 2019), es importante remarcar el papel fundamental del
profesorado a la hora de integrar estas habilidades en el aula (Extremera-
Pacheco, Mérida-Lopez y Sdnchez-Gomez, 2019).

El principal resultado de esta investigacion es un programa pedagdgico
practico disefiado de forma util y sencilla para poder ser llevado a cabo en
cualquier aula de 5.°y 6.° de Educacion Primaria. A lo largo del trabajo se pre-
tende ofrecer a todo docente sin formacion previa un apoyo esencial a la hora
de llevar a cabo un programa de desarrollo de la IE en la escuela, aportando
el conocimiento esencial acerca de la IE, el modelo de Mayer y Salovey y los
instrumentos de medida necesarios para evaluar la necesidad de aplicacion y
el impacto de la formacion.

A través del actual trabajo se despliega un programa de desarrollo de la in-
teligencia emocional formado por 24 sesiones, que incluye distintos bloques
de contenidos, relacionados con las habilidades que integran la IE segtn el
modelo de habilidad. Se trata de un programa que atn no ha sido desarrolla-
do, por lo que no desprende resultados acerca de su eficacia. Independien-
temente de este hecho, se trata de una propuesta basada en la contrastada
literatura previa, la cual aporta un importante respaldo cientifico. Como se ha
descrito en la introduccion, la IE debe ser considerada como un conjunto de
habilidades mejorables, por tanto, a la hora de generar y aplicar programas
para la mejora y el desarrollo de la IE, tomar el modelo de habilidad de cuatro
ramas de Mayer y Salovey se resuelve como el método mas idéneo en esta
empresa. Ademas, este modelo proporciona una aproximacion conceptual co-
herente y defiende que el constructo coincide con los criterios tradicionales
de inteligencia (Mayer, Robers y Barsade, 2008; Mayer, Salovey y Caruso,
2008), y permite evaluar la IE utilizando distintos procedimientos, con lo que
aporta un enfoque so6lido y estable, que facilita la creacion de programas para
su desarrollo e instrumentos que puedan medirlo (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2003).

En conclusion, el presente trabajo aporta un nuevo modo de desarrollar
la IE en el alumnado de tltimo ciclo de Educacion Primaria, con la novedad
de haber sido conceptualizado y desarrollado para que sea el propio docen-
te, sin necesidad de tener formacion previa, el encargado de llevar a cabo la
formacion. El correcto desarrollo del programa espera otorgar a los alumnos
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herramientas para desarrollar y mejorar sus habilidades emocionales inter e
intrapersonales, favoreciendo y accionando asi el descubrimiento y desarrollo
de sus talentos y potencialidades, dirigiéndolos hacia el éxito y la excelencia.
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Resumen: Esta investigacion estudi6 la actitud hacia las matematicas. La muestra de este
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Abstract: This research studied attitude towards mathematics. The sample of this study
was 121 students from the fifth grade of Primary Education, 75 students of ESO, and 57 third-
year pre-service teachers. To carry out the analysis, the Attitude to Mathematics Scale (EAM)
was used. EAM comprises five factors, pleasure, anxiety, motivation, utility and confidence.
The results obtained show a statistically significant difference between the three study groups.
Fifth graders get better scores in EAM than second of ESO and third-year pre-service teachers.
On the other hand, third-year pre-service teachers got the lowest score from all three groups.
Pre-service teachers scored lower than the arithmetic mean on all questions. The study pre-
sented in this paper can be useful for reviewing the contents of the math subject.

Keywords: attitude towards mathematics, pleasure, anxiety, utility.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, un gran numero de estudiantes de todos los niveles expe-
rimentan dificultades en el aprendizaje de las matematicas (Bausela, 2018).
Ademas, se puede decir que el factor de la motivacioén juega un papel cla-
ve en el desempeno académico de los estudiantes (Harackiewicz, 2002). Un
estudiante debe tener actitudes positivas hacia las matematicas para lograr
una actividad académica exitosa (Haser, 2006; Cakiroglu e Isiksal, 2009).
Especificamente, estos investigadores mencionaron que las actitudes de los
estudiantes influirian en su propio aprendizaje.

De esta manera, algunos investigadores enfatizaron la importancia de es-
tudiar la actitud hacia las matematicas de los estudiantes (Aiken, 1970; Auz-
mendi, 1992; Ursini y Sanchez, 2008; Hourigan y Leavy, 2019). Segiin Go6-
mez (2000), la actitud actia como guia cognitiva que favorece o inhibe el
aprendizaje. Se reconoce que el papel de la motivacion y las emociones es
crucial para el aprendizaje (Kim et al., 2014). Cuando los estudiantes care-
cen de motivacion, su proceso de aprendizaje rara vez se inicia y cuando los

estudiantes se sienten desesperados, este se interrumpe facilmente (Bandura,
1986; Schunk, 1991).

1.1 Marco teorico

La actitud es una disposicion o tendencia aprendida por parte de un indivi-
duo a responder positiva o negativamente a algin objeto, situacion, concepto
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u otra persona (Aiken, 1970). También, Neale (1969) definid la actitud hacia
las matematicas como una medida agregada del gusto o desagrado de las
matematicas, una tendencia a participar o evitar actividades matematicas, la
creencia de que uno es bueno o malo en las matematicas y la creencia de que
las matematicas son ttiles o inttiles.

Los investigadores Salaya (2006) y Figueroa et al. (2012) indicaron que
los estudiantes deben tener una actitud positiva hacia las matematicas, ya que
influye en su rendimiento académico. Por el contrario, algunos investigadores
mostraron que los estudiantes de todos los niveles de educaciéon a menudo
tienen actitudes negativas hacia las matematicas (Boaler, 1997; Michaluk et
al., 2018). Sin embargo, es importante que los estudiantes tengan actitudes
positivas hacia esta materia, ya que las actitudes afectan a su desempefio aca-
démico y a su comportamiento.

Una escala de actitudes hacia las matemadticas consiste en una serie de
declaraciones que expresan sentimientos y/o creencias positivas o negativas
(Auzmendi, 1992). Existen varios instrumentos que miden la actitud hacia las
matematicas. Estos instrumentos se centran en uno o varios factores. Diver-
sos investigadores utilizaron y analizaron diferentes escalas de actitud hacia
las matematicas (Aiken, 1974; Fennema y Sherman, 1976; Auzmendi, 1992,
Tapia y Marsh, 2004; Adelson y McCoach, 2011).

Auzmendi (1992) elaboré una de las escalas de actitud hacia las mate-
maticas mas citadas de las realizadas en espafiol. Para la elaboracion de la
escala, Auzmendi se inspir6 en las caracteristicas de la escala de actitudes de
Morales (1988). El instrumento final consta de 25 items y tiene cinco facto-
res (agrado, ansiedad, utilidad, motivacion y confianza). El agrado hacia las
matematicas se refiere al disfrute causado por el trabajo matematico. La an-
siedad hacia las matematicas se refiere al sentimiento de ansiedad, miedo que
la persona manifiesta en esta materia. El factor de utilidad se refiere al valor
que el estudiante atribuye a las matematicas, a la utilidad que percibe que
esta materia puede tener para la vida profesional. El factor de motivacion es
como se siente el estudiante hacia el estudio y hacia el uso de las matematicas.
Finalmente, el factor de confianza es el sentimiento causado por la habilidad
hacia las matematicas (Auzmendi, 1992). Esta investigacion utiliza la escala
de la actitud hacia las matematicas de Auzmendi (1992), ya que es un instru-
mento disefiado en espafiol y que evalua algunos factores.
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1.2 Revision de la literatura

Como se indicéd anteriormente, varios investigadores estudiaron la actitud
hacia las matematicas de los estudiantes (Shahid y Ullah, 2008; Recber et al.,
2018).

Nicolaidou y Philippou (2003) estudiaron las relaciones entre las actitudes
de los estudiantes hacia las matematicas, creencias de autoeficacia y la reso-
lucion de problemas (logro académico). En una muestra de 238 estudiantes
de quinto grado, los autores encontraron que existe una relacion significativa
entre las actitudes y el logro académico; y una relacion mas fuerte entre la efi-
cacia y el logro académico. Las actitudes y la eficacia también se correlacio-
naron y ambos predijeron el logro académico en la resolucion de problemas.
Sin embargo, la eficacia fue un predictor mas poderoso que las actitudes.

Shahid y Ullah (2008), con una muestra de 685 estudiantes de décimo de
secundaria aplicaron la escala de actitud matematica de Fennema y Sherman
(1976). Los autores indicaron que el éxito de los estudiantes en matematicas
depende de su actitud hacia estas. También indicaron que la actitud influye en
la tasa de participacion de los estudiantes en la clase de matematicas.

Tezer y Karasel (2010) estudiaron las actitudes hacia las matematicas de
estudiantes de segundo y tercer grado de Educacion Primaria. Los investi-
gadores desarrollaron un test, a partir de un cuestionario desarrollado por
Trehearne (2003), se aplico a 230 estudiantes de 12 escuelas primarias. Los
resultados indicaron que los estudiantes expresaron actitudes positivas.

Mohamed y Waheed (2011) estudiaron la actitud hacia las matematicas
entre un total de 200 estudiantes de secundaria, a los que se les administrd
un cuestionario para conocer sus actitudes; los estudiantes respondieron pre-
guntas sobre su confianza personal y la utilidad percibida de las matematicas.
Los autores encontraron que la actitud es un factor que influye en el logro
académico de los estudiantes. Adicionalmente, los resultados mostraron que
los estudiantes tienen una actitud hacia las matematicas positiva.

Los resultados presentados en Nortes y Nortes (2013) mostraron que la ac-
titud hacia las matematicas en los estudiantes del grado de Educacion Prima-
ria es muy baja. Ademas, los autores indicaron que los estudiantes perciben la
actitud del profesor. Por tanto, si la actitud del profesor no es positiva, influye
negativamente en la actitud de sus alumnos.
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Mas recientemente Dowker et al. (2019), estudiaron la actitud hacia las
matematicas y la relacion con el logro académico en estudiantes de primaria.
Los autores indicaron que las actitudes de los estudiantes de Educacion Pri-
maria fueron generalmente positivas.

Yahya et al. (2019) estudiaron la actitud hacia el aprendizaje de las mate-
maticas de los estudiantes. Los datos cuantitativos y cualitativos se recogieron
de 419 estudiantes de escuela primaria, 318 estudiantes de escuela secundaria
y 132 estudiantes universitarios. Los autores encontraron que el disfrute y la
actitud de las matematicas predijeron significativamente el desempefio de los
estudiantes. Ademas, los autores encontraron que el fracaso en los exdmenes
se atribuye a las estrategias didacticas del docente, los recursos instituciona-
les, las deficientes estrategias de aprendizaje y la falta de comprension de las
instrucciones.

Los investigadores mencionados anteriormente enfatizaron la importancia
de estudiar las actitudes hacia las matematicas, ya que estan asociadas con
el comportamiento estudiantil, asi como con el rendimiento académico y la
motivacion.

En este contexto, esta investigacion se centra en el estudio de la actitud ha-
cia las matematicas de los estudiantes de quinto grado de Educacion Primaria,
segundo de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y tercero del grado de
Educacion Primaria. Por tanto, el objetivo de esta investigacion es estudiar
la actitud hacia las matematicas de los tres grupos planteados anteriormente.
Para cumplir con el objetivo, se definen dos preguntas de investigacion:

1. ;(Hay diferencias significativas de la media aritmética de la actitud ha-
cia las matematicas entre los estudiantes de 5.° grado, 2.° de ESO y 3.°
de universidad?

2. (Hay diferencias significativas en la media aritmética en los factores
agrado, ansiedad y utilidad entre los estudiantes de 5.° grado, 2.° de
ESO y 3.° de universidad?

2. METODOLOGIA
Esta seccion expone la metodologia adoptada en esta investigacion. Con

el proposito de estudiar los datos, se utilizan la estadistica descriptiva e infe-
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rencial para el analisis de la informacion. Concretamente, esta investigacion
es considerada un estudio cuantitativo.

2.1 Participantes

Los participantes de este estudio corresponden a 255 estudiantes que se
dividen en tres grupos: estudiantes de quinto de primaria, segundo de ESO y
tercero de universidad.

Primero, la muestra de los estudiantes de 5.° de primaria corresponde a
n = 122; son estudiantes de 5 escuelas de educacion primaria de la ciudad X
de Espaia en el periodo académico 2018-2019. La participacion era volunta-
ria y anénima. Los estudiantes tienen una edad entre aproximadamente 9 y 11
afos. La Educacion Primaria en Espafia comprende seis afios escolares; los
estudiantes inician sus estudios a los 6 afos y los finalizan a los 12.

Segundo, se cuenta con una muestra de n = 76 estudiantes de segundo afio
de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), que acudieron al Summer Lab
2019. El Summer Lab es una iniciativa que organiza la universidad X para
estudiantes de ESO durante el mes de julio de cada afio, en la que se ofertan
talleres/cursos que introducen contenidos y disciplinas de los diferentes am-
bitos de conocimiento. La ESO es la continuacion de la Educacion Primaria
y estd compuesta por cuatro afos escolares, y se forma a estudiantes entre
12 y 16 afios.

Finalmente, se estudia la actitud de los estudiantes del grado en Educa-
cion Primaria de la Universidad X, que consta de un programa de cuatro
afios, compuesto por ocho semestres. El primer afo del programa oferta solo
cursos pedagdgicos introductorios. El grado incluye en tres de sus cursos
(segundo, tercero y cuarto afio) la asignatura obligatoria de Ensefianza y
Aprendizaje de las Matematicas. En concreto, la muestra de este estudio co-
rresponde a 57 estudiantes de los 70 matriculados en el tercer afio del grado
de Educacion Primaria (81 % de la poblacion total) en el periodo académico
2019-2020.
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2.2 Instrumento

En esta investigacion se uso el instrumento Escala de Actitud hacia las
Matematicas (EAM) de Auzmendi (1992).

La EAM permite realizar un analisis exhaustivo de la actitud hacia las ma-
tematicas de los estudiantes. Este instrumento de medicion recoge los factores
mas significativos del estudio de la actitud hacia las matematicas (Auzmendi,
1992). El EAM consta de 25 preguntas en una escala Likert de cinco valores
que mide de uno (totalmente en desacuerdo) a cinco (totalmente de acuerdo)
y se usa en varias investigaciones (Nortes y Nortes, 2013; Flores y Auzmendi,
2018). Al igual que en Liu et al. (2008), el tercer valor de la escala Likert, que
estaba en la version original de EAM, se elimind para alentar a los participan-
tes a indicar un nivel de certeza. La EAM establece cinco factores: agrado (4,
9, 14y 24), ansiedad (2, 3, 7, 8, 12, 13, 17, 18 y 22), motivacion (5,10, y 25),
utilidad (1, 6, 15, 16, 19 y 21) y confianza (11, 20 y 23). Diez de los items
de la EAM tienen puntaje inverso (2, 5, 7, 10, 12, 15, 16, 17, 22 y 25). Las
respuestas correspondientes a estos items deben invertirse antes de agregarse
al puntaje total de la EAM (4=1,3=2,2 =3y 1 =4). Para la obtencion del
resultado parcial para cada factor, se suma las puntuaciones obtenidas en los
items correspondientes.

Las preguntas que conforman los factores de agrado, ansiedad y utilidad
se muestran en la tabla 1.

TABLA 1
Preguntas de la EAM (agrado, ansiedad y utilidad)

Factores Pregunta Descripcion
P4 Utilizar las matematicas es una diversion.
P9 Me divierte el hablar con otros de matematicas.
Agrado P14 Las matematicas son agradables y estimulantes para mi.
P24 Si tuviera oportunidad me inscr.ibiria en mas cursos de
matematicas de los que son obligatorios.
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Factores Pregunta Descripcion

P2 La asignatura de matematicas se me da bastante mal.

P3 Estudiar o trabajar con las matematicas no me asusta en absoluto.

P7 Las matematicas es una de las asignaturas que mas temo.

P38 Tengo confianza en mi mismo/a cuando me enfrento a un
problema de matematicas.

P12 Cuando me enfrento a un problema de matematicas me siento

Ansiedad incapaz de pensar con claridad.

P13 Estoy calmado/a y tranquilo/a cuando me enfrento a un problema
de matematicas.

P17 Trabajar con las matematicas hace que me sienta nervioso/a.

P18 No me altero cuando tengo que trabajar en problemas de
matematicas.

P22 Las matematicas hacen que me sienta incomodo/a y nervioso/a.

Pl Considero las matematicas como una materia muy necesaria en
mis estudios.

PG Quiero llegar a tener un conocimiento mas profundo de las
matematicas.

P15 Espero tener que utilizar poco las matematicas en mi vida

. profesional.
Utilidad . . . .

P16 Considero que existen otras asignaturas mas importantes que las
matematicas para mi futura profesion.

P19 Me gustaria tener una ocupacion en la cual tuviera que utilizar las
matematicas.

P Para mi futuro profesional las matematicas es una de las
asignaturas mas importantes que tengo que estudiar.

Fuente: elaboracion propia.

2.3 Analisis de los datos
Para determinar la fiabilidad de los resultados obtenidos, se analizo la

consistencia interna. Concretamente, se aplico la prueba alfa de Cronbach
(Cronbach, 1951). La tabla 2 muestra los coeficientes de alfa de Cronbach de
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la EAM y sus cinco factores (agrado, ansiedad, motivacion, utilidad y confian-
za). George y Mallery (2003) proporcionaron las siguientes reglas generales
para el alfa de Cronbach (a0 > 0.9 - Excelente, a > 0.8 - Bueno, o > 0.7 - Acep-
table, a > 0.6 - Cuestionable, a > 0.5 - Malo y a <0.5 - Inaceptable). En el
caso de los factores de motivacion y confianza el valor del alfa de Cronbach es
inaceptable en dos de los tres grupos de los participantes. Este hecho es oca-
sionado porque estos dos factores son menos diferenciados y especificos (Auz-
mendi, 1992). Ademas, hay que considerar que ambas escalas estan compues-
tas por tres items y que la consistencia interna hallada a través del método de o
de Cronbach tiende a ser mas baja si el nimero elemento de los que consta un
instrumento es reducido (Auzmendi, 1992). Considerando los valores de alfa
de Cronbach y las recomendaciones de George y Mallery (2003), los factores
de confianza y motivacion fueron eliminados antes del anélisis de los datos. Es
importante remarcar que el alfa de Cronbach para la EAM es bueno para los
estudiantes de 5.° de primaria. Por otro lado, el alfa de Cronbach de la EAM
es excelente en el caso de los estudiantes de 2.° de ESO y 3.° de universidad.

TABLA 2
Valores de alfa de Cronbach

Factores a-Cronbach o-Cronbach a-Cronbach
5.° Primaria 2.°ESO 3.° Universidad
EAM 0.86 0.92 0.93
Agrado 0.65 0.84 0.82
Ansiedad 0.82 0.83 0.93
Motivacion 0.39 0.20 0.55
Utilidad 0.65 0.85 0.81
Confianza 0.28 0.55 0.36

Fuente: elaboracion propia.
La validez de este instrumento se estudio en otras investigaciones. Con-

cretamente, se aplico el Andlisis Factorial Exploratorio a la EAM (Auzmendi,
1992; Flores y Auzmendi, 2015) que definieron claramente los cinco factores.
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3. REsurtapos

Esta seccion presenta los resultados de la aplicacion de la EAM de Auz-
mendi (1992) en los estudiantes de 5.° de primaria, 2.° de ESO y 3.° de uni-
versidad. Los resultados de esta investigacion se organizan en dos secciones,
cada una de las cuales corresponde a una pregunta de investigacion.

3.1 Estudio de las medias aritméticas de la EAM (5.° de primaria,
2.°de ESO y 3.° de universidad)

Esta seccion estudia las puntuaciones dadas por los estudiantes a las pre-
guntas de la EAM. La tabla 3 muestra los valores de la media aritmética y
desviacion estandar de los tres grupos participantes.

TABLA 3
Valores de la EAM (media aritmética y desviacion estandar)

5.? Primaria 2.°ESO 3.2 Universidad
Media 3.14 3.07 2.80
Desviacion 0.46 0.55 0.54

Fuente: elaboracion propia.

Adicionalmente, la figura 1 muestra el diagrama de caja de las puntuacio-
nes individuales de las medias aritméticas de los estudiantes correspondien-
tes a las preguntas de la EAM (es decir, los puntajes de la EAM promediados
por el numero de preguntas de la EAM dado por el estudiante), para cada
grupo definido en esta investigacion. En particular, este tipo de diagrama
permite identificar el primer y tercer cuartil, la mediana (linea horizontal)
y la media (marcada con un punto). Los bigotes se extienden desde la caja
hasta los valores maximos y minimos. En particular, se muestran tres diagra-
mas: el correspondiente a las puntuaciones de los estudiantes de quinto gra-
do (quinto de primaria), las puntuaciones correspondientes a los estudiantes
de segundo de ESO, y a los estudiantes de tercer afio del grado de maestro
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(tercero de universidad). Esta representacion permite estudiar la distribucion
de las puntuaciones dadas por todos los estudiantes.

FIGURA 1
Puntajes individuales de la media de los estudiantes dados a las preguntas a la EAM

4071 T T
3,5 ' ' ;
3,0 ‘
2,5 i ;
2,0 T 5 ;
o — i
1,5
1,0
T T T
5.°de primaria  2.°de ESO 3.° de Universidad

Fuente: elaboracion propia.

Ademas, la figura 1 muestra que las puntuaciones obtenidas por los estu-
diantes de 5.° de primaria y 2.° de ESO son claramente superiores a los de 3.°
de universidad.

Es importante mencionar los resultados negativos obtenidos por los estu-
diantes de 3.° de universidad: los valores medios (2.80), medianos (2.76) y mi-
nimos (1.64) obtenidos son menores que los obtenidos por los otros dos grupos.
Por el contrario, es interesante destacar los buenos resultados obtenidos por
los estudiantes de 5.° grado: la media (3.14), la mediana (3.21) y la puntuacion
minima (2.08) son superiores a los dos grupos, aunque se observa dos valores
atipicos, es decir, se separan mas de lo esperado del centro de la distribucion.

Adicionalmente, se verifica el cumplimiento de las condiciones de hipo-
tesis de normalidad (Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (Bartlett) (p-valor
> 0.05). De acuerdo con las condiciones de los datos, se aplica la prueba de
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ANOVA para verificar si hay diferencias significativas entre las medias de los
tres grupos. La prueba de ANOVA da como resultado (¥ = 8.70; p < 0.001).
Es decir, hay diferencias significativas entre las medias. Para verificar si hay
diferencias significativas entre los pares de grupos se aplica la prueba de
Tukey (se aplica para estudiar la relacion entre cada par de grupos). Especifi-
camente, la diferencia entre las medias es estadisticamente significativa entre
los estudiantes de 5.° de primaria y de 3.° de universidad (p < 0.001), y entre
los de 2.° de ESO y 3.° de universidad (p = 0.0037). Entre los estudiantes de
5. de primaria y 2.° de ESO no hay diferencias significativas (p = 0.46).

3.2 Estudio de las medias de los factores de la EAM

Esta seccion estudia las puntuaciones dadas por los estudiantes a las pre-
guntas de los factores agrado, ansiedad y utilidad de la EAM. Concretamente,
estos factores se estudian de forma independiente.

3.2.1 Factor agrado

Esta subseccion estudia las puntuaciones dadas por los estudiantes a las
preguntas del factor agrado.

En primer lugar, la figura 2 muestra las medias aritméticas de las puntua-
ciones que cada grupo de estudiantes da a las preguntas del factor agrado.
Las puntuaciones de los estudiantes de 3.° de universidad son en general mas
bajas que las dados por los estudiantes de 5.° de primaria y 2.° de ESO. En
las respuestas de los estudiantes de 5.° de primaria, hay 4 preguntas con una
puntuacion superior a 2.50 (preguntas 4, 9, 14 y 24). En el caso de los de 2.°
de ESO, hay 2 preguntas con una puntuacién superior a 2.50 (preguntas 4 y
14). Por otro lado, en las 4 preguntas los estudiantes de 3.° de universidad
no alcanzan la puntuacion de 2.50. Los estudiantes de 5.° primaria y 2.° de
ESO obtienen la puntuacion mas alta en P14, con una media de x =3.14 y X
= 2.61, respectivamente. Por otra parte, los de 3.° de universidad obtiene la
puntuacion mas alta en P4 (x = 2.44). Por el contrario, las puntuaciones mas
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bajas se dan en la P9. Especificamente, los estudiantes de 5.° grado obtienen
la media de x¥ = 2.35, los de 2.° de ESO x = 2.00 y los estudiantes de 3.° de
universidad de x = 1.79.

FIGURA 2
Media de las puntuaciones correspondientes a los items del factor agrado
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Fuente: elaboracion propia.

Es notable ver la involucion de las preguntas a lo largo de los afios. Obsér-
vese, por ejemplo, la involucion de P14: en el 5.° afio de primaria, los estudian-
tes son mas positivos con el hecho de que las matematicas son agradables y es-
timulantes. Concretamente, este hecho se da en las 4 preguntas de este factor.

A continuacion, se estudia las medias del factor agrado. Especificamente,
la tabla 4 muestra la media aritmética y desviacion estandar de los 3 grupos.

TABLA 4
Valores del factor agrado (media aritmética y desviacion estandar)

5.° Primaria 2.°ESO 3.2 Universidad
Media 2.78 2.36 2.15
Desviacion 0.70 0.85 0.79

Fuente: elaboracion propia.
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Adicionalmente, la figura 3 muestra el diagrama de caja de las puntuacio-
nes individuales de las medias aritméticas de los estudiantes, correspondientes
a las preguntas del factor agrado. En particular, se muestran tres diagramas: el
correspondiente a las puntuaciones de los estudiantes de 5.° de primaria, 2.°
de ESO y 3.° de universidad.

FIGURA 3
Puntajes individuales de la media de los estudiantes dados a las preguntas al factor agrado
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Fuente: elaboracion propia.

La figura 3 muestra que en los tres grupos los valores minimos y maximos
son similares. Cabe destacar los resultados obtenidos por los estudiantes de
3.° de universidad: los valores medios (2.15) y medianos (2.00) obtenidos son
menores que los obtenidos por los otros dos grupos.

Finalmente, se verifica el cumplimiento de las condiciones de hipdtesis de
normalidad (Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (Bartlett) (p-valor > 0.05).
De acuerdo con las condiciones de los datos, se aplica la prueba de ANOVA
para verificar si hay diferencias significativas entre las medias de los tres
grupos. La prueba de ANOVA da como resultados (£ = 14.28; p < 0.001).
Por tanto, hay diferencias estadisticamente significativas entre las tres me-
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dias aritméticas. Para verificar si hay diferencias significativas entre los pares
de los grupos se aplica la prueba de Tukey. Concretamente, hay diferencias
significativas entre los grupos de los estudiantes de 5.° de primaria y 3.° de
universidad (p < 0.001), y entre los estudiantes de 2.° de ESO y 5.° de pri-
maria (p < 0.001). Por otro lado, entre los estudiantes de 2.° de ESO y 3.° de
universidad no hay diferencias significativas (p < 0.15).

3.2.2 Factor ansiedad

Esta subseccion estudia las puntuaciones dadas por los estudiantes a las
preguntas del factor ansiedad. En este factor se debe tener en cuenta que la
escala esta codificada de modo que a mayor puntuacion menor ansiedad (Flo-
res y Auzmendi, 2018).

En primer lugar, la figura 4 muestra la media de las puntuaciones que cada
grupo de estudiantes da a las preguntas del factor ansiedad. Las puntuaciones
de los estudiantes de 3.° de universidad son en general més bajos que los de
5.°de primaria y 2.° de ESO. En las respuestas de los estudiantes de 5.° de pri-
maria y 2.° de ESO, todas las preguntas tienen una puntuacion superior a 3.00
(preguntas 2, 3,7, 8, 12, 13, 17, 18 y 22). En segundo lugar, los estudiantes de
3.° de universidad alcanzan la puntuacion de 3.00 solo en una pregunta (P12).
Los estudiantes de 5.° de primaria obtiene la puntuacion mas alta en P3, con
una media de X = 3.41. Los estudiantes de 2.° de ESO obtienen la puntuacion
mas alta en la P22, X = 3.54. En tercer lugar, los estudiantes de 3.° de univer-
sidad obtienen la puntuacion mas alta en P12, X = 3.14. Por el contrario, las
puntuaciones mas bajas se dan en P18 (5.° grado y 2.° de ESO), y P7 (3.° de
universidad), con medias de X =2.93, x = 2.93 y X = 2.47, respectivamente.

Ademas, la figura 4 muestra que en 2 de las 9 preguntas los estudiantes
de 5.° de primaria obtienen puntuaciones mas altas que los estudiantes de
2.° de ESO y 3.° de universidad. Por otro lado, los estudiantes de 2.° de ESO
obtienen en 7 preguntas puntuaciones mas altas que los otros dos grupos. Por
otra parte, los estudiantes de 3.° de universidad en ninguna de las preguntas
obtienen puntuaciones mas altas que los otros grupos.
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FIGURA 4
Media de las puntuaciones correspondientes a los items del factor ansiedad
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Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, se estudia las medias del factor ansiedad. Especificamen-
te, la tabla 5 muestra la media aritmética y desviacion estandar de los tres
grupos.

TABLA 4
Valores del factor ansiedad (media aritmética y desviacion estandar)

5.° Primaria 2.°ESO 3.° Universidad
Media 3.17 3.29 2.80
DS 0.63 0.58 0.70

Fuente: elaboracion propia.
Adicionalmente, la figura 5 muestra el diagrama de caja de las puntuacio-

nes individuales de las medias aritméticas de los estudiantes correspondientes
a los items del factor ansiedad, para cada grupo definido en esta investigacion.

K< EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 79-104, ISSN: 0214-8560



Comparacion sobre la actitud hacia las matemdticas en estudiantes... 95

FIGURA 5
Puntajes individuales de la media de los estudiantes dados a las preguntas
al factor ansiedad
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Fuente: elaboracion propia.

Ademas, la figura 5 puede determinar que los estudiantes de 3.° de uni-
versidad obtienen valores medios (2.80), medianos (2.82) y minimos (1.33)
menores que los otros dos grupos. Por el contrario, es interesante destacar los
buenos resultados obtenidos por los estudiantes de 2.° de ESO, estos obtie-
nen puntuaciones mas altas que los otros dos grupos: media (3.17), mediana
(3.22) y minimo (1.67).

Adicionalmente, se verifica el cumplimiento de las condiciones de hipo-
tesis de normalidad (Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (Bartlett) (p-valor
> (.05). De acuerdo con las condiciones de los datos, se aplica la prueba de
ANOVA para verificar si hay diferencias significativas entre las medias de los
tres grupos. La prueba de ANOVA da como resultados (F =9.05; p <0.001).
La prueba de Tukey encuentra que hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre las medias de los grupos de los estudiantes de 5.° de primaria y
3.° de universidad (p < 0.001), y entre los estudiantes de 2.° de ESO y 3.° de
universidad (p < 0.001). Entre los estudiantes de 2.° de ESO y 5.° de primaria
no hay diferencias significativas (p < 0.19).
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3.2.2 Factor utilidad

Esta subseccion estudia las puntuaciones dadas por los estudiantes a las
preguntas del factor utilidad.

En primer lugar, la figura 6 muestra la media de las puntuaciones que cada
grupo de estudiantes da a las preguntas del factor utilidad. Las puntuaciones
de los estudiantes de 3.° de universidad son en general mas bajas que las de
los estudiantes de 5.° de primaria y 2.° de ESO. En las puntuaciones de los
estudiantes de 5.° de primaria, hay dos preguntas con una puntuacion superior
a 3.50 (preguntas 1 y 6). En el caso de los de 2.° de ESO, hay una pregunta
con una puntuacion superior a 3.50 (pregunta 1). Por otro lado, los estudiantes
de 3.° de universidad en la pregunta 6 no alcanzan la puntuaciéon de 3.50. La
puntuacién mas alta en los estudiantes de 5.° de primaria, 2.° de ESO y 3.° de
universidad se obtiene en P1, con una media de x = 3.63, x = 3.54 y x = 3.33,
respectivamente.

Ademés, la figura 6 muestra que en tres de las seis preguntas los estudian-
tes de 5.° grado obtienen puntuaciones mas altas que los estudiantes de 2.°
de ESO y 3.° de universidad. De igual manera, los estudiantes de 2.° de ESO
obtienen en tres preguntas puntuaciones mas altas que los otros dos grupos.
Notese que los estudiantes de 3.° de universidad en ninguna de las preguntas
obtienen puntuaciones mas altas que los otros grupos.

Se puede ver en la figura 6 la involucion en algunas preguntas a lo largo de
los afios. Obsérvese, por ejemplo, la involucion en preguntas como la 1 y la
15. Es decir, los estudiantes de 5.° de primaria son mds positivos en algunas
preguntas de este factor.

A continuacidn, se estudia las medias del factor utilidad. Especificamente,
la tabla 6 muestra la media aritmética y desviacion estandar de los tres grupos.

TABLA 6
Valores del factor utilidad (media aritmética y desviacion estandar)

5.° Primaria 2.°ESO 3.° Universidad
Media 3.11 3.00 2.78
DS 0.55 0.76 0.66

Fuente: elaboracion propia.
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FIGURA 6
Media de las puntuaciones correspondientes a los items del factor utilidad
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Fuente: elaboracion propia.

Adicionalmente, la figura 7 muestra el diagrama de caja de las puntuacio-
nes individuales de las medias aritméticas de los estudiantes correspondientes
a las preguntas del factor utilidad.

Ademas, la figura 7 muestra que en el caso de los estudiantes de 3.° de
universidad, los valores medios y medianos obtenidos son menores que los
obtenidos por los otros dos grupos. Por el contrario, es interesante destacar
los buenos resultados obtenidos por los estudiantes de 5.° de primaria. Con-
cretamente, el grupo de estudiantes de 5.° de primaria obtienen puntuaciones
mas altas que los otros grupos.

Por otra parte, se verifica el cumplimiento de las condiciones de hipotesis
de normalidad (Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (Fligner-Killeen) (p-valor
< 0.05). De acuerdo con las condiciones de los datos, se aplica la prueba
de Kruskal-Wallis para verificar si hay diferencias significativas entre las
medias de los tres grupos. La prueba de Kruskal-Wallis da como resultado
(p <0.001). Estos resultados indican que hay diferencias significativas entre
las medias de los tres grupos. Para verificar si hay diferencias significativas
entre los pares de los grupos se aplica la prueba de Tukey. Se evidencia que
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hay diferencias significativas entre los grupos de estudiantes de 5.° de prima-
ria y 3.° de universidad (p < 0.002). Entre los demas pares no hay diferencias
estadisticamente significativas.

FIGURA 7
Puntajes individuales de la media de los estudiantes dados a las preguntas
al factor utilidad
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Fuente: elaboracion propia.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propdsito de esta investigacion fue estudiar la actitud hacia las mate-
maticas de los estudiantes de 5.° de primaria, 2.° de la ESO y 3.° del grado de
maestro.

Para responder la primera pregunta de esta investigacion, se estudiaron
los puntajes de la media aritmética de cada grupo de los participantes. Los
resultados indicaron que hay diferencias estadisticamente significativas entre
los tres grupos estudiados (5.° de primaria, 2.° de ESO y 3.° de universidad).
Concretamente, los estudiantes de 3.° de universidad obtienen puntuaciones
mas bajas en la actitud hacia las matematicas. Por otro lado, es importante
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remarcar las puntuaciones altas que obtienen los estudiantes de 5.° grado en
la actitud hacia las matematicas. Esta investigacion coincide con Nuiez et al.
(2005), quienes constataron que a medida que el estudiante progresa de curso
la actitud hacia las matematicas va siendo mas negativa. Hay que reiterar
que en este articulo, a diferencia de otras investigaciones (e. g., Nufiez et al.,
2005), se estudia la actitud en diferentes etapas de estudio; también se estudia
diferentes factores. Asimismo, coincidiendo con otros estudios, los investi-
gadores indicaron que los estudiantes para maestros obtienen puntuaciones
bajas en la actitud hacia las matematicas (Nortes y Nortes, 2013). Quiza la
disminucion de la actitud a lo largo de los afios esté relacionada con la orga-
nizacion del plan de estudios, pues a medida que los estudiantes avanzan en
la educacion escolar, el plan de estudios es mas exigente, lo que requiere un
nivel de comprension mas abstracto (Mata et al., 2012).

En la segunda pregunta se analizaron tres factores de la EAM (agrado,
ansiedad y utilidad). Concretamente, los resultados indicaron que hay dife-
rencias significativas entre las medias de los tres grupos en los tres facto-
res. Especificamente, en el factor agrado los estudiantes de 5.° de primaria
obtienen puntuaciones mas altas que los estudiantes de 2.° de ESO y 3.° de
universidad. Ademas, en el factor ansiedad los estudiantes de 2.° de ESO y
5.° de primaria obtienen puntuaciones mas altas que los estudiantes de 3.° de
universidad. Finalmente, en el factor de utilidad los estudiantes de 5.° grado
obtienen puntuaciones mas altas que los de 3.° de universidad.

De igual manera, se estudiaron las medias de cada una de las preguntas
de cada factor. En el factor agrado, en las cuatro preguntas se observa una
involucion de las puntuaciones de las medias, a medida que aumenta los afios
de estudio disminuye el agrado hacia las matematicas. Es importante destacar
que los estudiantes deben tener un nivel alto en el factor agrado, ya que los
estudiantes que disfrutan de las matematicas aumentan su motivacion intrin-
seca y mejoran su aprendizaje (Ma & Kishor, 1997).

Los resultados obtenidos muestran que los factores ansiedad y utilidad no
siguen una tendencia clara durante el aumento de afios de estudios de las ma-
tematicas. En particular, las medias de algunas preguntas disminuyen en 2.°
de ESO; por el contrario, otras preguntas aumentan. Se debe recalcar que los
estudiantes de 3.° de universidad obtiene puntuaciones mas bajas en todas las
preguntas (agrado, ansiedad y utilidad). Se debe considerar que la ansiedad
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es una variable facilitadora del rendimiento académico ya que unos niveles
moderados de esta producirdn, en el alumnado, un estado de alerta o atencion
que mejorara su rendimiento (Garcia et al., 2013).

Considerando los resultados de este estudio, se coincide con Mapolelo y
Akinsola (2015), quienes sefialaron que es necesario mejorar la actitud ha-
cia las matematicas de los estudiantes para maestro. Ademas, afirman que la
formacion a los estudiantes a maestros puede proporcionar la conciencia de
cémo las concepciones matematicas pueden influir en su ensefianza. Estos
resultados obtenidos en el actual trabajo hacen pensar que los estudiantes a
maestros que participan en el estudio no son lo suficientemente conscientes
sobre su potencial de influencia en su futuro alumnado.

Teniendo en cuenta las medias obtenidas por los estudiantes de 3.° de uni-
versidad en la EAM y sus factores, una clara implicacion de esta investiga-
cion seria revisar los contenidos de la asignatura de matematicas en la ESO
y en la formacién de maestros. Una idea seria que se pueda incluir sesiones
mas practicas e innovadoras. Giles et al. (2016) sugirieron que los programas
de preparacion de maestros deben identificar oportunidades para impactar
positivamente a los maestros en formacién. Ademas, seria necesario que los
profesores de ESO y universidad consideren estudiar la actitud hacia las ma-
tematicas de los estudiantes con el propdsito de fortalecer los factores en las
que se obtienen puntuaciones mas bajas.

En una futura linea de investigacion, se pretende recoger datos del logro
académico, considerando a los mismos estudiantes de esta investigacion. Se-
ria interesante estudiar la relacion entre la actitud hacia las matematicas y el
logro académico a lo largo de los afos.
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Resumen: El presente articulo evalua el impacto que ha tenido una intervencion educa-
tiva asistida con caballos en el desarrollo positivo del autoconcepto de un adolescente con
trastorno por déficit de atencion con hiperactividad (TDAH). Diversos autores dicen que el
autoconcepto se va construyendo por los propios éxitos y fracasos a lo largo del desarrollo
personal y, por lo tanto, plantean que es dinamico, ya que cambia con la experiencia. Esta
es una intervencion realizada a un adolescente con TDAH y con una alta autopercepcion de
fracaso personal que presentaba dificultades de comportamiento en el entorno escolar, fa-
miliar y social. Como complemento a toda la labor realizada durante su etapa escolar, se les
propuso a la escuela y a la familia que participara en un programa educativo con caballos. El
objetivo de este articulo es mostrar la eficacia del programa de intervencion. La metodologia
es un estudio de caso unico, donde se administraron diversas escalas de autoconcepto y de
afrontamiento de problemas, las cuales se complementaron con entrevistas e instrumentos
de observacion. Los resultados obtenidos permiten observar una mejora amplia en varias
dimensiones del autoconcepto (laboral, emocional, familiar y fisica), alcanzando unos per-
centiles dentro de la media general de la poblacion. También se observa una mejora en la
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dimension social y en la académica aunque estan por debajo de la media general poblacional.
Igualmente las estrategias de afrontamiento de problemas han mejorado. En consecuencia,
su comportamiento también, segiin lo expresa su entorno social. Por lo tanto se concluye que
esta alternativa educativa ha sido efectiva.

Palabras clave: innovacion educativa, trastorno por déficit de atencion con hiperactivi-
dad (TDAH), conducta conflictiva, trabajo con caballos, autoconcepto.

Abstract: This article evaluates the impact that a horse-assisted educational intervention
had on the positive development of the self-concept of an adolescent with attention-deficit
hyperactivity disorder (ADHD). Several authors consider that self-concept is built by one’s
own successes and failures throughout personal development and therefore propose that it
is dynamic, as it changes with experience. This is an intervention carried out with a teen-
ager suffering from ADHD and a high self-perception of personal failure, who presented
behavioural difficulties in the school, family and social environments. As a complement to
all the work done during his school years, it was proposed (to both school and family) that
he participated in an educational program with horses. The aim of this article is to prove the
effectiveness of the intervention programme performed. The methodology is a single case
study, where various scales of self-concept, coping and problem-solving were administered
and complemented with interviews and observation instruments. The results obtained re-
vealed a wide improvement in several dimensions of self-concept (work, emotional, family
and physical), reaching percentiles within the population general average. An improvement
was also observed in the social and academic dimensions although they still remained below
the general population average. Likewise, he improved his coping strategies and consequent-
ly also his behaviour as expressed by his social environment. Therefore, it is concluded that
this educational alternative has been effective.

Keywords: educational innovation, attention deficit hyperactivity disorder (ADHD), con-
flict behaviour, working with horses, self-concept.

1. INTRODUCCION

El trastorno por déficit de atencion con hiperactividad (TDAH) se enmarca
actualmente dentro de los trastornos del neurodesarrollo y es descrito como
un patron persistente de inatencion y/o hiperactividad e impulsividad que im-
pide las actividades diarias o el desarrollo tipico. Este trastorno se puede ma-
nifestar con presentacion clinica inatenta, presentacion hiperactiva/impulsiva
o presentacion combinada (APA, 2013).

En este articulo se presenta un estudio de caso Unico donde se ha trabajado
con un adolescente con TDAH que presentaba una autopercepcion de fracaso
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que influia en su autoconcepto y comportamiento. Se ha realizado una
intervencion asistida con caballos con el objeto de mejorar su autoconcepto y,
en consecuencia, su conducta.

1.1 El autoconcepto

Rios (1994) define el autoconcepto como el conjunto de percepciones,
creencias y actitudes que la persona tiene sobre si misma. Musitu, Garcia y
Gutiérrez (2001) hablan de un constructo multifactorial formado por diver-
sas dimensiones mas concretas (como el autoconcepto fisico, familiar, social,
emocional y académico-laboral) que organizan la informacién y en cierta ma-
nera determinan la conducta de la persona. Asi mismo, estos componentes se
ven afectados por la imagen que la persona cree que los demads tienen de ella
(Musitu, Romén y Gracia, 1988). En esta misma linea, Gonzélez y Tour6n
(1992) comentan que este concepto se construye a partir de una mezcla de
imagenes entre lo que somos, lo que queremos ser y aquello que mostramos
a los demas. Machargo (1991) argumenta que el autoconcepto se va constru-
yendo por los propios éxitos y fracasos que la persona va teniendo a lo largo
del desarrollo y por la influencia que puedan tener las personas mas proximas
de su entorno. Myers y Spencer (2001) plantean que el autoconcepto es dina-
mico, ya que cambia con la experiencia a lo largo de la vida de la persona al
ir integrando nueva informacion.

1.2 Autoconcepto y alumnos con TDAH

Como consecuencia de los sintomas nucleares que presentan los alumnos
con TDAH, suele ser frecuente observar que estos estan continuamente reci-
biendo reproches y comentarios negativos por parte del entorno que los rodea
debido a las acciones que se generan de su conducta. Cubero (2006) argumen-
ta que las dificultades que presentan estos niflos en la organizacion de su tra-
bajo escolar o para controlar sus impulsos terminan por generar problemas en
la relacion con sus compaifieros y sus profesores, los cuales les suelen ofrecer
una respuesta negativa como consecuencia de su conducta.
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A nivel académico, tal y como avalan Biederman et al. (2004) y Miranda,
Melid y Marco (2009) existen distintas investigaciones que constatan que los
alumnos con TDAH suelen, ademas, presentar dificultades en el aprendizaje,
y por lo tanto mayor probabilidad de repetir curso. En este sentido Barc-
kley (1999) y Joselevich (2003) argumentan que estas dificultades generan un
sentimiento de frustracion y agresividad que terminan afectando de manera
importante a su propio autoconcepto y a su autoestima. Tabassam (2002),
citado en Navarro (2004), observé en sus estudios que estos alumnos tenian
un autoconcepto pobre y sus atribuciones de éxito eran negativas. Demaray
y Elliot (2001) estudiaron en qué medida el apoyo social recibido influia en
el autoconcepto de los nifios con TDAH y encontraron que aquellos que per-
cibian mas apoyo por parte de sus padres, profesores y compafieros tenian
un autoconcepto mas alto que aquellos nifios que no percibian ese apoyo. En
cuanto a la edad, Houck, Kendall, Miller, Morrell & Wiebe (2011) encontra-
ron que este autoconcepto era mas bajo a medida que los alumnos con TDAH
iban haciéndose mayores. Edbom, Granlund, Lichtenstein y Larsson (2008)
estudiaron que el alumno con TDAH posee una autopercepcion sobre si mis-
mo mas negativa en la adolescencia.

1.3 Una propuesta de intervencion con caballos

Existen numerosas referencias a lo largo de la historia en las que el uso de
animales en general, y caballos en particular, es un elemento motivador que
ha ayudado en los procesos de intervencion terapéutica dirigidos a personas
con algun tipo de necesidad (Goilzigolzarri, 2000; Suarez, 2010; Carreras,
2011).

Delgado et al. (2017) afirman que las terapias asistidas con animales me-
joran la actitud personal y fisica de la persona o paciente, asi como sus com-
petencias sociales y emocionales (Marcos, 2017).

Scheidhacker, Friederich y Bender (2002) investigaron que montar a ca-
ballo y la percepcion de como el jinete va dominando esta actividad pueden
fomentar el sentimiento de autoeficacia, mejorando la autoestima, el autocon-
cepto y el sentido de control. En la misma linea, Burgon (2003) observé en
sus estudios una mejora en las habilidades sociales.
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De modo especifico, para Jang et al. (2015) y Martinez (2019) este tipo de
terapia con caballos mejora los principales sintomas del TDAH, ya que, desde
el punto de vista de su etologia, los caballos son seres con una extrema sensi-
bilidad que estan en permanente estado de alarma buscando posibles peligros
del entorno. Tal y como comenta Rees (2000), esta extrema sensibilidad hace
que se tenga que interactuar con ellos de una manera conscientemente relaja-
da y coherente con nuestros pensamientos, pues los caballos reaccionaran en
funcion de nuestro grado de coherencia entre nuestro pensamiento y nuestros
movimientos. Cuando consigamos que el alumno con dificultades que par-
ticipa en los tratamientos con caballos aprenda a ver reflejada su conducta
en las reacciones del caballo, sera el momento en que estard preparado para
aprender a dominarse a si mismo y asi conseguir manejar el caballo a nivel
corporal. A partir de este punto, el alumno esta en disposicion de realizar el
trabajo de transferencia que le permita entender como su conducta provoca
reacciones entre los miembros del entorno cotidiano que le rodea y, por tanto,
como puede ser ¢l quien maneje el entorno cambiando su comportamiento.

El objetivo de este articulo es mostrar la eficacia del programa de interven-
cion con caballos para mejorar el autoconcepto de un adolescente con TDAH.

2. METODOLOGIA

Se ha realizado un disefio de caso unico. Para Rousos (2007) este disefio
busca establecer un vinculo entre la investigacion y la practica clinica. Dicho
disefio permite evaluar la validez del tratamiento en una situacion controlada.

2.1 Presentacion del caso

Sanchez (nombre ficticio) es un adolescente de 14 anos diagnosticado de
trastorno por déficit de atencion con presentacion clinica combinada desde
los 7 afios de edad. Desde su diagnostico médico comenzo6 a recibir tratamien-
to farmacologico, ademas de ser atendido en el aula de pedagogia terapéutica
de su escuela.
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Su proceso educativo no ha estado exento de problemas y de altibajos.
Pero a partir de su entrada en la ESO (Educacion Secundaria Obligatoria) las
dificultades se hicieron mas evidentes, pues el nivel de exigencia superaba la
capacidad del alumno y, aun con todas las medidas de atencion a la diversi-
dad que se pusieron en marcha, el alumno presentaba serias dificultades para
seguir el ritmo ordinario de la clase, disminuyendo considerablemente su ren-
dimiento académico.

Como consecuencia, comenzod a cambiar su actitud frente al estudio y fue-
ron frecuentes los episodios de enfrentamientos con sus profesores, con sus
padres y con sus propios compafieros de clase.

2.2 Instrumentos

Ante las manifestaciones conductuales que presentaba Sanchez, se decidid
estudiar en qué estado se encontraba su autoconcepto y cudles eran las estra-
tegias que utilizaba para enfrentarse a las dificultades que se le iban presen-
tando en su vida cotidiana. Para ello se usaron los siguientes instrumentos:

» Escala de autoconcepto AF5 (Musitu et al., 2001).

* Escalas SC2, SC3 y SC4, adaptacion de Garcia (1989) de los cuestiona-

rios de Brookover et al. (1964).
* Escala de afrontamiento de problemas ACS (Fydemberty Lewis, 1996).

Con el objeto de obtener una informacion mas precisa se decidié medir
por separado el autoconcepto laboral del autoconcepto académico. El primero
se evalua con la escala AF-5 (Musitu et al., 2001) y el segundo con los cues-
tionarios SC2, SC3 y SC4 que Garcia (1989) adapto de los cuestionarios de
Brookover et al. (1964).

Se triangul6 esta informacion realizando entrevistas semiestructuradas a
los padres, al tutor, a los compaieros y al propio alumno.

Por ultimo, se utilizaron dos instrumentos mas de tipo observacional:

* Un registro de observacion en el aula que debia completar el tutor. El
objetivo era observar la evolucion de su conducta en el aula, por lo tan-
to, después de cada clase y durante todos los dias que durd el programa
de intervencion, se anotd la conducta del alumno siguiendo estos items:
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“Respeto a los profesores”, “Respeto a los compaiieros”, “Realizacion
de tareas escolares” y “Cuidado y preparacion del material”. Todos
ellos se valoraron de forma dicotémica (bien-mal).
» El diario de campo, que debia completar el responsable de la interven-
cion, registraba los incidentes criticos.

A continuacion se presenta en la tabla 1 el proceso de evaluacion inicial
que se llevod a cabo a partir de las hipdtesis diagnosticas.

TABLA 1

Hipotesis e instrumentos utilizados en la evaluacion diagnostica

Fuente de informacion

evita

.Hlp ortes.ls Justificacion | Area de evaluacion | Instrumentos utilizados g § z§ g
diagnosticas S| S| 8|S
=S 5|~
S
Cuestionarios
SC2, SC3, SC4
o Adaptacion de
Desénimo Autoconcepto Garcia (1989) de X
general académico los cuestionarios de
Brookover et al. (1964)
. Entrevistas X | X | X | X
Bajo
autoconcepto Autoconcepto AF 5 (Musitu, y Garcia, %
laboral 1994)
Autocreencia | Autoconcepto social
en que no Autoconcepto
sabe hacer emocional )
nada bien Autoconcepto Entrevistas X|X|X|X
familiar
Autoconcepto fisico
Dificultades No sabe Estrategias para ACS. (Frydembert & X
. resolver Lewis, 1996)
en estrategias afrontar las
problemas, .
de or ello los dificultades y .
afrontamiento | problemas Entrevistas X|X| XX

Fuente: elaboracion propia.
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3. RESULTADOS
3.1 Evaluacion inicial
3.1.1 Autoconcepto

En las siguientes tablas 2 y 3 se pueden observar los resultados que indican
un autoconcepto muy bajo en cada una de las dimensiones.

TABLA2
Resultados evaluacion diagnostica AF-5
AF-5
Dimensiones
Laboral P. Directa 1,16 Percentil: 1
Social P. Directa: 2,50 Percentil: 1
Emocional P. Directa: 2,66 Percentil: 7
Familiar P. Directa: 4,87 Percentil: 5
Fisico P. Directa: 5 Percentil: 25
Fuente: elaboracion propia.
TABLA 3

Evaluacion inicial autoconcepto académico SC2, SC3, SC4

Autoconcepto académico

Baremacion Puntuacion
=0> 31 Muy alto
26 - 30 Alto
SC2. {Qué opinas de ti mismo? 22 - 25 Medio 12
17 - 21 Bajo

0 <16 Muy bajo
= 0> 23 Muy alto
SC3. {Qué piensas que opinan tus padres de ti? 20 -22 Alto 10
17 - 19 Medio

14 - 16 Bajo

=0 <13 Muy Bajo

SC4. ;Qué piensas que opina tu profesor de ti?

Fuente: elaboracion propia.
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A continuacion se expone un extracto de los comentarios mas significati-
vos obtenidos en las entrevistas, ordenados por dimensiones (véanse las ta-
blas 4, 5, 6,7y 8).

TABLA 4

Extractos entrevistas. Dimension laboral /académica

Entrevista a la madre

“Dice que no sabe para qué va a la escuela si alli no aprende nada”. “Cuando
le mandas tarea dice que es muy dificil, que se cansa, que no sabe hacerla”.

Entrevista al tutor

“Esta desanimado, cada vez se le hace mas dificil seguir el ritmo de la clase.
No para de repetir que no tiene ganas de estudiar”.

Entrevista
a compafieros

“Cuando le piden algo en clase dice que no sabe hacerlo”.

“No hace nada, siempre esta en plan pasota”.

Entrevista al alumno

Prof.: “;En qué cosas eres bueno?”. Alumno: “Creo que para nada. No quiero
participar en clase porque si lo hago mal se reiran de mi”. “Siempre me pasa,
me salen mal las cosas y se burlan”.

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 5
Extractos entrevistas. Dimension social

Entrevista a la madre

“Dice que todos le tienen mania, muchas veces dice que no tiene amigos en
clase”.

Entrevista al tutor

“En cuanto se sincera te das cuenta que se ve mal, piensa que no tiene amigos
en el colegio, que todo el mundo esta en contra de é1”.

Entrevista
a compafieros

“No tiene amigos porque siempre estd peleandose con la gente”.

Entrevista al alumno

“Algunos profesores pasan de mi”. “En clase no tengo amigos”. “No soy
buena persona, no me sale nada bien, no estudio, me rifie todo el mundo”.

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 6
Extractos entrevistas. Dimension emocional

Entrevista a la madre

“Lo veo muy desanimado, no se le puede decir nada, a la minima salta y se
enfada”.

Entrevista al tutor

“Cuando se sincera se ve mal”.
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Entrevista “Si se le lleva la contraria siempre se pone nervioso”. “Siempre esta
a compafieros cabreado”. “Triste no, pero no esta nunca contento”.

Prof.: “;Por qué, cuando te proponen una cosa, nunca quieres participar?”.
Entrevista al alumno | Alumno: “Me da verglienza. Me salen mal las cosas y se burlan”. Prof.: “;Y
por eso te enfadas?”. Alumno: “Si”.

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 7
Extractos entrevistas. Dimension familiar

“Te juro que me volvera loca”. “Contesta mal, no hace caso”. “No hay dia
Entrevista a la madre | que no tengamos discusion”. “A ¢l le da todo igual, en cuanto le dices algo te
contesta”.

Entrevista al alumno | “En casa me siento mal, me quiero ir”.

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 8
Extractos entrevistas. Dimension fisica

. “El es muy presumido. Se mira mucho al espejo. Pregunta mucho si estd
Entrevista a la madre. ” yPp Pl &
fuerte”.
. “A veces hago deporte. Me veo normal”. “Me gusta como visto, a los demas
Entrevista al alumno no” & P g

Fuente: elaboracion propia.

3.1.2 Afrontamiento de problemas (Escalas ACS para adolescentes)

Para observar la manera que tenia de afrontar los problemas se le adminis-
tr6 la escala de afrontamiento para adolescentes ACS (Frydembert y Lewis,
1996) en su forma general. En la tabla 9 podemos observar los resultados
obtenidos.
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TABLA 9
Escalas ACS de afrontamiento de problemas. Comparacion con la media de la poblacion

20-29 Estrategia no utilizada
30-49 Se utiliza raras veces
50-69 Se utiliza algunas veces
70-89 Se utiliza a menudo
90-100 Se utiliza con mucha frecuencia
Puntuaciones ajustadas
Comparacion resultados Resultados Media poblacion
Buscar apoyo social 44 69,76
Concentrarse en resolver el problema 36 73,42
Esforzarse y tener éxito 48 73,17
Preocuparse 40 76,21
Invertir en amigos intimos 36 67,56
Buscar pertenencia 56 71,72
Hacerse ilusiones 68 57,31
Falta de afrontamiento 72 38,74
Reduccion de la tension 48 38,49
Accion social 60 40,75
Ignorar el problema 70 35,76
Autoinculparse 60 56,81
Reservado para si 65 49,71
Buscar apoyo espiritual 25 49,93
Fijarse en lo positivo 40 66,81
Buscar ayuda profesional 40 55,55
Buscar diversiones relajantes 77 73,33
Distraccion fisica 42 66,35

Fuente: elaboracion propia.

Tal y como se puede observar, los resultados obtenidos de esta primera
evaluacion confirman que el alumno presenta un autoconcepto muy bajo en
todas sus dimensiones; utiliza pocas estrategias de afrontamiento y usa a me-

99 ¢

nudo las estrategias: “buscar diversiones relajantes”, “ignorar el problema” o
“presentar falta de afrontamiento” ante los problemas.
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3.2 Procedimiento de intervencion

El programa se desarrollo durante tres meses a razon de tres sesiones por
semana; dos de ellas con una duracion de dos horas cada una y una tercera
con una duracion de cuatro horas. El detalle de las actividades que se realiza-
ba en cada sesion se describe en Vives y Ruiz-Bernardo (2017). En la tabla 10
se presenta el programa de intervencion que contemplaba los grandes bloques
de trabajo con sus respectivos objetivos.

TABLA 10

Blogues de contenido y objetivos del programa de intervencion

Blogues de contenido

Objetivos

1. Habitos laborales
basicos

Fomentar formulas basicas de cortesia.
Fomentar relaciones sociales.
Fomentar habitos de responsabilidad laboral.

1.1. Aseo y vestido del
caballo

Aprendizaje de rutinas de trabajo en el aseo, cuidado y preparacion del
material.

Fomentar el compromiso laboral y la satisfaccion del trabajo bien realizado.
Aprender a esforzarse para tener éxito.

1.2. Aseo de las cuadras y
alimentacion

Aprender a buscar ayuda y consejo.

2. Doma del caballo

Fomentar el sentimiento de seguridad en si mismo. Aprender a encarar los
problemas buscando una solucion.

2.1. Manejo pie a tierra

Fomentar estrategias de afrontamiento de los problemas. Fomentar el
sentimiento de autoeficacia.

2.2. Equitacion

Entender las consecuencias de sus propias acciones. Aprender a reconocer
nuestra parte de responsabilidad en las cosas que nos ocurren a través del
espejo que nos muestran los caballos.

Aprender a sentirse orgulloso del trabajo bien realizado.

3. Servicio a la
comunidad

Fomentar conductas prosociales.
Fomentar la empatia.
Aprender a fijarse en lo positivo.

4. Educacion emocional

Aprender a reconocer emociones propias y saber gestionarlas.

Aprender a reconocer emociones en los otros.

Aprender a reconocer como nuestros actos influyen en las emociones de los
demas.

Fomentar la reflexion como punto de partida para la mejora.

Fuente: elaboracion propia.
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En este sentido, dentro de cada uno de los bloques se disefiaron diferentes
actividades siguiendo la pedagogia del éxito (Bircea, 1998), reduciendo la
posibilidad de error, de manera que ello permitiese a la persona verse a si
misma como alguien capaz de realizar algo positivo y productivo al margen
de los resultados académicos.

3.3 Resultados postintervencion

Una vez finalizado el programa de intervencion se procedid a administrar,
nuevamente, las escalas AF5, SC (2, 3, y 4) y ACS con el objeto de observar
si se habia producido algiin cambio posterior a la intervencion. Los datos ob-
tenidos de estos instrumentos se complementaron con entrevistas finales, el
diario de campo y el registro de observacion de conducta en el aula.

3.3.1 Resultados autoconcepto. Postest (tres meses después)

Se pudo observar una mejora significativa en todas las dimensiones eva-
luadas. Si bien es cierto que en la dimension social hay un aumento importan-
te, la puntuacion sigue estando por debajo de la media, tal y como se observa
en la figura 1.

A continuacién se analizan estas dimensiones por separado.
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FIGURA 1
AF-5 Autoconcepto. Comparacion pretest-postest (tres meses después)

AF-5 AUTOCONCEPTO

M Pretest. Abril . Centiles ™ Postest Junio. Centiles
75

55 60 55

Laboral Social Emocional Familiar  Fisico

Fuente: elaboracion propia.
A. Dimension autoconcepto laboral/académico

El alumno obtiene una puntuacion tipica de 55 en el cuestionario AFS5 res-
pecto al autoconcepto laboral. Pasa de pensar que no sabe hacer nada a con-
siderar que es bueno y responsable en las tareas que se le encomiendan y que
su labor es importante (figura 1).

En cuanto al autoconcepto académico, la figura 2 muestra que, si bien hay
un ligero aumento, este no varia significativamente, por lo que el alumno si-
gue teniendo un bajo autoconcepto sobre su capacidad para estudiar y sigue
opinando que tanto sus padres como su profesor tienen un bajo concepto de
¢l en esta dimension.

Se apoya estos datos con los obtenidos en las entrevistas finales y con el
diario de campo que se ha realizado durante todo el proceso de intervencion.
A continuacion, se presenta en la tabla 11 un extracto de algunos de los co-
mentarios mas significativos referidos a esta dimension laboral-académica.
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FIGURA 2

Dimension académica. Comparativa pretest-postest (tres meses después)

Autoconcepto académico

B Pretest Abril  ® Postest Junio

SC2. ;Qué opinas SC3. ;Qué piensas SC4. ;Qué piensas
de ti mismo? que opinan tus que opina tu
padres de ti? profesor de ti?

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 11
Extractos entrevistas y diario de campo (tres meses después)

Autoconcepto laboral y académico

a compafieros

Entrevista “Los sabados por la mafiana se levanta pronto porque no quiere llegar tarde a los
a la madre caballos”. “No quiere estudiar, pero ahora tiene mas moral.”

Entrevista “En los estudios sigue igual de mal, pero le ha ayudado a entender que es una

al tutor persona capaz de realizar un trabajo”.

Entrevista “No quiere estudiar. Se ha dado cuenta que puede trabajar.” “Al sentirse util ha

subido su autoestima”.

“He aprendido a ser domador. He aprendido a trabajar. Mi trabajo sirve para ayudar

Entrevista a los niflos”.

al alumno “Los estudios no me gustan, pero sé¢ hacer otras cosas”. “Quiero estudiar un modulo
de infantil para ayudar a los nifios”.
30 de abril, me pregunta qué tiene que estudiar para ser domador.

Diario 5 de mayo. Me pregunta si puede estudiar un modulo de infantil.

de campo 25 de mayo. Comenta que el afio que viene se quedara en el colegio, que ahora esta

bien.

Fuente: elaboracion propia.
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B. Dimension autoconcepto social

Se observa en la figura 1 que el alumno obtiene una puntuacién en el pos-
test de junio que demuestra una mejora con respecto al test de abril. Aun asi,
es baja y esta por debajo del 50 % de la poblacion. Se apoya, nuevamente,
estos datos con los obtenidos en las entrevistas y el diario de campo, recogi-
dos en la tabla 12.

TABLA 12
Extractos entrevistas y diario de campo (tres meses después)

Autoconcepto social
Entrevista “Creo que se ve a si mismo mejor, ademas ¢él nota que los demas también lo ven
a la madre que estd mas tranquilo”.
Entrevista “ - , , -
al tutor Los compaiieros le respetan un poco mas porque lo ven més tranquilo”.
Entrevista “No se mete en tantos lios y estd mas participativo”. “Te cuenta cosas y lo ves mas
< contento”. “Que le ha subido la autoestima y se relaciona cada vez mejor con los

a compafleros .

comparfieros”.
Entrevista “Mis compaiieros piensan que he cambiado”. “Saben que estoy haciendo cosas
al alumno importantes y que ayudan a los demas. Ahora hablo con ellos y les cuento cosas”.

18 de abril. Comenta: “Yo soy el responsable de que los caballos quieran estar
Diario conmigo, si me ven tranquilo quieren estar conmigo”.
de campo 4 de mayo. Nota: comenta que estd intentando hacer como en las cuadras, cuando

esta mas tranquilo todo le va mejor.

Fuente: elaboracion propia.
C. Dimension autoconcepto emocional

En la figura 1 se observa que existe una notable diferencia de puntuacion
que hace pensar que, a nivel emocional, comienza a entender y a reconocer
sus propias emociones como base para poder aprender a gestionarlas mejor,
asi como aprender a entender las emociones de los demas.

De las anotaciones realizadas en las entrevistas y el diario presentamos el
siguiente extracto recogido en la tabla 13.
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TABLA 13
Extractos entrevistas y diario de campo (tres meses después)

Autoconcepto emocional

“Lo veo mas tranquilo. Y te cuenta mas cosas. Ahora no se enfada tanto. Ahora

Entrevista . , " .

a la madre tiene mas moral. Con eso de que es domador y ayuda a los nifios parece que tiene
mas animo”.

Entrevista “La conducta del alumno era una llamada de atencion continua. El otro dia me

al tutor pidi6 los apuntes porque quiere recuperarlas en julio, por lo menos tiene moral. Los
compaileros lo ven mas animado”.

Entrevista “Esta mas tranquilo en clase. Esta mas alegre. No se enfada cuando le dicen algo.

a compafieros | Te cuenta cosas y lo ves mas contento”.

Entrevista “Me he sentido util. Si yo no salto, mis compaferos no saltan”. “Me siento bien

al alumno ahora no me ven tan bullas como antes”.

26 de abril. Comenta: “Me siento bien, porque al estar las cuadras limpias dormiran
mejor los caballos”.

2 de mayo. Nota: Hoy ha saludado a todos los nifios y les ha estado animando y
Diario felicitando cada vez que hacia una buena tarea.

de campo 9 de mayo. Comenta: “Le he podido poner yo solo la cabezada y me siento bien”.
30 de mayo. Nota: Lo primero que ha hecho ha sido darle un beso a los caballos.
Junio. Nota: Esta tarde ha estado muy simpatico, riéndose y gastando bromas a los
niflos. Muestra sus sentimientos.

Fuente: elaboracion propia.
D. Dimension autoconcepto familiar

Tal como se observa en la figura 1, los resultados muestran un aumento en
la percepcion que tiene el alumno sobre su integracion en la familia. Muestra
mas confianza y siente que su familia le ayudaria en caso de tener un proble-
ma. También se siente que su familia le ve como alguien que puede hacer algo
provechoso al margen de los estudios.

Se apoya estos datos con los obtenidos en las entrevistas y el diario de
campo recogidos en la tabla 14.
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TABLA 14
Extractos entrevistas y diario de campo (tres meses después)

Autoconcepto familiar
Entrevista . . - . : »
V! “El nota que los demas también ven que esta cambiando”.

a la madre

Entrevista “A veces (mis padres) se enfadan, pero ya no tanto. Mis padres dicen que soy muy

al alumno bueno en los caballos y piensan que soy trabajador. S¢é hacer cosas importantes. Mis
tios y mis abuelos me dicen que me estoy haciendo mas responsable”.

. 10 de abril. Nota: Me pide que le haga una foto para que le vean sus padres.

Diario .. .

de campo 6 de junio. Nota: Estaba domando al caballo a la cuerda larga y no paraba de girarse
a ver si le miraba su padre y me preguntaba. “;A que mi padre estara contento?””.

Fuente: elaboracion propia.
E. Dimension autoconcepto fisico

Este aspecto lo medimos unicamente con el test AF5. No disponemos de
datos complementarios que apoyen estos resultados, si bien es cierto que du-
rante la realizacion del cuestionario iba haciendo referencias a sus habilidades
fisicas directas, por ejemplo, a que era bueno en el deporte, que se cuidaba fi-
sicamente y que se percibia fisicamente agradable. En este sentido se observa
en la figura 1 un aumento significativo de esta dimension.

3.3.2 Estrategias de afrontamiento.

Como se puede observar en la tabla 15, a excepcion de las dimensiones
“reduccion de la tension”, “buscar diversiones relajantes” y “reservado para
si” (en las cuales obtuvo la misma puntuacion), en el resto hubo mejoria en
cuanto a un aumento en la utilizacion de estrategias entre las que cabe des-
tacar: “Fijarse en lo positivo”, “Esforzarse y tener éxito”, “Preocuparse” o
“Distraccion fisica”, asi como una disminucion significativa en el uso de las
estrategias de “Falta de afrontamiento” e “Ignorar el problema”.
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TABLA 15
Comparacion resultados escalas de afrontamiento ACS (tres meses después)
20-29 Estrategia no utilizada.
30-49 Se utiliza raras veces.
50-69 Se utiliza algunas veces.
70-89 Se utiliza a menudo.
90-100 Se utiliza con mucha frecuencia.
Puntuaciones ajustadas
Comparacion resultados Abril Junio p:l;[leciiziin
Buscar apoyo social 44 72 69,76
Concentrarse en resolver el problema 36 56 73,42
Esforzarse y tener éxito 48 72 73,17
Preocuparse 40 72 76,21
Invertir en amigos intimos 36 56 67,56
Buscar pertenencia 56 72 71,72
Hacerse ilusiones 68 80 57,31
Falta de afrontamiento 72 56 38,74
Reduccion de la tension 48 48 38,49
Accion social 60 55 40,75
Ignorar el problema 70 55 35,76
Autoinculparse 60 70 56,81
Reservado para si 65 65 49,71
Buscar apoyo espiritual 25 50 49,93
Fijarse en lo positivo 40 85 66,81
Buscar ayuda profesional 40 70 55,55
Buscar diversiones relajantes 77 77 73,33
Distraccion fisica 42 70 66,35

Fuente: elaboracion propia.
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3.3.3 Conducta en el aula

A continuacion se presentan las figuras correspondientes a cada conducta
evaluada durante las nueve semanas que dur6 el programa. Los resultados se
pasaron a porcentajes sobre el nimero total de clases que tuvo cada semana.

A. Respeto a los profesores

En la primera semana de intervencion partimos de un porcentaje de con-
ductas negativas en el aula del 52,94 % frente a un 47,05 % de conductas
positivas sobre un total de 17 clases. En la figura 3 se puede observar como
paulatinamente van reduciéndose las anotaciones negativas a medida que van
transcurriendo las semanas hasta eliminarse por completo.

FIGURA 3
Registro conductual sobre el respeto a los profesores

Conducta observada: Respeto a los profesores

120
100

12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana 52 Semana 62 Semana 72 Semana 82Semana 92 Semana
17 Clases 23 clases 13 clases 30clases 30clases 30clases 24clases 30clases 17 clases

B Conductas negativas M Conductas positivas

Fuente: elaboracion propia.
B. Respeto a los comparieros

La figura 4 muestra como van disminuyendo las anotaciones negativas
paulatinamente hasta la séptima semana, en la que no hay ninguna anotacion,
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pero en la octava y la novena aumenta de nuevo hasta situarse en un 17,6 %.
Aunque no se reducen por completo, hay una diferencia significativa entre la
primera semana y la ultima.

FIGURA 4
Registro conductual sobre el respeto a los comparieros

Conducta observada: Respeto a los compaiieros
120

100

80

60

40

20

12Semana 22Semana 32Semana 42Semana 52 Semana 62Semana 72Semana 82Semana 92 Semana
17 clases 23 clases 13clases  30clases  30clases 30 clases 24 clases 30 clases 17 clases

W Conductas negativas m Conductas positivas

Fuente: elaboracion propia.
C. Tareas escolares

Se puede observar en la figura 5 como las anotaciones negativas comien-
zan a equipararse con las positivas entre la cuarta y la quinta semanas. En la
sexta hay un descenso importante de las conductas negativas. En la ultima
semana no hay anotaciones negativas.
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FIGURA 5
Registro conductual sobre las tareas escolares

Conducta observada: Tareas escolares

120
100
80
60
40
20

12Semana 22Semana 32Semana 42Semana 52Semana 62 Semana 72Semana 82Semana 92 Semana
17clases  23clases 13 clases  30clases 30 clases 30clases  24clases  30clases 17 clases

B Conductas negativas M Conductas positivas

Fuente: elaboracion propia.

D. Cuidado y conservacion del material

En la primera semana de intervencion, tal y como muestra la figura 6, par-
timos de un 40 % de anotaciones negativas y se observa que estas van en au-
mento durante las dos semanas siguientes. En la cuarta se produce un descen-
so brusco en el que paulatinamente van aumentando las conductas positivas.
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FIGURA 6
Registro conductual sobre el cuidado y conservacion del material

Conducta observada: Cuidado y conservacion del material

120
100
80
60
40
20
0

12 Semana 22 Semana 32Semana 42Semana 52Semana 62 Semana 72 Semana 82Semana 92 Semana
17 clases 23 clases 13 clases 30clases 30clases 30clases 24clases 30clases 17 clases

B Conductas negativas = Conductas positivas

Fuente: elaboracion propia.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir del anélisis de los datos obtenidos se puede observar una mejora
importante en las dimensiones: laboral, emocional, familiar y fisica, llegando
a obtener unos percentiles que se sitilan dentro de la media general de la po-
blacion. También se observa una mejora en la dimension social, pero puntiia
aun por debajo de la media poblacional. La mejora en el autoconcepto acadé-
mico no fue significativa y contintia siendo baja. Aun asi, dado que el punto
inicial del que se partia era muy bajo, este resultado se considera bueno.

El trabajo con caballos ha reforzado la idea de que el aspecto académico,
aunque es muy importante, no deberia condicionar la autopercepcion que tie-
nen las personas en otros aspectos de su vida, y la escuela deberia tomar nota
de ello. Se coincide con Marchago (1991) al observar durante este estudio que
el autoconcepto del alumno se construye mediante las experiencias de éxito
y fracaso, pues en el momento en el que ha tenido otros puntos de vista que

\
EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 105-131, ISSN: 0214-8560 >}



128 Juan Vives Vilarroig y Paola Ruiz-Bernardo

le han reportado experiencias positivas, la valoracion sobre si mismo ha au-
mentado de manera significativa en otros aspectos al margen de lo académico.

También se ha podido constatar que ha aumentado el uso de estrategias
para enfrentarse a los problemas y han disminuido las estrategias de falta de
afrontamiento o ignorancia de los problemas.

Esto coincide con el planteamiento de Myers y Spencer (2001) al observar
que el autoconcepto del alumno es variable o dindmico a lo largo del tiem-
po, pues se ha observado como este ha ido cambiando con la experiencia al
ir integrando nuevos datos e informacioén que le ha proporcionado el haber
trabajado con caballos. Ello corrobora la idea de los autores Scheidhacker et
al. (2002) al comprobar que el montar a caballo ha ayudado a fomentar el au-
toconcepto del alumno, su sentimiento de autoeficacia y el sentido de control.

Ademés, se coincide con Rees (2000) al observar que la forma en que ac-
tuan los caballos como “animales presa” ha ayudado al alumno a ver reflejada
su conducta en las reacciones del animal, aprendiendo que €l es el responsable
de la actitud que adopta el caballo. En este sentido, ha manifestado en alguna
ocasion durante el proceso de intervencion que también se ha dado cuenta que
lo realizado con los caballos es aplicable con sus compaieros en clase en la
medida en que ¢l podia hacer cambiar el entorno y que estaba aprendiendo a
observar codmo sus compafieros se le acercaban o alejaban en funcion de su
comportamiento, igual que el trabajo realizado con los caballos.

Aunque en el andlisis de los datos obtenidos a lo largo del proceso de
intervencion observamos una disminucion significativa de los problemas de
conducta en el aula, no se puede establecer en este estudio una relacion entre
conducta y autoconcepto. Sin embargo, apoyados en los trabajos de Musitu et
al. (2001) y Bakker y Rubiales (2012), se reconoce que los resultados coinci-
den en que si se relacionan.

Los resultados obtenidos durante este trabajo se deben entender en un con-
texto de situacion Unica y particular; por tanto, por las caracteristicas del es-
tudio, no se pueden generalizar a toda la poblacién con TDAH.

Como conclusion, se observa que se han cumplido los objetivos de la in-
tervencion favoreciendo una mejora del autoconcepto y, en consecuencia, del
comportamiento del alumno.
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Seria conveniente contemplar la necesidad de observar si todos estos re-
sultados obtenidos perduran en el tiempo y en qué medida y con qué frecuen-
cia seria necesario mantener el programa de trabajo con los caballos.

También se considera que este estudio permite contemplar la posibilidad
de plantear una posterior investigacion con una muestra mas amplia y de ca-
racter experimental con el objeto de estudiar si este programa de intervencion
con caballos y sus resultados se pueden generalizar a toda la poblacion de
alumnos con TDAH.
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Resumen: El trastorno del espectro del autismo (TEA) constituye, actualmente, una de las
alteraciones del desarrollo con mayores tasas de prevalencia. Sus elevadas cifras, unidas a las
dificultades para la comunicacion e interaccion social, los patrones repetitivos y estereotipa-
dos de comportamiento y el repertorio limitado de intereses que presentan los menores con
TEA, lo convierten, en la practica, en una de las cuestiones mas complejas para la sociedad
y, en consecuencia, para los profesionales educativos. En este trabajo se abordan los prin-
cipales hitos respecto a estas cuestiones, asi como la consideracion de la atencion temprana
(AT) como un elemento fundamental para hacer frente a este reto. En efecto, las técnicas de
deteccion precoz e intervencion interdisciplinar con el menor, la familia y el entorno, que
ofrece la AT, representan una estrategia de reconocida eficacia. Sin embargo, los avances en
la investigacion y los cambios experimentados en la conceptualizacion del trastorno, junto
con el impulso que supone el nuevo paradigma de AT, plantean la necesidad de avanzar en el
conocimiento sobre los desafios que atin quedan sin resolver en este ambito.
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Abstract: The Autism Spectrum Disorder (ASD) currently stands out as one of the de-
velopmental disorders with higher prevalence rates. Its high figures, added to the difficulties
for communication and social interaction, the repetitive and stereotyped behavior patterns,
as well as the limited range of interests shown by minors diagnosed with ASD, actually turn
it into one of the most complex issues faced by society and, accordingly, by educational pro-
fessionals. This paper deals with the most important milestones in this regard, additionally
focusing on the analysis of Early Care (EC) as a key element to cope with this challenge. As
a matter of fact, the early detection techniques offered by EC —which include an interdisci-
plinary intervention with the minor, the family and the environment— have proved to be an
effective strategy. However, both the research breakthroughs and the changes operated in the
conceptualization of this disorder, along with the impetus given by the new EC paradigm,
suggest a compelling need to make progress in the knowledge about the challenges which
remain unsolved in this field text.

Keywords: autism spectrum disorder, early care, early childhood, socio-educational in-
tervention.

1. INTRODUCCION

El proceso de universalizacion de la ensefianza en la etapa comprendida
entre los 0 y los 6 afios, que esté teniendo lugar en la actualidad, parece repre-
sentar un auténtico desafio pedagogico para la sociedad y, por ende, para los
sistemas educativos de la mayoria de los paises (Creer, 2018). Las transforma-
ciones acaecidas a nivel social, familiar y laboral durante la pasada centuria,
junto con el desarrollo y consolidacion de la filosofia inclusiva, han provoca-
do la necesidad de arbitrar medidas para la atencioén socioeducativa de todos
los nifos y nifias desde su nacimiento. Por ello, mas alld de los debates en
torno a las posibles fortalezas y debilidades derivadas de una escolarizacion
temprana (Narodowski y Snaider, 2017), lo cierto es que cada vez son mas las
organizaciones educativas que ofrecen servicios de atencion y apoyo durante
las primeras etapas, en un intento por promover la igualdad de oportunidades
de los alumnos y alumnas con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) (Romero-Galisteo, Morales-Sanchez y Hernandez-Mendo, 2015).
Ademas de focalizarse en el menor, la concepcion contemporanea de este
tipo de recursos insiste en la necesidad de incidir sobre la familia y el entor-
no, en el que este se desenvuelve, para fomentar el maximo desarrollo de sus
capacidades y mejorar su calidad de vida y la de sus familiares.
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En este marco, uno de los colectivos que tradicionalmente parece haberse
beneficiado de los efectos potenciales de los programas de atencion tempra-
na (AT) son los nifios y nifias con trastorno del espectro del autismo (TEA)
(Fuller y Kaiser, 2019). Actualmente, ningin profesional cuestiona el alcan-
ce que tiene la deteccion e intervencion precoz para la mejora general del
pronostico, sobre todo cuando existe un elevado riesgo de que el desarrollo
evolutivo ulterior pueda verse seriamente afectado, tal y como sucede en esta
condicion (Busquets et al., 2018). A través de estos equipos interdisciplinares,
se interviene para facilitar la inclusion del menor con TEA en los distintos
entornos en los que participa, respetando en todo momento su autonomia,
personalidad y dignidad. Ahora bien, aunque la AT represente uno de los pa-
radigmas de actuacion mas utilizados en este tipo de trastornos, también es
uno de los que se precisa de investigacion adicional, sobre todo teniendo en
cuenta las posibilidades que presenta para mejorar el equilibrio socioemocio-
nal de la familia y el desarrollo de todas las areas vitales del menor.

2. APROXIMACION TEORICA AL ESTUDIO DEL TEA
2.1 Una mirada hacia el pasado: evolucion historica del TEA

En 1943 el fundador de la psiquiatria infantil y padre del autismo, Leo
Kanner, publicé un estudio centrado en el analisis de la sintomatologia de lo
que ¢l defini6 como trastorno autista del contacto afectivo (Nazeer, Hashemi,
Imran y Azeem, 2019). En dicha publicacion Kanner describia el comporta-
miento y el estilo de crianza recibido por un grupo de 11 nifios y nifias, con
edades comprendidas entre los 2 y los 8 afios, cuya conducta se caracterizaba
por larigidez y la falta de flexibilidad, las dificultades para la interaccion social
y las limitaciones en la comunicacion y el lenguaje. Aunque esta descripcion
que hizo Kanner sea considerada como la primera definicion del autismo, el
relato clinico primigenio fue obra de la soviética Grunya Sukhraeva en el afio
1926 (Fitzgerald, 2019). En 1944 el también psiquiatra infantil Hans Asper-
ger centro su atencion en la alteracion del contacto que presentaban estos ni-
fnos, su particular manera de comunicarse, su portentosa capacidad cognitiva
y memoristica en determinadas areas, las dificultades que mostraban para el
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ajuste social y los patrones de comportamiento estereotipado e irregular que
presentaban. En su caso, Asperger opt6d por la denominacion de psicopatia
autistica (Feinstein, 2019). No resulta extrafio, sin embargo, que tanto Kanner
como Asperger utilizasen el término autismo para referirse a este trastorno,
ya que etimologicamente proviene del griego aufos que significa “consigo
mismo” (Evans, 2013).

Estas primeras descripciones dieron origen a la formulacién de una serie
de posibles explicaciones etiologicas durante los afios cincuenta y sesenta,
centradas preferentemente en la relacion patologica de los progenitores con
sus hijos e hijas (Harris, 2018). En general, se consideraba que estos menores,
potencialmente neurotipicos, padecian un trastorno emocional severo como
consecuencia de un estilo frio de crianza, situaciones de estrés muy intenso
durante la primera infancia y/o la existencia de problemas en los progenito-
res. La falta de confirmacion empirica de estas teorias, unida a la asociacion
del autismo con otros trastornos y a la falta de eficacia de la psicoterapia
en el tratamiento, favorecieron la busqueda de nuevos modelos explicativos
(Wolff, 2004). Entre otras hipotesis, se insinuaron alteraciones en la capaci-
dad de comprension lingiiistica (Churchill, 1972) y un déficit simbolico glo-
bal (Wing, 1972), propuestas que dejaban atras las disfunciones afectivas y se
centraban, prioritariamente, en las anomalias de caracter cognitivo.

Un avance importante producido durante la década de los ochenta sera la
ampliacion del concepto, como consecuencia de la investigacion epidemiolo-
gica de Wing y Gould (1979). Gracias a este estudio se identificé la denomi-
nada triada autista, a saber, la alteracion de las habilidades comunicativas, el
déficit en la interaccion social y las dificultades en la imaginacion, todo ello
asociado a un patréon de comportamiento repetitivo y rigido. Serd también en
esta etapa cuando el sindrome pase a ser considerado como un trastorno del
desarrollo, lo que planteara la necesidad de analizar, desde un punto de vista
evolutivo, los posibles mecanismos o procesos que puedan verse afectados
(Wolff, 2004). Entre otras posibles causas se sugirieron desequilibrios en la
funcién ejecutiva (Damasio y Maurer, 1978), la ausencia o deterioro de la
teoria de la mente (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985) y las dificultades para
la integracion de la informacion (Frith, 1989); modelos tedricos que inten-
taron, con mayor o menor aceptacion, arrojar luz sobre el posible origen del
trastorno.
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2.2 Definicion del TEA, criterios diagnosticos y sintomas asociados

En la actualidad el TEA se define como un trastorno del neurodesarrollo,
caracterizado por las dificultades en la interaccion social, la comunicacion y
la flexibilidad mental, que se manifiesta antes de los 30 primeros meses de
vida, provocando un deterioro emocional y cognitivo de gravedad variable
(Busquets et al., 2018). A pesar de la diversidad de manifestaciones clinicas,
se puede afirmar, de manera general, que los rasgos distintivos del compor-
tamiento de los nifos y nifias con TEA incluyen un repertorio restrictivo de
intereses y actividades, dificultades en la atribucion de pensamientos, sen-
timientos y deseos en sus relaciones con los demas, asi como deficiencias
importantes en el rea expresiva y comprensiva del lenguaje (Al Shirian y Al
Dera, 2015).

La publicacion de la ultima version del Manual Diagnostico de los Tras-
tornos Mentales (DSM, por sus siglas en inglés) de la Asociacion Ameri-
cana de Psiquiatria (2013), el DSM-5, ha supuesto importantes cambios en
la conceptualizacion del trastorno. En €l desaparecen los distintos trastornos
que formaban parte de los trastornos generalizados del desarrollo (trastorno
autista, trastorno de Asperger, trastorno de Rett, trastorno desintegrativo in-
fantil, autismo atipico y trastorno generalizado del desarrollo no especificado)
para quedar todo englobado en una sola categoria diagndstica de perspectiva
dimensional llamada “trastorno del espectro del autismo” (Ezpeleta y Toro,
2014). Esta modificacion en la denominacion viene motivada, especialmente,
por el deseo de enfatizar la multidimensionalidad del trastorno en las dos
areas que pueden verse afectadas (sociocomunicativa, e intereses fijos y con-
ductas repetitivas). Ademas, entendida como un continuo, la nocion de espec-
tro se ajusta con mas precision a la variabilidad de manifestaciones clinicas
(Doernberg y Hollander, 2016). De hecho, el reciente estudio de Wiggins et
al. (2019) ha evidenciado que el empleo de estos nuevos criterios diagndsti-
cos facilita y mejora notablemente el diagnostico del TEA en menores con
edades comprendidas entre los 2 y los 5 afios.

La undécima version de la Clasificacion Estadistica Internacional de En-
fermedades y Problemas Relacionados con la Salud (CIE-11) (OMS, 2018),
por su parte, ha incidido también en la actualizacion de los criterios para el
diagnostico y en la reformulacion de las areas afectadas. Ademas, deja de
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vincular el TEA con los trastornos mentales y lo clasifica dentro de las alte-
raciones del comportamiento y del neurodesarrollo. Otro cambio introducido
por el CIE-11 ha sido la diferenciacion entre los casos en los que se produ-
ce comorbilidad con otras condiciones y aquellos en los que el trastorno se
manifiesta de manera exclusiva. En lo referente al diagndstico infantil, resta
importancia al tipo de juego que desarrollan los menores y se focaliza, prefe-
rentemente, en la posible vulneracion e imposicion de reglas mientras estos
se hallan jugando. Con ello, se intenta mejorar la identificacion y deteccion
precoz de la condicidn, evitando el posible impacto de los valores culturales
en los procesos diagnosticos (Angell, Empey y Zuckerman, 2018).

Respecto a la sintomatologia y criterios del trastorno, el DSM-5 (Asocia-
cion Americana de Psiquiatria, 2013) establece que el sujeto debe presentar,
en el momento presente o por sus antecedentes, los siguientes signos:

— Comunicacion e interaccion social (todos simultdneamente):

» Déficits persistentes en la reciprocidad socioemocional: pueden os-
cilar desde una interaccion social anormal y dificultades para man-
tener una conversacion en ambos sentidos, pasando por intereses,
emociones y afectos restringidos, hasta la incapacidad absoluta de
interaccion social.

» D¢éficits en la conducta comunicativa no verbal para la interaccion
social: pueden comprehender desde un estilo comunicativo escasa-
mente integrado, pasando por alteraciones en el contacto visual y en
el lenguaje corporal o dificultades en el uso de la comunicacion no
verbal, hasta la ausencia total de expresiones y comunicacion gestual.

» Deficiencias en el establecimiento, desarrollo y comprension de re-
laciones: pueden incluir desde limitaciones en el ajuste del compor-
tamiento al contexto, pasando por dificultades en el juego simbolico,
hasta la falta total de interés por el resto de personas.

—  Comportamiento, intereses y actividades (al menos dos):

* Habla, manipulacion de objetos y movimientos de manera repetitiva
y estereotipada (ecolalia, estereotipias motoras simples, frases idio-
sincraticas, etc.).

* Excesiva rigidez en las rutinas y patrones ritualizados de conducta
verbal y no verbal (incomodidad ante pequefias alteraciones, insis-
tencia por comer la misma comida y seguir la misma ruta, etc.).
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* Intensidad desmesurada por intereses notoriamente restrictivos
(fuerte apego hacia objetos inusuales, intereses excesivamente res-
tringidos y repetitivos).

* Hiperreactividad o hiporreactividad ante estimulos sensoriales (indi-
ferencia al dolor y/o a la temperatura, fascinacion intensa por movi-
mientos, luces u objetos del entorno, etc.).

— Los sintomas deben presentarse desde la primera infancia, aunque pue-
den no llegar a manifestarse por completo hasta que las demandas so-
ciales no superen a las capacidades del sujeto.

— La sintomatologia provoca un importante deterioro en el funcionamien-
to cotidiano de la persona.

— Este conjunto de sintomas no puede ser mejor explicado por discapaci-
dad intelectual o un retraso global del desarrollo.

En funcioén del grado de afectacion de los criterios de comunicacion social
y de los intereses restringidos y conductas repetitivas, el DSM-5 (Asociacion
Americana de Psiquiatria, 2013) establece tres niveles de severidad, definidos
por el tipo de apoyo que precisa el individuo para su adecuado desenvolvi-
miento diario: (1) requiere soporte, (2) urge de apoyo sustancial y (3) necesita
de ayuda muy notable.

2.3 Etiologia y prevalencia

A pesar de las multiples investigaciones realizadas, por el momento no
ha sido posible establecer una unica causa capaz de explicar por si misma la
aparicion del trastorno. Por ello, gran parte de la comunidad cientifica tien-
de a hablar mas bien de un origen multifactorial y diverso, aunque con un
importante peso del componente genético (Zeidan-Chulia et al., 2013). La
neurociencia cognitiva, por su parte, ha permitido poner de manifiesto la exis-
tencia de una estrecha relacion entre el TEA y la etapa prenatal. De hecho, un
reciente estudio llevado a cabo por un equipo de investigadores de la Univer-
sidad de Carolina del Norte viene a sefialar que el trastorno puede estar cau-
sado por alteraciones en la conformacion de la corteza cerebral (Nakagawa
et al., 2019). Estas vendrian provocadas por una mutacion en el gen Memol,
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encargado de las estructuras en las que se organizan los progenitores radiales,
responsables de la adecuada formacion del cerebro.

Otros estudios, en cambio, inciden en la capacidad que los factores am-
bientales tienen para disparar los componentes bioldgicos, como por ejemplo
la exposicion de la madre durante el embarazo a ciertos productos quimicos
(Deng et al., 2015). Otras posibles causas que se han intentado vincular con
el TEA son la edad de los progenitores (Wu et al., 2017), complicaciones
durante el embarazo y el parto (Gardener, Spiegelman y Buka, 2011), enfer-
medades previas de la madre (Wang, Tang, Xu, Weng y Liu, 2016), la toma
de medicamentos durante el embarazo (Gentile, 2014) y el consumo de ta-
baco por parte de la madre (Jung, Lee, McKee y Picciotto, 2017). Mencion
significativa merece la popularidad que estd adquiriendo en los ltimos afios
la hipdtesis que vincula el autismo con la vacunacién infantil, aunque esta
parece carecer de respaldo empirico (Hvidd, Hansen, Frisch y Melbye, 2019).
A la vista de tales resultados, todo parece apuntar a que se precisa de mas
investigaciones para poder identificar, de manera clara y concisa, la causa
desencadenante del trastorno.

En cuanto a la prevalencia, los ltimos estudios sefialan que las cifras se
situan en torno al 16,8 % por cada 1.000 habitantes, es decir, un menor de
cada 59 nacidos tendrd TEA (Baio et al., 2018), apreciandose un aumento sig-
nificativo de los casos en mas de dos puntos porcentuales durante los tiltimos
afios (Zablotsky et al., 2019). En Espaiia, no obstante, la manifestacion del
trastorno no parece alcanzar cifras tan elevadas. Por ejemplo, en Catalufia la
prevalencia para el afio 2017 fue del 1,23 %, con un incremento del 0,16 %
desde el afio 2009 (Pérez-Crespo et al., 2019). De igual manera, se ha subra-
yado la mayor incidencia del trastorno entre los varones, con una proporcion
de 4.5:1 (nifios:nifias) (Pérez-Crespo et al., 2019). Se ha apreciado también
que la sintomatologia comienza a manifestarse, de manera variable, en torno
a los 18 meses, precedida de un historial evolutivo aparentemente normal
(Reynoso, Rangel y Melgar, 2019). Hasta esa edad, las evidencias son muy
sutiles y en ocasiones pueden pasar desapercibidas, ya que estan relaciona-
das, en la mayoria de los casos, con el déficit en los gestos protodeclarativos.
Serd a partir del segundo afio de vida cuando las alteraciones evolutivas se
manifiesten con mayor claridad. Por ello, tal y como afirman Brett, Warnell,
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McConachie y Parr (2016), reconocer los indicadores que pueden facilitar
un diagnostico e intervencion tempranas representa una necesidad de primer
orden.

3. CONCEPTUALIZACION Y DESARROLLO DE LA AT

El desarrollo evolutivo del menor constituye, ante todo, un proceso dina-
mico y complejo, en tanto que depende no solo de los aspectos bioldgicos,
sino también de los factores sociales y culturales del contexto en que tiene
lugar el nacimiento y desenvolvimiento posterior del sujeto. A ello se ha de
afiadir, ademas, que los primeros afios de vida constituyen una etapa criti-
ca, ya que en ellos se definen las habilidades de caracter motriz, cognitivo,
lingtiistico, social y afectivo que, posteriormente, permitirdn al sujeto una
adecuada interaccion con el entorno que le rodea. En este escenario concreto
emerge el paradigma de la AT, cuyo objetivo pasa por ofrecer a los nifios y ni-
flas, con algun tipo de trastorno del desarrollo o con posibilidad de padecerlo
en un futuro, un conjunto de medidas y servicios que favorezcan su maximo
potencial en todos los ambitos y facetas de la vida (GAT, 2000).

Los modelos teoricos que la inspiran abarcan desde la teoria general de
sistemas de Bronfenbrenner (1979), pasando por el enfoque transaccional
del desarrollo de Sameroff y Chandler (1975) y el modelo de los sistemas
evolutivos de Guralnick (2011), hasta la teoria transdisciplinar de King et
al. (2009). Junto a ello debemos subrayar los aportes de algunas disciplinas
como la neurologia, la psicologia, la fisioterapia, la pedagogia y la logope-
dia, areas a las que pertenecen la mayoria de los especialistas que integran
los equipos interdisciplinares de intervencion. Fruto de la influencia de este
marco analitico, la AT ha ido evolucionando y transitando desde un enfoque
de actuacion, centrado exclusivamente en el menor, hasta otro que hace cada
vez mas participe a la familia y al contexto donde el nifio se desenvuelve. Su
objetivo, por tanto, es ofrecer a los progenitores y al entorno circundante una
serie de estrategias, recursos y orientaciones, como via de empoderamiento,
para un mejor funcionamiento familiar y del menor (Dunst y Trivette, 2009).
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3.1 Los servicios de la AT: de la rehabilitacion a la prevencion

La trascendencia de los primeros anos de vida para el desarrollo fisico,
psicologico y emocional del menor, asi como para la adquisicion de las dis-
tintas habilidades sociales y personales, provocaron, a mediados de los afios
cincuenta del siglo xx, un especial interés por la primera infancia y por la
aparicion de posibles situaciones consideradas de alto riesgo para su salud.
Esta preocupacion, unida a la normativa internacional para la proteccion de
la nifiez, suscito el surgimiento y el desarrollo posterior en EE. UU. de los
programas de atencion a la infancia, con objeto, inicialmente, de paliar los
déficits que presentaban los nifios y nifias en situacion de riesgo de exclusion
social (Guralnick y Bruder, 2019). En un principio, sin embargo, este tipo
de practicas presentd un caracter eminentemente rehabilitador, asistencial y
compensatorio, sin contemplar las posibilidades de prevencion que ofrece la
AT y las consecuencias que esta tiene para la mejora del prondstico.

En Espaiia sus origenes se remontan a finales de la década de los sesenta,
cuando un grupo de profesionales de Madrid y Barcelona comenzaron a tra-
bajar con la idea de que una intervencion temprana permite lograr mejores
resultados; esto dio lugar, asi, a los primeros servicios de estimulacion pre-
coz (Robles-Bello y Sanchez-Teruel, 2013). En 1973 tuvo lugar en Madrid el
Curso breve teorico-prdctico de estimulacion precoz para nifios menores de
5 arios, considerado por Gutiez y Ruiz (2012) como el germen de la AT en
nuestro pais. También seréd destacable el impulso que supuso la promulgacion
en 1977 del Plan de accion de recuperacion para minusvalidos psiquicos
del Servicio Estatal de Rehabilitacion de Minusvalidos (SEREM), asi como
las demandas de las familias afectadas, que empezaron a reclamar una mejor
atencion para sus hijos e hijas.

No serd, sin embargo, hasta la década de los ochenta que, con el espalda-
razo de la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social del Minusvali-
do (LISMI, 1982), se crearan en nuestro pais los primeros servicios de esti-
mulacién precoz en los centros base de atencion a la discapacidad (FEAPS,
2001). Esta norma introdujo un importante conjunto de medidas que venian a
subrayar el alcance de la prevencion y la necesidad de intervenir a una edad
temprana (Giné, Balcells y Mas, 2010). A pesar de ello, los equipos de AT se
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siguieron caracterizando, sobre todo, por su enfoque clinico, ambulatorio y
centrado en la rehabilitacion de los déficits del menor y de la familia.

Durante los afios noventa la AT pasard a ser abordada desde los servi-
cios de salud, educacion y servicios sociales, sin una clara distribuciéon de
las competencias y con marcadas diferencias entre las CC. AA. (Martinez y
Calet, 2015). De hecho, mientras que Catalufia sera la primera comunidad
en atribuir la responsabilidad en esta materia al Departamento de Bienestar
Social, Galicia sera quien defina con mayor grado de detalle las prestaciones
ofrecidas por este tipo de servicios.

Uno de los hitos mas relevantes en su configuracion, sin embargo, serd la
redaccion del Libro Blanco sobre AT por parte de un grupo de profesionales
de diversas CC. AA. y del Real Patronato de Prevencion y Atencion a las Per-
sonas con Minusvalia (GAT, 2000). Con ¢l se pretendia establecer un marco
de referencia y de intervencion comun para el conjunto de las administracio-
nes y de los propios especialistas implicados. Supuso, ademads, el reconoci-
miento de la necesidad de ampliar la intervencion a la familia y al entorno
mas amplio, en un intento por abandonar el caracter rehabilitador y clinico
que hasta ese momento habia caracterizado a la AT (Serrano, Mas, Cafiadas
y Giné, 2017).

En su proceso de consolidacion también se debe destacar la publicacion
del Manual de buenas prdcticas en el ambito de la AT (FEAPS, 2001) y la
elaboracion del Plan de accion del CERMI estatal en materia de AT (CERMI,
2005). Mas recientemente, y contemplando las recomendaciones internacio-
nales en esta materia, se ha elaborado el Documento politico del CERMI es-
tatal sobre AT (CERMI, 2017), con el que se intenta evidenciar la necesidad
de garantizar una AT de carécter universal, gratuita e inclusiva para todos
los menores con trastorno o con riesgo de padecerlo. Asimismo, se ha de
enfatizar la labor que estd desarrollando en los Gltimos afios Plena Inclusion
(antigua FEAPS, Confederacion Espaiola de Organizaciones en favor de las
Personas con Discapacidad) para alinear las précticas de los centros de AT
con el enfoque centrado en la familia (Garcia-Grau, Martinez-Rico, McWi-
lliam y Cafiadas, 2019).
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3.2 La practica actual de la AT en Esparia

Fruto de la evolucion experimentada durante los tltimos cuarenta afios, la
AT se dirige hoy en dia a los nifios y nifias con edades comprendidas entre
los 0 y los 6 afios, que pueden presentar un alto riesgo de caracter bioldgico
(nacimiento prematuro, bajo peso al nacer, etc.), de exclusion social (entornos
con bajos niveles socioecondmicos, falta de cuidado, violencia doméstica,
etc.) o con alguin tipo de NEAE (Gutiez y Ruiz, 2012). Para la atencion holis-
tica de sus necesidades, los centros de desarrollo infantil y atencion temprana
(CDIAT) o los centros de atencion infantil temprana (CAIT), en funcion de
la comunidad auténoma, estan integrados por un equipo interdisciplinar de
especialistas educativos, sanitarios y con formacion en intervencion social, lo
que garantiza una actuacion global en todas las areas del sujeto (Juan-Vera 'y
Pérez-Lopez, 2009).

Si bien algunos de estos servicios estan experimentando actualmente un
proceso de transicion hacia la adopcion del modelo centrado en la familia, lo
cierto es que son multiples los estudios que vienen a poner de manifiesto la
pervivencia del paradigma tradicional de AT, caracterizado, sobre todo, por
el rol experto del profesional, el papel subsidiario de la familia y la interven-
cion centrada en el menor (Gracia et al., 2019; Serrano et al., 2017). A pesar
de ello, las familias parecen mostrar un cierto grado de satisfaccion con la
atencion recibida por este tipo de servicios, mostrando Unicamente discon-
formidad con los elementos intangibles del proceso (Romero, Lillo y Garcia,
2019). Los profesionales, por su parte, reclaman una mejor formacién para
ser capaces de implementar la perspectiva centrada en la familia, trabajar a
partir de sus fortalezas, respetar sus decisiones y saber como responder ante
las necesidades individuales de los padres y del entorno (Gracia et al., 2019;
Serrano et al., 2017). Parece, en consecuencia, que la adopcion de este mo-
delo sigue constituyendo un verdadero reto tanto para los especialistas como
para las familias, con dificultades estas ultimas para identificar sus puntos
fuertes y lo que es importante para ellas.

Elultimo informe sobre La realidad actual de la AT en Esparia (GAT, 2013)
también refleja un panorama de claroscuros, ya que, a pesar de la amplia red de
servicios existentes en nuestro pais, aiun son multiples los aspectos que se de-
ben mejorar. En todo el territorio nacional inicamente catorce CC. AA. cuen-
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tan con una normativa reguladora para este tipo de servicios y en cuatro de
ellas la intervencion solo contempla hasta los 3 afios. En cuanto a los centros,
solo el 13 y el 4,83 % cuentan con actividades dirigidas de manera especifica a
la familia y al entorno respectivamente. En la mayoria de los casos, se trata de
centros de titularidad publica (48,14 %), en los que trabajan entre tres y diez
profesionales (43,89 %), especialmente logopedas (18,12 %), fisioterapeutas
(17,42 %) y expertos en psicologia (15,89 %), todos ellos preocupados sobre
todo por la atencion y la rehabilitacion del menor (65,88 %). Se aprecian, ade-
mas, serias limitaciones en cuanto a la naturaleza preventiva de este tipo de
servicios, ya que, si bien la poblacion atendida durante el afio 2010 alcanzo los
43.986 menores, la intervencion a la poblacidon que se encuentra en situacion
de riesgo dista mucho de ser una auténtica realidad.

3.3 Los programas de AT en el TEA: desafios pendientes

Tal y como sefalan Milla y Mulas (2009), la actuacion temprana en el
TEA presenta un caracter distintivo y especifico que la diferencia de la inter-
vencion en otras alteraciones del desarrollo. Las variables que la distinguen
se refieren, en primer lugar, a las peculiaridades del trastorno: la gran va-
riabilidad de manifestaciones autisticas y la posible comorbilidad con otros
sindromes. Asimismo, se ha de considerar el impacto que el trastorno genera
en el entorno familiar, ya que el nacimiento de un hijo o hija con TEA suele
provocar un nivel de estrés parental notoriamente severo, desequilibrios en la
familia y necesidad de apoyo socioemocional (Lee y Chiang, 2018). Por ello,
los programas de AT en el TEA no solo han de favorecer la adaptacion del
menor a su contexto vital, sino también capacitar a la familia para mejorar sus
conocimientos y estrategias frente al trastorno. De hecho, se ha constatado
que la formacion dada a los padres de nifos y nifias con TEA provoca nota-
bles mejoras comunicativas en los menores, reduce los sintomas depresivos
de la madre y facilita la interaccion en el nucleo familiar (Bradshaw, Steiner,
Gengoux y Koegel, 2015).

Otro aspecto fundamental en este ambito sera el diagnostico e identifica-
cion precoz, puesto que una deteccion temprana favorece una mejora notable
del pronostico y la evolucion posterior del menor, pero también reduce los

\
EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 133-155, ISSN: 0214-8560 >}



146 Rosabel Roig-Vila y Maria E. Urrea-Solano

sentimientos de frustracion, angustia e impotencia de los padres. En lineas
generales, la edad de diagndstico suele oscilar entre los 2 y 3 afios y medio,
dependiendo del contexto y de la heterogeneidad de los sintomas (Adelman y
Kubiszyn, 2016), aunque hay algunos estudios que senalan que la identifica-
cién clinica de las primeras sefiales se puede producir en torno al primer afio
de vida (Busquets et al., 2018). Lo que parece quedar fuera de toda duda es la
necesidad de mejorar la coordinacion entre los diferentes servicios y recursos
implicados en la atencion a la infancia para identificar, de manera precoz, a
los menores con posibilidades de presentar TEA (Boyd, Odom, Humprheys
y Sam, 2010).

El proceso diagnostico se ha de centrar, preferentemente, en la recogida
de informacion referida a la historia evolutiva del menor, la aparicion de los
primeros signos, su comportamiento, su estilo comunicativo y de interaccion,
y el grado de participacion que muestra en las situaciones grupales (Milla y
Mulas, 2009). Recopilada esta informacion del entorno familiar y escolar, se
ha de iniciar la exploracion clinica por parte de un equipo interdisciplinar, con
experiencia contrastada en el desarrollo de la primera infancia y con profun-
dos conocimientos sobre el trastorno. De acuerdo con la literatura, las areas
que se deberan valorar son el comportamiento social, la comunicacion y el
lenguaje, asi como el grado de rigidez mental que puede presentar el menor
(Boyd et al., 2010). Para ello se habran de utilizar pruebas especificas, pero
también la observacion de las conductas en su entorno natural.

En cuanto a la intervencion, esta se ha de definir por la individualizacion y
la flexibilidad, ya que el comportamiento de los menores con TEA suele ex-
perimentar una notable evolucién en el tiempo, especialmente durante la pri-
mera infancia (Sanchez-Raya, Martinez-Gual, Moriana, Luque y Alés, 2015).
Asimismo, en el disefio de los programas se ha de tener presente la singulari-
dad y las necesidades de cada familia, puesto que la actuacion no solo se ha
de focalizar en la globalidad del nifio o de la nifia, sino también en la familia y
en todos los contextos en los que el sujeto se desarrolla. Ademas, en aquellos
casos en los que sea posible, serd recomendable promover la participacion
e implicacioén del menor en la planificacion de las actividades, partiendo en
todo momento de sus intereses y necesidades.

La intervencion, preferiblemente de caracter cognitivo-conductual, ha de
garantizar la comprension de las actividades por parte del menor y anticipar
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las tareas que se van a realizar en cada momento (Milld y Mulas, 2009). Las
actividades, de caracter ludico, funcional y significativo, han de partir de sus
capacidades y potenciar sobre todo la participacion en la dindmica social.
Para ello, se podran emplear apoyos técnicos, visuales, asi como sistemas au-
mentativos y alternativos de comunicacion. Sin embargo, el establecimiento
de vinculos emocionales entre el equipo interdisciplinar y el menor sera un
requisito imprescindible.

En lo concerniente a la familia, serd fundamental que esta sea considerada
un objetivo y una aliada para la intervencion, dados los efectos potencia-
les que tiene su participacion e implicacion activa para la mejora del menor
(Bradshaw et al., 2015). Por tanto, los equipos de AT deberan hacer un es-
fuerzo empatico por comprender la situacion en la que se hallan los padres,
ofrecerles un conjunto de herramientas y recursos apropiados, y apoyarles en
todo el proceso. Respecto a la labor con el entorno, es muy importante faci-
litar el acceso y la méxima integracion de la familia en las redes informales
y en los servicios comunitarios, sean estos de caracter sanitario, social y/o
escolar. En este ultimo caso se habra de procurar la necesaria colaboracion
con los profesionales del centro educativo para estimular el proceso de inclu-
sion (Chiner, Gomez-Puerta y Cardona-Molto, 2017) y el maximo desarrollo
del nifio en la escuela (Garcia, Sanchez, Escorcia y Castellanos, 2012). Esta
ultima usard un modelo basado en competencias (Garcia-Lopez, Gutiérrez,
Pastor y Romo, 2018).

4. A MODO DE CONCLUSION

A la vista de tal situacion y repensando el futuro desarrollo de la AT res-
pecto al TEA, se concluye sefialando que, si bien han sido notables los avan-
ces logrados en este ambito, también son multiples los retos que restan por
superar. En primera instancia, se estima conveniente mejorar la capacitacion
de los equipos interdisciplinares para poder lograr la plena aplicacion y desa-
rrollo del enfoque centrado en la familia y en el entorno. En segundo lugar,
urge una mayor concienciacion, implicacion e inversion por parte de la ad-
ministracion educativa, ya que solo asi se podran ofrecer tiempos y espacios
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para la formacion y colaboracion profesional, asi como para integrar las ac-
tuaciones en la escuela y la familia.

Por otra parte, es necesario homogeneizar la situacion de la AT en todas las
CC. AA. para lograr un panorama mas uniforme y garantizar unos minimos
de cobertura a todos los nifios y nifias con TEA. Una estrategia para ello pue-
de ser la promulgacion de un marco legislativo nacional que blinde el derecho
universal a recibir una AT publica y gratuita para todas las familias. El fomen-
to de la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad constituye, a su vez,
un requisito basico para garantizar la eficacia y la calidad de la AT en el TEA,
asi como para favorecer la transformacion de los equipos de intervencion en
agentes generadores de recursos, no solo para el propio menor, su familia y
el entorno mas cercano, sino también para el contexto social en el que se ubi-
can. Asi, la AT contribuira decididamente a hacer realidad los derechos de los
menores con TEA, de sus familias y de la sociedad.
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Resumen: El presente trabajo tiene como objetivo realizar un estudio exploratorio sobre
la satisfaccion laboral del profesorado de ensefianzas no universitarias segun la titularidad
del centro, analizada respecto a cargos directivos, relaciones interpersonales, instalaciones,
formacion y situaciones de acoso, maltrato o agresion. Se hizo una consulta online mediante
un protocolo elaborado ad hoc que fue cumplimentado por 2738 docentes. Se realizaron
analisis descriptivos, diferencia de medias y analisis multivariado, asi como un analisis fac-
torial confirmatorio cuyos indices mas significativos son: PCMIN/DF=1.979; RMSEA=.057,
NFI=.904; CF1=.949; TLI=.941 y PNFI=.777 y un coeficiente de Cronbach de .955. Consi-
derando que el modelo cuenta con buena consistencia interna e indices de bondad de ajuste
adecuados, la satisfaccion en general se considera media-alta. Los docentes de los centros
privados se manifiestan mas satisfechos que los publicos respecto a su formacion, cargos
directivos, funcion tutorial, consejo escolar y aspectos laborales. El profesorado sufre situa-
ciones de acoso, maltrato o agresion. Se considera que debe profundizarse en el estudio del
importante tema de la satisfaccion laboral del profesorado, correspondiendo a las administra-
ciones implementar programas de analisis y ayuda al respecto. Procede seguir investigando
la satisfaccion laboral en funcion de las diferencias en relacion con la titularidad del centro.
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Abstract: The goal of this paper is to conduct an exploratory study on the job satisfaction
of teachers based on the ownership of the school and analyzed regarding positions, inter-
personal relationships, facilities, training and situations of harassment, abuse or assault. An
online survey was launched using an ad hoc protocol that was filled in by 2738 teachers. To
this purpose, descriptive analysis, media difference, and multivariate analysis were carried
out as well as a factorial confirmatory analysis whose most meaningful indexes are: PCMIN/
DF=1.979; RMSEA=.057; NFI=.904; CFI=.949; TLI=.941 y PNFI=.777 and a Conbrach’s
coefficient of .995. The model counts on good internal consistency and an accurate goodness
fit index. In general terms, the level of satisfaction is considered as medium-high. Teachers
in private schools feel more satisfied about their training, their responsibility in manage-
ment positions and as head teachers, their membership of the school board and about labor
issues than teachers in public schools. Teachers often experience harassment, mistreatment
or aggression, reaching a higher percentage in public schools. The important issue of the job
satisfaction of teachers should be deeply studied, being the administrations responsible for
implementing analysis and assistance programs. It is necessary to analyze the differences es-
tablished in relation to the ownership of the school and the job satisfaction. Further research
is needed according to these differences.

Keywords: job satisfaction, teacher, public education, private education.

1. INTRODUCCION

La satisfaccion laboral del profesorado se relaciona en diversos trabajos
con la calidad de la ensefianza (Anaya-Nieto y Lopez-Martin, 2014; Banerjee,
Stearns, Moller y Mickelson, 2017; Demirtat, 2010; Gil-Flores, 2017; Perse-
vica, 2011). Dicha satisfaccion se presenta hoy en la investigacion educativa
como un tema de gran interés (Canton-Mayo y T¢llez-Martinez, 2016; Giiell,
2014).

En relacioén con la definicidon de la satisfaccion laboral, Canton-Mayo y
T¢llez-Martinez sefialan que para hacer referencia a esta se utilizan una di-
versidad de términos, considerando que se “percibe como una actitud, una
emocion, un sentimiento y relacionada con el clima, con la salud mental y
el equilibrio personal” (2016, p. 215). Sefialan Anaya-Nieto y Lopez-Martin
que la satisfaccion laboral “se refiere a como la gente se siente en relacion
con su actividad laboral o con los diferentes aspectos de su trabajo” (2014, p.
436). Por otro lado, para dichos autores los factores relevantes que explican la
satisfaccion laboral varian de unas propuestas teoricas a otras, indican distin-
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tos modelos segin la mayor atencion a diferentes aspectos de dicha satisfac-
cion, tales como las caracteristicas del trabajo, la autoeficiencia, caracteristi-
cas personales, expectativas, metas perseguidas o al ajuste persona-ambiente.
En el presente trabajo se pretende prestar atencion a distintos aspectos de
la satisfaccion laboral del profesorado no universitario de Espafa con refe-
rencia a aportaciones de los distintos modelos sefialados y a la experiencia
profesional propia. Se refieren a la satisfaccion laboral del profesorado: en
sus relaciones con las instituciones y la comunidad educativa, con las insta-
laciones y recursos del centro, la formacion recibida, aspectos laborales asi
como el reconocimiento y valoracion recibidos por parte de las instituciones
y comunidad educativa.

En relacion con el constructo sobre la satisfaccion laboral sefiala Giiell que
“es pluridimensional siendo, por tanto, varias las dimensiones que contribu-
yen a conseguirla” (2015, p. 22). En los estudios longitudinales se constata
que la satisfaccion laboral del profesorado ha disminuido en los ultimos afios
(Anaya-Nieto y Lopez-Martin, 2014; Gil-Flores, 2017; Klassen & Anderson,
2009; MetLife Foundation, 2012).

La satisfaccion laboral del profesorado en funcion de la titularidad del cen-
tro es un ambito escasamente analizado en la investigacion educativa. Se en-
tiende que su estudio puede proporcionar importante informacion en relacion
con el constructo de la satisfaccion laboral. En Espafia la red de centros edu-
cativos que imparten ensefianzas no universitarias se conforma con centros
de titularidad publica y centros de titularidad privada. Se debate con frecuen-
cia la necesidad y existencia de esta doble red, vinculando las divergencias
fundamentalmente a planteamientos de tipo ideologico y a aspectos como la
financiacion de la red privada por parte de la administracion. Se entiende por
algunos que tan solo la red publica es la que debe estar sostenida con recur-
sos publicos. Aunque con menor interés, se suscita en ocasiones el tema de
la calidad de la ensefianza que proporcionan los centros segun su titularidad.

El nivel de satisfaccion laboral del profesorado se considera “alto” en dis-
tintos trabajos (Demirtad, 2010; Naeem-Akhtara, Amir-Hashmib y Hussain-
Nagvic, 2010; Persévica, 2011; Schwartz, 2017), siendo “medio-alto” para
Anaya y Sudrez (2007) y Larkin, Brantley-Dias y Lokey-Vega (2016); en
otros estudios el nivel es considerado como “medio” (Mufioz-Menéndez,
Goémez-Marmol y Sénchez-Alcaraz, 2017; Sotomayor-Atahuaman, 2020); y
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para Cantén-Mayo y Téllez-Martinez (2016) el nivel es “medio-bajo”. En el
informe Pisa (2019) se sefiala que, entre los 38 paises participantes en el Talis
2018, Espafia se encuentra entre los seis con profesorado mas “altamente”
satisfecho en su funcion docente.

La satisfaccion laboral del profesorado en relacion con la titularidad del
centro estd muy relacionada con el sistema educativo de cada pais y la im-
portancia y caracteristicas que tengan en ¢l los diferentes tipos de centros.
Diversos trabajos indican que el profesorado de los privados se manifiesta
mas satisfecho que el de los publicos (Crossman y Harris, 2006; Gius, 2015;
Naeem-Akhtara et al., 2010; Sungu, Ilgan, Parylo y Erdem (2014). En el tra-
bajo de Nigama, Selvabaskar, Surulivel, Alamelu y Uthaya (2018) no se en-
cuentran diferencias en funcion de la titularidad. En otros casos es el de los
centros publicos el més satisfecho (Mitra, 2018). Para De Frutos, Gonzélez,
Maillo, Pefia y Riesco (2007) el profesorado de los centros privados en las
escuelas catdlicas considera muy adecuada su satisfaccion laboral.

La literatura ofrece amplia informacion en relacioén con las variables so-
ciodemograficas del profesorado y su satisfaccion laboral. Respecto al sexo
no existe acuerdo. Para algunos autores las profesoras manifiestan una mayor
satisfaccion laboral que sus colegas varones (Anaya-Nieto y Lopez-Martin,
2014; Gil-Flores, 2017; Gius, 2015; Martin-Ramos, 2015; Naeem-Akhtara et
al., 2010; Raso-Sanchez, Sola-Martinez e Hinojo-Lucena, 2017; Xin y Mac-
Millan, 1999); en otros trabajos no se encuentran diferencias (Crossman &
Harris, 2006; Mufioz-Menéndez et al., 2017; Skaalvik y Skaalvik, 2009). En
algun caso son los profesores los que manifiestan mayor satisfaccion laboral
(Mitra, 2018). Convendria, en cualquier caso, tener en cuenta la situacion
general de la mujer y en particular en la profesion docente en los paises y
culturas de referencia de los distintos estudios.

Tampoco se encuentra unanimidad en las investigaciones realizadas res-
pecto a la relacion entre la satisfaccion laboral y el tiempo de experiencia
docente del profesorado. En distintos estudios se sefiala que con el aumento
del tiempo de experiencia docente disminuye la satisfaccion laboral del pro-
fesorado (Anaya-Nieto y Lopez-Martin, 2014; Anaya-Nieto y Suarez, 2006;
Gil-Flores, 2017; Skaalvic y Skaalvic, 2009; Xin y MacMillan, 1999); en
otros trabajos no se encuentran diferencias (Crossman y Harris, 2006; Demir-
tat, 2010).
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Respecto a la satisfaccion laboral en funcion de las ensefianzas impartidas
por el profesorado, no hay un total acuerdo en los trabajos realizados, pero
se puede senalar que el mayor nivel de satisfaccion laboral lo manifiesta el
profesorado de educacion infantil y el de educacion primaria (Anaya-Nieto y
Lopez-Martin, 2014; Canton-Mayo y Téllez-Martinez, 2016; Martin-Ramos
2015; Mufnoz-Menéndez et al., 2017).

La satisfaccion laboral en relacion con los cargos de responsabilidad en el
centro presenta diferentes resultados en los distintos trabajos. Mientras que
para Papanastasiou y Zembylas (2005) el profesorado que ocupa puestos mas
altos en las instituciones de educacion tiende a estar mas satisfecho con su
trabajo, para Ramery-Gelpi (2017) no hay diferencias significativas.

La satisfaccion en las relaciones del profesorado con las instituciones y
miembros de la comunidad educativa presenta distintas valoraciones. Se pue-
de sefialar que el profesorado se suele sentir poco satisfecho en sus relaciones
con la administracién educativa (Hernandez-Silva, Pavez-Lizarraga, Gon-
zalez-Donoso y Tecpan-Flores, 2017; Torres, 2010). Para Hernando-Mora y
Sanz-Ponce (2015) los docentes reclaman més apoyo y recursos por parte de
la administracion y mas colaboracion de los servicios sociales. En distintos
trabajos se indica que el profesorado se siente satisfecho en sus relaciones
con el alumnado (Hernandez-Silva et al., 2017; Torres, 2010; Veldman, Van
Tartwijk, Brekelmas y Wubbles, 2013).

Respecto a la formacion, diversos estudios estiman que el profesorado que
participa en programas de formacion continua se siente mas satisfecho (Her-
nandez-Silva et al., 2017; Martinez-Garrido, 2017). En este sentido, segiin Ros-
Garrido y Garcia-Rubio (2016), para garantizar la calidad educativa se debe
proporcionar una adecuada formacion inicial y permanente al profesorado.

En distintas investigaciones las condiciones del lugar de trabajo se relacio-
nan con la satisfaccion laboral, siendo esta mejor considerada cuanto mejor
valorado es el centro (National Center For Education Statistics, 1997; San-
tos-Rego, Godas-Otero, Lorenzo-Moledo y Gémez-Fraguela, 2010). Por otro
lado, segun Anaya-Nieto y Lopez-Martin (2014) el profesorado mas veterano
tiene mayor satisfaccion en relacion con las condiciones de vida asociadas a
la facilidad de desplazamiento entre el domicilio y el centro. Respecto al sa-
lario percibido algunos trabajos sefialan que tiene un efecto positivo sobre la
satisfaccion laboral (Franco-Lopez, Lopez-Arellano y Arango-Botero, 2020;
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Persevica, 2011), en otros casos el salario no se relaciona con la satisfaccion
profesional (Hanushek, Kain y Rivkin, 2004).

Aspectos de gran interés en la investigacion educativa en la actualidad son
la ansiedad, el estrés, la carga de trabajo y el burnout en relacion con la satis-
faccion laboral. Para algunos autores, las condiciones de trabajo estan rela-
cionadas con el estrés y la ansiedad (Collie, Shapka y Perry, 2012; Ferguson,
Frost y Hall, 2012), los cuales disminuyen la satisfaccion laboral (Klassen y
Chiu 2010; Liu y Ramsey, 2008). Para Hernando-Mora y Sanz-Ponce (2015)
el 15 % del profesorado de educacion secundaria entiende que la violencia del
aula le desmotiva, siendo mayor dicho porcentaje en el caso de los centros
publicos que en el de los privados.

2. METODOLOGIA
2.1 Muestra

Se realiz6 una consulta al profesorado de educacion no universitaria de las
diferentes comunidades autonomas de Espafia con el objetivo de conocer su
satisfaccion respecto a diversos aspectos relacionados con su actividad labo-
ral y en funcioén de la titularidad del centro. A los efectos se extrajo al azar una
muestra de centros del Registro Estatal de Centros Docentes no Universitarios
del Ministerio de Educacion, en funcidon de las ensefianzas impartidas, de su
titularidad y de la poblacion de las distintas provincias. El cuestionario puede
ser cumplimentado en 15 minutos. Dicha muestra consta de 2425 centros ins-
critos en dicho Registro, siendo el 78,2 % de titularidad publica y el 21,2 %
privados o privados-concertados, a los cuales se les envidé un cuestionario,
elaborado ad hoc, y una carta solicitando la colaboracion en el trabajo, me-
diante correo electronico utilizando la aplicacion Mailchimp. Las respuestas
se recogian en una aplicacion de Google. El procedimiento utilizado para en-
viar el cuestionario presenta inconvenientes como la desconfianza que genera
recibir un correo electronico del que se desconoce su origen, siendo elimina-
do en muchas ocasiones sin haber procedido a su apertura, lo que reduce asi el
nimero de posibles respuestas. Supone, asimismo, que al realizar el envio al
correo electronico del centro es decision del responsable de este reenviarlo o
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no al profesorado. Por otro lado, tiene como ventajas el poder enviar un eleva-
do niimero de mensajes a centros elegidos con los procedimientos sefialados
y con la garantia de anonimato. Segun la informacién que nos proporciona
la aplicacion utilizada para realizar el envio, este fue abierto en el 32,21 %
de los casos. No se tienen evidencias, como es obvio, de cuantos fueron los
mensajes leidos y cudntos fueron reenviados al profesorado.

Cumplimentaron el protocolo 2738 docentes de los cuales el 64,7 % son
mujeres, el 34,3 % varones y el 1,1 % no responde. Su edad media es de 46.2
aflos, desviacion tipica 8,8 afos, en adelante DT (profesoras 45,5 afios y pro-
fesores 47,5 anos, grado de significacion .001, en adelante p). Su experiencia
profesional media es de 17,7 anos, DT=10,4 afios (profesoras 17,1 y profe-
sores 18.9, p .001). El 91,7 ejerce en centros publicos, el 8,0 % en privados-
concertados y el .3 % en privados. El 5,7 % imparte su docencia en educacion
infantil, el 20,5 % en educacion primaria, el 43,4 % en educacion secundaria
obligatoria (en adelante ESO), el 15,1 % en bachillerato y el 15,3 % en for-
macion profesional (en adelante FP). La media de alumnos y alumnas de los
centros en los que llevan a cabo sus tareas profesionales es de 427.

2.2 Variables e instrumentos

Para realizar el estudio se ha elaborado un protocolo especifico que fue
analizado en su primera fase mediante “el juicio de expertos”, siendo estos
dos inspectores de educacion, tres directores y directoras de centros (dos de
centros publicos y uno privado-concertado) y cinco profesores y profesoras
(cuatro ejerciendo en centros publicos y uno en privado-concertado, siendo
uno de cada ensefianza), los cuales valoraron los items del cuestionario inicial
en una escala tipo Likert de 0 a 10 puntos, siendo el 0 el menor valor y el 10
el maximo. Se eliminan los items con valoracion media inferior a siete pun-
tos. El nuevo cuestionario volvio a ser analizado por los “expertos” prestando
atencion a la calidad de la redaccion de los items y a aspectos no incluidos
en los analisis estadisticos. Con las ultimas aportaciones se elaboré el cues-
tionario definitivo que se conforma con 38 items, ademdas de las variables
sociodemograficas, la satisfaccion en cargos de responsabilidad en el centro
y situaciones de acoso, maltrato o agresion sufridas por el profesorado. El
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cuestionario definitivo quedd constituido por: 1) variables sociodemografi-
cas; 2) satisfaccion en cargos de responsabilidad; 3) satisfaccion en las re-
laciones interpersonales; 4) satisfaccion con las instalaciones y recursos del
centro; organizacion y funcionamiento del centro, ambiente de trabajo y es-
pacios disponibles; 5) satisfaccion con la formacion recibida; 6) satisfaccion
con aspectos laborales, posibilidades de participacion, reconocimiento y va-
loracién del trabajo del profesorado, posibilidades de promocion profesional,
satisfaccion laboral actual en relacion con la de hace cinco afios; 7) posibles
situaciones de acoso, maltrato o agresion y grado sufridos.

La informacion se analiza mediante descriptivos, diferencia de medias y
andlisis multivariado, utilizando el método Scheffé y andlisis factorial con-
firmatorio. El grupo de los centros privados-concertados y privados se inclu-
yen ambos bajo la denominacion de “privados-concertados”. Las escalas del
cuestionario tienen un recorrido de 0 a 10 puntos, siendo 0 el menor valor y
10 el maximo. La experiencia docente se distribuye en tres grupos semejantes
(hasta 12 cursos, de 13 a 22 cursos y 23 o mas cursos). El tamafio del centro se
estudia en tres grupos, considerando el nimero de alumnos y alumnas (hasta
160, de 161 a 500 y 501 o mas).

Se realiza un analisis factorial confirmatorio con los 38 items que compo-
nen el cuestionario y se eliminan cinco cuyas cargas factoriales son menores
de .60, quedando un total de 33 items. Los eliminados se refieren a la satis-
faccion con “el profesorado del departamento o ciclo”, “la formacion inicial
recibida en los estudios universitarios respecto al trabajo como profesor o
profesora”, “la ubicacion del centro en el que se ejercen las funciones”, “las
retribuciones que se perciben como profesor o profesora” y “el tiempo que se
tarda en llegar desde el domicilio al centro de trabajo”.

En relacidon con la validez del constructo de los 33 items, la medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) tiene un valor de .918 y
la prueba de esfericidad de Bartlett un grado de significacion de .001. El mé-
todo de extraccion utilizado ha sido el analisis de componentes principales y
el método de rotacién Varimax con Kaiser. La rotacion converge en seis itera-
ciones. Seis factores explican el 75,251 % de la varianza. Dichos factores y su
varianza son: Factor 1, “Satisfaccion con las relaciones y el centro” 18,116 %.
Factor 2, “Satisfaccion con la formacion” 16,861 %. Factor 3, “Satisfaccion
con los horarios” 11,539 %, Factor 4, “Satisfaccion con las instalaciones y
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recursos del centro” 9,888 %, Factor 5, “Satisfaccion con las relaciones y va-
loracién de la inspeccion y administracion” 9,552 % y Factor 6, “Satisfaccion
con las relaciones y valoracion de alumnado y familias” 9,296 %.

Para calcular la fiabilidad de la prueba se utiliza el coeficiente de Cronbach,
el cual alcanza un valor de Alpha = .945 (en la escala de 0 a 1) para el total de
los elementos analizados.

En la tabla 1 se indican los factores obtenidos por las distintas variables
analizadas asi como sus pesos factoriales superiores a .30.

TABLA 1
Matriz de componentes rotados y coeficiente de Cronbach

Variables Componentes
satisfaccion con: 1 2 3 4 5 6
3. Relaciones y centro. Relacion con directivos .837
12. Relaciones y centro. Informacion sobre el 204
funcionamiento del centro '
11. Relaciones y centro. Organizacion general 797 304
34. Relaciones y centro. Reconocimiento por parte 796
del equipo directivo '
13. Relaciones y centro. Ambiente de trabajo 767
4. Relaciones y centro. Relacion con el profesorado 75
del centro '
35. Relaciones y centro. Reconocimiento por parte
679

del profesorado
30. Relaciones y centro. Participacion en los 6rganos

. .653 471
de gobierno del centro
22. Formacion. Gestion conflictos alumnado 871
21. Formacion. Pedagogia-psicologia 871
20. Formacion. Trabajo en equipo .852
17. Formacion. Funcion tutorial 790
18. Formacion. Normativa educativa 787
16. Formacion. Formacion permanente 780
19. Formacion. Materias que se imparten 763
27. Horarios. Distribucion horario lectivo 357 754
28. Horarios. Distribucion horario reuniones 455 752
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Variables Componentes
satisfaccion con: Ji 2 3 4 35 6

25. Horarios. Horario laboral 752

26. Horarios. Numero de horas lectivas 727

29. Horarios. Numero de reuniones 450 11

8. Instalaciones y recursos. Instalaciones del centro 815

10. Instalaciones y recursos. Recursos materiales en

~ 814
el centro para la ensefianza

9. Instalaciones y recursos. Recursos didacticos en el

centro 802

14. Instalaciones y recursos. Espacios para desarrollar

el trabajo 798

33. Relacion y valoracion con/por las instituciones.

Valoracion por la inspeccion 742

32. Relacion y valoracion con/por las instituciones.

Valoracion por la administracion 385 722

2. Relacion y valoracion con/por las instituciones.

. . . 311 .682
Relacion con la inspeccion

38. Relacion y valoracion con/por las instituciones.

Posibilidades de promocion profesional 662

1. Relacion y valoracion con/por las instituciones.

Relacion con la administracion 329 635

37. Relacion y valoracion con/por el alumnado y

familias. Valoracion por las familias 825

6. Relacion y valoracion con/por el alumnado y

familias. Relacion con el alumnado 809

36. Relacion y valoracion con/por el alumnado y

familias. Valoracion por el alumnado 809

7. Relacion y valoracion con/por el alumnado y
familias. Relacion con las familias

Coeficiente de Cronbach Total: .955 955 942 893 | 912| .884 | .869

740

Se realiza un analisis factorial confirmatorio mediante SPSS AMOS 26
con 300 sujetos. Se analiza con el método de maxima verosimilitud (ML).
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FIGURA 1
Grdfico analisis factorial confirmatorio
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Los indices obtenidos son: de ajuste absoluto son chi cuadrado sobre gra-
dos libertad, PCMIN/DF = 1.979; indice de ajuste NFI =.904; indice de ajus-
te comparativo CFI = .949; indice de bondad de ajuste GFI = .853; indice de
Tuker-Lewis TLI = .941; indice RFI = .888; indice normado de parsimonia
PNFI = .777; error cuadratico medio de aproximacion RMSEA = .057. Se
concluye que el modelo cuenta con buena consistencia interna e indices de
bondad de ajuste adecuados.

3. REsurtapos

3.1 Satisfaccion del profesorado segun género, experiencia docente,
ensefianzas impartidas y tamario del centro, en funcion de la titularidad

En relacién con el sexo, no se encuentran diferencias respecto a la satis-
faccion laboral del profesorado ni en los centros publicos ni en los privados-
concertados.

Segun la experiencia docente se encuentran diferencias entre el profesora-
do de menor experiencia, hasta 12 cursos, y el de mayor experiencia, 23 o mas
cursos (7,9 y 7,6, p =.024). Se encuentran diferencias entre dichos grupos en
el caso de los centros publicos (7,8 y 7,6, p = .031), mientras que no existen
diferencias (p>.050) en los privados-concertados.

El profesorado que imparte ensefianzas de educacion infantil manifiesta
mayor satisfaccion en su actividad laboral que el de ESO (8,2 y 7,5, p=.001)
y el de bachillerato (8,2 y 7,6, p = .001). De igual manera el de educacion
primaria se muestra mas satisfecho que el de ESO (8,0 y 7,5, p =.001) y el
de bachillerato (8,2 y 7,6, p =.030). En el caso de FP, se manifiesta mas satis-
fecho que el de ESO (8,0 y 7,5, p=.001) y bachillerato (8,0 y 7,6, p = .049).
El profesorado de centros publicos que imparten ensefanzas en ESO valoran
menos su satisfaccion en sus tareas que el de educacién infantil (7,4 y 8,2,
p=.001), el de primaria (7,4 y 8,0, p=.001) y el de FP (7,4 y 8,0, p=.001).
No se encuentran diferencias (p>.050) entre el profesorado de centros priva-
dos-concertados en funcion de las ensefanzas.

No se establecen diferencias (p>.050) en funcién del tamano del centro, ni
en los de titularidad publica ni en los privados-concertados.
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3.2 Experiencia y satisfaccion en cargos directivos, funcion tutorial, otros
cargos y consejo escolar, segun la titularidad del centro

El 34,9 % de docentes manifiestan tener experiencia en cargos directivos
(direccion, jefatura de estudios y/o secretaria). La media de dicha experiencia
es de 7,0 cursos (DT = 6,1). La valoracion de la satisfaccion es de 6,7 puntos
(DT = 2,2). El 16,1 % le otorga menos de cinco puntos. El de los centros
privados-concertados manifiesta tener mayor satisfaccion en los cargos direc-
tivos que el de los centros publicos (7,8 y 6,6, p=.001).

El 90,6 % de profesores y profesoras tienen experiencia en la funcién tu-
torial, con una media de 9,6 cursos, valorando la misma con 6,8 puntos. El
13,8 % le otorga menos de cinco puntos. Se manifiesta mas satisfecho el
profesorado de los centros privados-concertados que el de los publicos (8,2 y
6,7, p=.001).

Dos de cada tres docentes (66,5 %) manifiestan tener experiencia en otros
cargos (jefatura de departamento, coordinacion de ciclo, otras jefaturas o coor-
dinaciones), con una duracion media de 6,9 cursos en ellos (DT = 6,1). Se
valora la satisfaccion con 7,0 puntos (DT = 1,9). E1 9,7 % le asigna menos de
cinco puntos. El de los centros privados-concertados indican tener mayor satis-
faccion en dichas responsabilidades que el de los publicos (7,7 y 7,0, p=.001).

Casi la mitad de los docentes (49,8 %) forma o ha formado parte del
consejo escolar, el tiempo medio en dicha responsabilidad es de 7,9 cur-
sos (DT = 6.8), valorando con 6,3 puntos su satisfaccion en su desempefio
(DT = 2,3). El 18,7% le otorga menos de cinco puntos. El de centros priva-
dos-concertados manifiesta tener mayor satisfaccion que el de los publicos
6,8y 6,2, p=.016).

3.3 Satisfaccion del profesorado en sus relaciones interpersonales, segun
titularidad del centro

El profesorado de los centros privados-concertados sefiala que su satisfac-
cion respecto a sus relaciones interpersonales es significativamente mayor
que el de los centros publicos en todos los aspectos estudiados, con excepcion
del referido a “la satisfaccion con el profesorado del departamento o ciclo” en
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el que no se encuentran diferencias (p>.050). El recorrido de las valoraciones
de dicha satisfaccion en los centros publicos es del menor valor de 5,2 puntos
al mayor de 8,0, en el caso de los privados-concertados el recorrido es de 6,4
puntos a 8,2.

TABLA 2
Satisfaccion del profesorado en sus relaciones interpersonales, segun titularidad del centro

Media
Satisfaccion del profesorado en sus relaciones con: ) Privados-
Total Publicos concertados p
1. La administracion educativa 5,7 5,5 6,6 | .001
2. La inspeccion educativa 5,2 5,2 6,4 | .001
3. Los directivos del centro 7,7 7,6 80| .005
4. El profesorado del centro 7,8 7,7 81| .002
5. El alumnado al que se imparte docencia 7,5 73 81| .001
6. Las familias del alumnado 6,8 6,6 73| .001

3.4 Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla sus tareas,
segun titularidad del centro

El profesorado de los centros privados-concertados se manifiesta mas sa-
tisfecho en su centro con el ambiente de trabajo, las instalaciones y los recur-
sos que el de titularidad publica (p =.001)

TABLA 3
Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las instalaciones y recursos
del centro en el que se desarrollan sus tareas, segun titularidad del centro

Media
Satisfaccion del profesorado en relacion
/ . i Privados-
con el centro respecto a. Total Publicos p
concertados
1. Instalaciones 6,4 6,3 7,51 .001
2. Recursos didacticos 6,6 6,5 7,6 .001
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Media
Satisfaccion del profesorado en relacion
. i Privados-
con el centro respecto a: Total Publicos p
concertados
3. Recursos materiales 6,5 6,4 7,51 .001
4. Organizacion general del centro 7,1 7,1 7,71 .001
5. Informacion sobre el funcionamiento del centro 73 73 7,81 .001
6. Ambiente de trabajo 7,5 7,5 8,0 .001
7. Espacios de que se dispone para el trabajo 6,7 6,7 7,6 | .001

3.5 Satisfaccion con la formacion recibida, segun titularidad del centro

El profesorado de centros privados-concertados manifiesta mayor satis-
faccion que el de los publicos respecto a los aspectos analizados sobre su
formacion (p =.001)

TABLA 4
Satisfaccion con la formacion recibida, segun titularidad del centro

Media
Satisfaccion respecto a la formacion: Total | Pubiicos ) IOD;ZZZEE;S )
1. Inicial en los estudios universitarios 5,5 5,4 6,6 .001
2. Permanente 6,2 6,1 7,5 .001
3. Funcién tutorial 4,9 4.8 6,3 .001
4. Normativa educativa 4,6 4,5 6,0 .001
5. Materias que se imparten 55 5,4 7,0 .001
6. Trabajo en equipo 49 4,7 6,8 .001
7. Aspectos de pedagogia y psicologia 4,6 4,5 6,4 .001
8. Gestion de conflictos del alumnado 4,7 4,6 6,4 .001

3.6 Satisfaccion en aspectos laborales, segun titularidad del centro

Los docentes de los centros privados-concertados manifiestan tener una
mayor satisfaccion en sus aspectos laborales y de reconocimiento y valora-
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cion que reciben de su trabajo que sus colegas de titularidad publica. Tan solo
no se encuentran diferencias (p>.050) en relacion con la satisfaccion respecto
a “las retribuciones”, “la distribucion del horario de reuniones” y “el nlimero

de reuniones”.

TABLA 5

Satisfaccion de aspectos laborales, segun titularidad del centro

Media
Satisfaccion respecto a: Total Publicos Privados- p
concertados

1. Ubicacion del centro 7,6 7,6 8,4 | .001
2. Retribuciones 6,6 6,4 6,7 -
3. Horario laboral de permanencia en el centro 73 73 7,6 .048
4. Numero de horas lectivas 6,7 6,7 721 .001
5. Distribucién del horario lectivo 7,2 7,1 7,71 .001
6. Distribucion del horario de reuniones 6,9 6,9 7,2 -
7. Ntmero de reuniones 6,8 6,8 7,1 -
zé)gioesri:(i)liddeeidce:n(tl:oparticipaci(')n en los 6rganos de 70 70 74| 014
9. Distancia desde el domicilio al centro 7,5 7.4 83| .001
10. Reconocimiento y valoracion que se realiza del trabajo del profesorado por parte de:

10. 1. Las administraciones educativas 4,1 39 551 .001
10. 2. La inspeccion educativa 4,3 4,2 56| .001
10. 3. El equipo directivo del centro 6,9 6,9 7,6 .001
10. 4. El profesorado del centro 6,9 6,9 74| .001
10. 5. El alumnado al que se imparte docencia 7,1 7,1 79| .001
10. 6. Las familias del alumnado 6,5 6,4 7,3 .001
11. Posibilidades de promocion profesional 4,8 4,6 6,2 .001
12. Trabajo que se realiza como docente 7,8 7,7 83| .001
13. Situacion respecto a hace cinco cursos 2,7 2,7 2,41 .001

K< EDETANIA 58 [Diciembre 2020], 157-182, ISSN: 0214-8560




Satisfaccion laboral del profesorado no universitario segun titularidad del centro 173

3.7 Posibles situaciones de acoso, maltrato o agresion al profesorado,
segun titularidad del centro

En relacion con las posibles situaciones de “acoso, maltrato o agresion”
sufridas por el profesorado, se valora las recibidas por parte de “administra-
ciones educativas”, “inspeccion educativa”, “equipos directivos”, “profesora-
do”, “alumnado” y “familias del alumnado”. Para las respuestas se proponian
dos opciones, “si” y “no”. E1 27,5 % del profesorado manifiesta sufrir situa-
ciones de “acoso, maltrato o agresion” por parte del “alumnado”, y el 23,8 %
por “algun familiar del alumnado”. Los “miembros de los equipos directivos”
son los responsables del 19,4 % de las situaciones sufridas. El 17,7 % consi-
dera que sufre o ha sufrido dichas situaciones por parte de “algin profesor o
profesora”. Los “responsables de las administraciones educativas” son sefia-
lados por el 12,2 %. Por parte de “la inspeccion educativa” es el 7,9 % el que
se siente “acosado, maltratado o agredido”.

El profesorado de los centros publicos manifiestan mayor porcentaje de
“acoso, maltrato o agresion” que los de los privados-concertados, con excep-
cion de lo relativo a por “algun familiar del alumnado™ en el que los porcen-

tajes son similares.

TABLA 6
Posibles situaciones de acoso, maltrato o agresion, segun titularidad del centro

Posibles situaciones de acoso, maltrato o agresion sufridas 5% o

por parte de: Total | Publicos cfizlc‘;it;;;s
1. Responsable de las administraciones educativas 12,2 14,7 5,0
2. Miembros del servicio de inspeccion educativa 7,9 8,3 2,3
3. Miembros de equipos directivos 19,4 20,2 114
4. Profesorado 17,7 17,9 14,4
5. Alumnado 27,5 28,8 12,3
6. Familia del alumnado 23,8 23,9 23,7
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3.7.1 Posibles situaciones de acoso, maltrato o agresion sufridas por el
profesorado segun titularidad del centro y su gravedad

El profesorado que ha manifestado sufrir las situaciones sefialadas ha valo-
rado en una escala su gravedad: “muy grave”, “bastante grave”, “algo grave”
o “leve”. Se consideran “muy graves” o “bastante graves”, las sufridas por
parte del “alumnado” en el 9,5 % de los casos (el 10,0 % centros publicos
y 3,5 % privados-concertados), por las “familias del alumnado™ el 8,1 % (el
8,1 %y 8,3 %), por “equipos directivos” el 8,1 % (8,6 % y 2,6 %), por “pro-
fesorado” el 6,6% (6,9 % y 3,5 %), por “las administraciones educativas” el
5,0% (5,9 % y 3,9 %) y por “el servicio de inspeccion educativa” el 3,8 %
(3,9 %y 2,6 %).

TABLA 7
Posibles situaciones de acoso, maltrato o agresion sufridas por el profesorado segiin
su gravedad, en funcion de la titularidad del centro

St %
Posibles situaciones de acoso, maltrato Grado de acoso, maltrato o agresion
o0 agresion sufridas por parte de: Total 1. Muy | 2. Bastante | 3. Algo 4 Love
grave grave grave

é(.hlle:g\c/);:ables de las administraciones 122 15 35 31 41
2. Miembros inspeccion educativa 79 1,5 2,3 2,0 2,1
3. Miembros de equipo directivo 19,4 2,7 5.4 5.8 5,5
4. Profesor o profesora 17,7 2,2 4.4 5,1 6,0
5. Alumno o alumna 27,5 3,1 6,4 8,4 9,6
6. Familia del alumnado 23,8 2,5 5,6 6,9 8,8

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La satisfaccion laboral del profesorado se relaciona con la calidad de la en-
seflanza en diversos trabajos (Anaya-Nieto y Lopez-Martin, 2014; Banerjee
etal., 2017; Demirtau, 2010; Gil-Flores, 2017; Persevica, 2011). Se ha proce-
dido a analizar la titularidad del centro como factor que puede influir en dicha
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satisfaccion y por tanto en la posible mejora de la calidad educativa. En los
trabajos sobre la satisfaccion laboral del profesorado se analizan muchos de
sus aspectos, no obstante, el de la titularidad de los centros en los que ejerce
sus funciones el profesorado no es tratado con frecuencia.

Respecto al andlisis factorial confirmatorio realizado se concluye que el
modelo cuenta con buena consistencia interna e indices de bondad de ajuste
adecuados.

El nivel de satisfaccion laboral del profesorado en el presente trabajo se
valora como medio-alto, semejante al sefialado por Anaya y Suarez (2007) y
Larkin et al., (2016) y en la linea de lo aparecido en el informe Pisa (2019).
Se constata en este trabajo que, en general, el profesorado de los centros pri-
vados-concertados se manifiesta mas satisfecho laboralmente que el de los
publicos tal como sefialan, asimismo, distintos autores (Crossman & Harris,
2006; Gius, 2015; Nacem-Akhtara et al., 2010; Sungu et al., 2014).

En el presente estudio no se encuentran diferencias sobre la satisfaccion
del profesorado desde hace cinco cursos al momento actual, mientras que,
por el contrario, en los estudios longitudinales se constata que la satisfaccion
laboral del profesorado disminuye con el tiempo (Anaya-Nieto y Lopez-Mar-
tin, 2014; Gil-Flores, 2017; Klassen & Anderson, 2009; MetLife Foundation,
2012).

En relacion con el sexo y la satisfaccion laboral del profesorado, no existe
acuerdo en las investigaciones analizadas respecto a la existencia de diferen-
cias. En este trabajo no se encuentran diferencias, coincidiendo con lo sefia-
lado en algunos estudios (Crossman y Harris, 2006; Mufioz-Menéndez et al.,
2017; Skaalvik y Skaalvik, 2009).

En relacion con el tiempo de experiencia docente y la satisfaccion labo-
ral del profesorado tampoco existe unanimidad en las investigaciones. En
distintos trabajos se observa que con el aumento de la experiencia docente
disminuye la satisfaccion laboral (Anaya-Nieto y Suarez, 2006; Anaya-Nieto
y Lopez-Martin, 2014; Gil-Flores, 2017; Skaalvic y Skaalvic, 2009; Xin y
MacMillan, 1999). En el presente trabajo el grupo de menor experiencia do-
cente de los centros publicos manifiesta mayor satisfaccion que el de mayor
experiencia, no encontrandose diferencias al respecto en el de los privados-
concertados.
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En los analisis realizados se constata que el profesorado de educacion in-
fantil y el de educacion primaria manifiestan una mayor satisfaccion que el de
ESO y bachillerato, conclusiones que coinciden con las de diversos trabajos
(Anaya-Nieto y Lopez-Martin, 2014; Canton-Mayo y T¢éllez-Martinez, 2016;
Martin-Ramos 2015; Mufioz-Menéndez et al., 2017).

Para Papanastasiou y Zembylas (2005) el profesorado que ocupa puestos
de mayor responsabilidad en las instituciones educativas tiende a estar mas
satisfecho con su trabajo, tal como se concluye en este andlisis. La satisfac-
cion respecto a la direccion del centro, funcidn tutorial, otros cargos y como
miembros del consejo escolar es mayor en el caso de los centros privados-
concertados que en los publicos.

La satisfaccion del profesorado en sus relaciones con la administracion
educativa no parece ser muy adecuada (Hernandez-Silva et al., 2017; Torres,
2010). En este trabajo se otorga una satisfaccion “media” al respecto siendo
menos valorada por el de los centros publicos. Distintos estudios sefialan que
el profesorado se siente satisfecho en sus relaciones con el alumnado (Her-
nandez-Silva et al., 2017; Torres, 2010; Veldman et al., 2013) tal como se in-
dica, asimismo, en el analisis que se presenta, tanto en el caso del profesorado
de los centros publicos como en el de los privados-concertados.

Las condiciones del lugar de trabajo son bien valoradas por el profesorado
consultado, coincidiendo con lo sefialado en el National Center For Education
Statistics (1997) y Santos-Rego et al. (2010). En todos los aspectos estudia-
dos en este trabajo se observa una mayor satisfaccion por parte del profesora-
do de los centros privados-concertados. Respecto a la retribucion se entiende
en algunas investigaciones que tiene un efecto positivo sobre la satisfaccion
laboral (Franco-Lopez et al., 2020; Persevica, 2011), asi se observa en este
estudio, no estableciéndose diferencias segun la titularidad del centro.

Ante la grave cuestion de sufrir o haber sufrido situaciones de “acoso, mal-
trato o agresion”, un importante porcentaje asi lo sefiala, fundamentalmente
respecto al “alumnado” y a sus “familias”, y aunque en menor medida, pero
de manera también importante, por parte del “equipo directivo” y “profesora-
do”. En algunos estudios se sefiala que el estrés y la ansiedad disminuyen la
satisfaccion laboral (Klassen y Chiu 2010; Liu y Ramsey, 2008).
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En general, podemos sefalar que en el presente andlisis se observa que
respecto a la satisfaccion laboral del profesorado en relacion con el género no
se encuentran diferencias en funcion de la titularidad del centro. El grupo de
menor experiencia docente en centros publicos se manifiesta mas satisfecho
que el de mayor experiencia. El profesorado de educacion infantil y el de edu-
cacion primaria se manifiestan mas satisfechos que el de ESO y bachillerato
en el caso de los centros publicos, en los privados no se encuentran diferen-
cias. Tampoco se encuentran diferencias segtin el tamano del centro.

El profesorado de los centros privados-concertados manifiesta tener mayor
satisfaccion que en los centros publicos en los cargos directivos, funcion tu-
torial, en otros cargos, como miembros del consejo escolar, en sus relaciones
interpersonales, con el ambiente de trabajo, las instalaciones y recursos del
centro, su formacion y aspectos laborales.

Es demasiado elevado el porcentaje de profesorado que manifiesta sufrir
situaciones de “acoso, maltrato o agresion” por parte de las instituciones y
miembros de la comunidad educativa. El profesorado de los centros publicos
lo sefalan en mayor porcentaje que el de los privados-concertados.

Aunque la muestra analizada es amplia y correspondiente a las diferentes
comunidades auténomas de Espana, se considera que la obtenida del profeso-
rado de centros privados-concertados podria mejorarse ya que es muy inferior
a la de los publicos.

Cabe profundizar en el importante tema de la satisfaccion laboral del pro-
fesorado. Las administraciones educativas deben tener en cuenta este aspecto
en sus planificaciones para una mejora en la calidad laboral del profesorado y
de la ensefianza. Asimismo, también deben considerar la baja valoracion que
el profesorado otorga al reconocimiento y apoyo prestado por su parte.

Las importantes diferencias que aparecen en relacion con la titularidad del
centro podrian analizarse y conocer las causas por las que se establecen.

Se entiende que se debe intervenir con urgencia en los graves problemas de
“acoso, maltrato o agresion” que un elevado porcentaje de profesionales de la
educacion manifiestan sufrir. Intervencion por parte de las administraciones,
de los propios centros y miembros de la comunidad educativa en general e
impulsar una clara concienciacion social al respecto.
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Resumen: Este articulo presenta los resultados de la percepcion del aprendizaje de una
experiencia educativa innovadora llevada a cabo en la Universidad Catolica de Valencia en
el marco de la III Convocatoria de proyectos de innovacion docente y premios a la Innova-
cion 2019/20 que involucra a tres asignaturas de grado de dos facultades distintas.Uno de
los mayores retos de los docentes universitarios es lograr que sus estudiantes desarrollen las
competencias especificas que les permitan obtener un aprendizaje con el que poder adaptar-
se a este mundo cambiante, siendo al mismo tiempo productivos, innovadores y creativos.
Para ello las metodologias activas como la gamificacion se convierten en buenos aliados
que involucran al estudiante en su proceso de aprendizaje logrando el desarrollo de dichas
competencias. El disefio basico de la investigacion es cuasiexperimental postest, basado en
la autopercepcion de los estudiantes sobre su aprendizaje en las competencias especificas de
las asignaturas después de la realizacion del proyecto. Los analisis estadisticos descriptivos
se han realizado con el programa SPSS v23, obteniendo unos resultados que evidencian el
aprendizaje positivo del estudiante en funcion de las variables personales y contextuales.
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Abstract: This article presents the results of the perception of learning of an innovative
educational experience carried out at the Catholic University of Valencia within the frame-
work of the I1I Call for teaching innovation projects and 2019/20 Innovation Awards involv-
ing three undergraduate subjects of two different faculties. One of the greatest challenges
for university teachers is to ensure that their students develop the specific skills that allow
them to obtain learning with which to adapt to this changing world, while being productive,
innovative and creative at the same time. For this, active methodologies such as gamification
become good allies that involve the student in their learning process, achieving the develop-
ment of said skills. The basic design of the research is quasi-experimental post-test, based
on the students’ self-perception of their learning in the specific competencies of the subjects
after the completion of the project. Descriptive statistical analyses were carried out with the
SPSS v23 program, obtaining results that show positive student learning based on personal
and contextual variables.

Keywords: teaching innovation projects, learning by competencies, active methodologies.

1. INTRODUCCION

Con la adaptacion al plan Bolonia se ha visto la necesidad de introducir
cambios metodoldgicos para adecuarse a las nuevas realidades actuales. El
disefio curricular basado en competencias, la incorporacién de un alumnado
nativo digital y la aparicion de las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion en el ambito educativo son tres aspectos que han conducido a la
introduccion de nuevas formas de ensefiar en la Universidad.

La sociedad reclama un nuevo modelo educativo que incorpore metodo-
logias docentes que fomenten un aprendizaje significativo, experiencial y
cooperativo, en el que el estudiante sea parte activa del proceso. Todo ello
ha puesto en cuestion el modelo tradicional que transmite los conocimientos
de forma estandarizada y fragmentada (Morin, 2001), sin tener en cuenta los
significados personales y la parte activa del aprendizaje en el estudiante; se
centra mas en el que ensefia que en el que aprende. Sin embargo este modelo
no funciona, es necesario captar la atencion del estudiante mediante el ofre-
cimiento de propuestas de trabajo diferentes y la incorporacion de elementos
novedosos que causen sorpresa.

Las corrientes pedagogicas centradas en los procesos de aprendizaje, junto
con los conocimientos que nos aporta la neurociencia, estan contribuyendo
a entender que las aulas deben convertirse en un espacio dindmico en el que
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se intercambien conocimientos, experiencias o reflexiones, y en el que el es-
tudiante se convierta en verdadero protagonista del proceso de aprendizaje
(Bueno, 2019). Los docentes deben ser generadores de desafios que hagan
cuestionarse al alumnado el significado de lo que aprende, que este pueda
otorgarle sentido a lo aprendido y sea capaz de transferir estos conocimientos
a contextos diferentes.

Para que esto se dé, la Universidad deberd innovar en sus procesos de
ensenanza-aprendizaje y proporcionar medios diferentes que ayuden al estu-
diante a generar nuevas ideas de forma creativa, adquirir unas competencias
adaptadas a las necesidades del mercado laboral y aprender a responder de
forma adecuada a las exigencias del entorno.

Otro aspecto que interviene en el proceso de aprendizaje y que debera te-
nerse en cuenta es la importancia que las emociones tienen en dicho proceso.
Se sostiene que las emociones son una parte esencial en el aprendizaje ya que
activan y estimulan el cerebro (Bueno, 2019). Ademas, las emociones positi-
vas contribuyen a consolidar la memoria a largo plazo y al proceso logico del
pensamiento. Por ello, resulta indispensable que se introduzcan con frecuen-
cia elementos novedosos y atractivos en el aula que llamen la atencion y des-
pierten la curiosidad en el estudiante. Asi como utilizar estrategias practicas
que fomenten la creatividad y que les permitan ser los protagonistas en el pro-
ceso de aprendizaje sin ser meros elementos pasivos en el aula, articulando
los contenidos curriculares y las competencias profesionales especificas que
deben adquirir.

2. LA INNOVACION EN EL AULA UNIVERSITARIA

Innovar implica reflexionar, disefiar, aplicar e implantar elementos de pro-
ceso o de producto que suponen siempre pasar de una situacion determina-
da a otra mejor. Es, en consecuencia, promover un nuevo proceso, un nue-
vo producto, servicio o nuevo conocimiento (Corbo, Reinholz, Dancy, Deetz
y Finkelstein, 2016). Diferentes autores la definen como “una idea, practica
o0 proyecto que es percibida como nueva por un individuo u otra unidad de
adopcion” (Rogers, 2003: 11); también como el proceso de elaboracion de nue-
vos productos que pueden adoptarse o redisenarse para su uso y transformacion
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(Rikkerink, Verbeeten, Simons y Ritzen, 2016), e incluso de forma abierta
(Ramirez-Montoya, 2018). Los nuevos procesos, productos, servicios y cono-
cimientos son los motores del cambio en el ambito de la educacion, en el que
la innovacion suele contribuir a abordar los problemas y situaciones derivados
de las practicas docentes y la prestacion de servicios. La innovacion educativa
significa realizar cambios en el aprendizaje y en la formacion para mejorar los
resultados del aprendizaje (Fidalgo, Sein, Garcia, Balbin, 2019).

La innovacion va acompafiada de la seleccion, organizacion y utilizacion
creativa de recursos humanos y materiales de maneras nuevas y propias que
den como resultado la conquista de un nivel mas alto con respecto a las metas
y objetivos previamente marcados. Por tanto, la innovacion, para serlo, debe
producir un cambio intencional y deliberado. Todo proyecto de innovacion
surge de la deteccion de una carencia, o de un deseo de mejora, a partir de la
cual se impone el analisis de la situacién que se quiere cambiar y optimizar.
Asimismo, cuenta con tres soportes basicos: el productivo, el técnico y la
creatividad.

La innovacion educativa se genera a partir del analisis de las necesidades
del alumnado, la implementacion (experimentacion) de nuevos modelos de
ensenanza-aprendizaje y la adaptacion de los contenidos a las nuevas reali-
dades sociales. En este escenario, las universidades se convierten en espacios
idoneos para producir nuevos conocimientos y contribuir al crecimiento de
las sociedades porque desempefian un papel fundamental en tres ambitos: la
investigacion y explotacion de sus resultados; la educacion y la formacion; y
el desarrollo regional y local al que pueden contribuir de manera significati-
va. La educacion superior debe adaptarse a las transformaciones sociales que
se producen de forma continua y responder a los retos de la globalizacion
con eficacia. Adaptando, ademas, las nuevas tendencias o modelos digitales
que aportan nuevas posibilidades al mundo educativo convirtiéndose en un
instrumento eficaz para transformar el modelo pedagogico de nuestras insti-
tuciones educativas. La revision previa de la literatura en temas referentes a
innovacién educativa indica que los temas emergentes en dicha innovacion
hacen referencia a la educacion digital, las tecnologias adaptativas, tecnolo-
gias abiertas, inteligentes y disruptivas (Gonzalez, Ramirez, Garcia y Marti,
2019; Ramirez-Montaya y Lugo-Ocando; 2020).
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La Universidad debe abrirse mas a la sociedad, conectarse a la realidad,
reforzando los vinculos entre ensefianza superior, el mundo del trabajo y otros
sectores sociales. La conexion entre la teoria y la practica debe estar presen-
te. Ya no basta con que el alumno acumule conocimientos, sino que se debe
promover la combinaciéon de conocimientos tedricos y practicos, superando la
separacion existente entre ambas. Y todo ello supone un reto importante para
los docentes universitarios ya que deben formar a ciudadanos activos, cen-
trando el aprendizaje en la adquisicion y desarrollo de competencias por parte
del alumnado que se adecuen al mercado laboral y a una sociedad cambiante.

La innovacion es un proceso complejo, que se alimenta tanto del conoci-
miento tacito como del conocimiento observable y especializado, influido por
multiples factores, algunos internos e individuales (motivacion, proactividad,
etc.) y otros externos, que proceden del entorno (Robinson, 2015). En este
momento, la innovacion educativa es un hecho cada vez més presente en las
aulas universitarias, produciéndose cambios en la forma de dar la clase, asi
como modificando o adaptando el contenido a los nuevos avances sociales,
politicos, econdémicos o culturales, y por supuesto ajustando todo ello a lo que
necesita el alumno del siglo xx1 (Barnet, 2001). Estos alumnos deben ser pre-
parados para un futuro profesional y capacitarles para su desarrollo personal.

Para dar respuesta a todo ello, se hace necesario introducir métodos inno-
vadores de ensefianza-aprendizaje que den respuesta a estas nuevas realida-
des educativas. En este sentido, se han venido implementando metodologias
activas en las aulas, entendiéndolas como aquellos métodos, estrategias y
técnicas que utiliza el docente para convertir el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en una propuesta educativa integrada por actividades que fomentan
la participacion del estudiante y que tienen como finalidad el aprendizaje de
nuevos conocimientos y la adquisicion de competencias, asi como el desarro-
llo de capacidades.

3. LAS METODOLOGIAS ACTIVAS Y EL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS
Las competencias son entendidas como “el buen desempefio en contextos

diversos y auténticos basado en la integracion y activaciéon de conocimien-
tos, normas, técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y
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valores” (Villa y Poblete, 2010, p. 23). Este concepto se introduce en nuestras
universidades en la primera década del siglo xx1 a consecuencia del proceso
de Bolonia. “El EEES plantea un contexto diferente que exige que la universi-
dad proporcione una formacién mas amplia, dotando a los estudiantes de mu-
chas mas cualidades, las cuales les van a ser necesarias cuando se incorporen
a la sociedad al finalizar sus estudios” (Levi y Ramos, 2013, p. 626).

Para aprender y desarrollar una competencia se deben combinar conoci-
mientos de caracter tedrico, procedimental y actitudinal, y para ello se han
disefiado competencias instrumentales (suponen una combinacion de habili-
dades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan la competencia pro-
fesional); competencias interpersonales (se refieren a la capacidad, habilidad
o destreza en expresar los propios sentimientos y emociones del modo mas
adecuado y aceptando los sentimientos de los demas); y competencias sis-
témicas (estas requieren haber adquirido previamente las anteriores ya que
suponen destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad de un sistema)
(Villa y Poblete, 2010).

Ademas, en el Real Decreto 1393/2007 de Ordenacion de las Ensefianzas
Universitarias se concreta que las competencias genéricas son aquellas que
resulten comunes a todas las disciplinas (liderazgo, trabajo en equipo, creati-
vidad, etc.), y las competencias especificas son las que estan vinculadas con
el conocimiento concreto de una disciplina.

Para materializar planes de estudios universitarios basados en este modelo
competencial, dichos planes adquieren una concepcidon mas interdisciplinar
e incorporan un nuevo modelo pedagodgico pasando de una orientacion cen-
trada en la ensefianza a una orientacion basada en el aprendizaje, cambiando
el papel del profesorado y del alumnado. Esto, ademas, va acompafiado de
la necesaria implementacion de metodologias didacticas mas activas, parti-
cipativas y dindmicas, que favorecen la conexion entre la teoria y la préctica
y convierten al estudiante en protagonista del proceso de ensefianza-apren-
dizaje (De Miguel, 2006). “Existe un amplio consenso en considerar que las
estrategias metodoldgicas mas activas potencian la implicacion del alumno
en su propio aprendizaje y son muy importantes porque refuerzan su respon-
sabilidad, autoestima, interés y motivaciéon” (Romero, 2011, p. 368).

Estas propuestas metodologicas deben integrar una serie de elementos
como son: conocimientos, técnicas, actitudes y valores que “una persona
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pone en juego en una situacion concreta demostrando que es capaz de resol-
verla” (Villay Poblete, 2011, p. 148), y deben partir de principios tales como:

* Adecuarse al desarrollo del alumnado y de sus aprendizajes previos.

» Favorecer aprendizajes significativos.

* Potenciar en el alumnado la capacidad de razonar y de ser criticos.

+ Facilitar el trabajo cooperativo.

* Dotar al alumnado de herramientas para resolver conflictos.

+ Trabajar para que los estudiantes adquieren la capacidad de aprender a

aprender.

Existen actualmente algunas metodologias basadas en estos principios y
que en las ultimas décadas se han ido consolidando en los diferentes nive-
les educativos. Entre estas metodologias encontramos: el aprendizaje basado
en proyectos, flipped classroom, talleres didacticos o la gamificacion, siendo
esta Ultima en la que se ha basado la propuesta de ensefianza-aprendizaje,
para la adquisicion de competencias de alumnado universitario de los grados
de Educacion Social y Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte.

La gamificacion emerge como una herramienta de transformacion educa-
tiva (Corchuelo, 2018). Es un proceso en el que se aplican mecénicas de jue-
gos, en contextos que no son propiamente ladicos, y que favorece la motiva-
cion del alumnado para la consecucion de ciertos objetivos. El punto clave es
que el juego puede integrarse en actividades que no son en si mismas un juego
(Werbach y Hunter, 2012). La propuesta educativa gamificada debe organi-
zarse, estructurarse y sistematizarse. Estd compuesta por dindmicas centradas
en retos, recompensas, logros, etc., lo cual ayuda al docente a transformar
clases formativas, o tareas aburridas, en atractivos momentos educativos de
aprendizaje significativo, en donde ademas de mejorar sus resultados acadé-
micos llevan a cabo una participacion activa de la clase (Oliva, 2016).

4. DISENO DE LA INNOVACION EDUCATIVA REALIZADA
El disefio basico de la investigacion es un disefio cuasiexperimental pos-

test, basado en un disefio de encuesta propia sobre la autopercepcion del
aprendizaje, de tipo transversal.
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4.1 Contexto y participantes

La experiencia innovadora se ha llevado a cabo con 86 estudiantes de dos
grados de la Universidad Catdlica San Vicente Martir, durante el curso 2019-
2020. Esta experiencia se enmarca en la “III Convocatoria proyectos de inno-
vacion docente y premios a la Innovacion” convocada por el Vicerrectorado
de Ordenacion Académica y Profesorado, a través del Centro de Formacion
Continua “Educa-Accion” pertenecientes a la Universidad Catdlica de Va-
lencia, y se ha realizado a lo largo del primer semestre (de septiembre a di-
ciembre de 2019). De ellos, 38 cursan la asignatura Habilidades Sociales y
Dinamica de Grupos, del tercer curso del grado de Ciencias de la Actividad
Fisica y del Deporte, y 48 cursan las asignaturas Fundamentos de la Educa-
cion Social y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, de segundo
curso del grado de Educacion Social. El rango de edad de los participantes
es de 18 a 25 afios, y con respecto al sexo, el 55,1 % son mujeres y el 44,9 %
son hombres.

4.2 Instrumento

Nos interesa conocer la percepcion de los estudiantes sobre su aprendizaje
en las competencias especificas de las asignaturas involucradas en el proyec-
to de ambos grados, acorde a sus respectivas memorias verificadas y plan de
estudios. Por ello, el instrumento que se utilizd es la guia docente de cada
una de las materias implicadas. De ellas se seleccionaron las competencias
especificas y se solicitd a los estudiantes que valoraran cada una de estas
con una escala Likert del 1 al 5 (1 = nada de acuerdo, 5 = muy de acuerdo).
Ello nos permitié comprobar a través de la autopercepcion del alumnado si
la herramienta de gamificacion contribuye a una mejor adquisicion de dichas
competencias en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado.

Las competencias especificas encuestadas en la asignatura de Fundamen-
tos de la Educacion Social son:

» Comprender e identificar los procesos histdricos, socioculturales, poli-

ticos y legislativos que estan en la consolidacion de la profesion (PA
FEDS1).
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Conocer y analizar las politicas de bienestar social, los cambios socia-
les, econdmicos y la legislacion que sustentan los procesos de interven-
cion socioeducativa (PA_FEDS2).

Analizar y diagnosticar las diferentes realidades complejas que funda-
mentan el desarrollo de los adecuados procesos socioeducativos (PA
FEDS3).

Mostrar una actitud empatica, respetuosa, solidaria y de confianza hacia
los sujetos e instituciones de educacion social (PA_FEDS4).

Las competencias especificas encuestadas en la asignatura 7ecnologia
para la Informacion y la Comunicacion son:

Adquirir los conocimientos y destrezas de algunos recursos informati-
cos y tecnologicos existentes en el ambito socioeducativo (PA_TICI).
Ser capaces de disenar recursos TIC propios (PA_TIC2).

Promover actitudes positivas hacia el uso de las TIC en su ambito pro-
fesional (PA_TIC3).

Las competencias especificas encuestadas en la asignatura Habilidades
Sociales y Dinamica de Grupos son:

Conocer y comprender los factores comportamentales y sociales que
condicionan la practica de la actividad fisica y el deporte (PA_ HAB1).
Conocer y comprender los efectos de la practica del ejercicio fisico
sobre los aspectos psicologicos y sociales del ser humano (PA__HAB2).
Aplicar los principios comportamentales y sociales a los diferentes
campos de la actividad fisica y el deporte (PA_HAB3).

Elaborar programas para la direccion de organizaciones, entidades e
instalaciones deportivas (PA_HAB4).

Los analisis estadisticos se han realizado con el programa SPSS v23. Se
han realizado estadisticos descriptivos para describir las caracteristicas gene-
rales de la muestra y para obtener los promedios en funcion de las variables
personales y contextuales contempladas.
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4.3 Desarrollo de la experiencia

Se ha disefiado la experiencia innovadora en forma de proyecto colabo-
rativo interdisciplinar gamificado y se ha replicado paralelamente en las dos
facultades de la Universidad. El proyecto se encuentra divido en tres fases de
actuacion bien delimitadas, con nivel creciente de dificultad y de implicacion-
participacion de los estudiantes con respecto a las tareas que hay que realizar.
Los estudiantes trabajan por equipos de 4 o 5 componentes, permitiendo que
se desarrollen ciertas competencias dentro del equipo que son importantes
a lo largo de su vida profesional: dirigir proyectos, resumir temas, realizar
presentaciones, etc., incorporando todas estas actividades a de su aprendizaje.

La narrativa a través de la que se construye el proyecto versa sobre una
misteriosa “Organizacion Internacional Mundial (OIM)”, que contactard de
manera secreta con nuestra universidad y mas concretamente con los grupos
participantes en el proyecto. Esta OIM nos comunica que existe una amena-
za real que pone en peligro la Tierra y que en unos afios la realidad “fisica”
desaparecera y existira solo una “realidad virtual digital”. Mientras se toman
acuerdos politicos y militares a nivel mundial, las universidades deben docu-
mentar digitalmente todas las secciones de vida humana y animal del planeta.
La UCV ha sido seleccionada para, a través de sus estudiantes de Ciencias de
la Actividad Fisica y del Deporte (o de Educacion Social), realizar el proyecto
de documentacion digital de los colectivos de la sociedad espafiola menos
favorecidos o con problemas de integracion social, racial, cultural o economi-
cos. Este es el punto de partida de la experiencia innovadora realizada a partir
de la cual se encomendaran tareas en forma de retos y misiones.

Los objetivos especificos planteados fueron los siguientes:

» Realizar un trabajo cooperativo y colaborativo mediante estrategias ga-

mificadas.

» Utilizar las herramientas TIC para la investigacion, desarrollo y crea-

cion de material digital propio.

» Investigar desde las competencias profesionales del educador social o

del profesional de la actividad fisica y del deporte, en los diferentes
colectivos sociales.
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Se ha desarrollado en las siguientes fases:

* Fase 1: Definicion del colectivo utilizando herramientas digitales y
creando un recurso con realidad aumentada.

+ Fase 2: Investigacion periodistica sobre el colectivo. Trabajo escrito a
modo de articulo sobre los datos e informacion recogidos.

* Fase 3: Creacion de un video documental con las etapas de preproduc-
cion (guiones técnicos, graficos y literarios), produccion o grabacion y
posproduccion (efectos y montajes finales).

En cada una de estas fases se han establecido diferentes pruebas a modo de
retos que los equipos debian completar para poder continuar con la siguien-
te fase. Se ha utilizado la plataforma Moodle como herramienta vehicular
donde los estudiantes podian consultar en un tablero digital la fase en la que
se encontraban, los puntos o recompensas obtenidas, pistas para la siguiente
fase y resultado por etapas. Los materiales y recursos empleados durante este
han sido variados y adaptados al entorno profesional del discente, utilizando
mayoritariamente recursos TIC para fomentar y entrenar las competencias y
habilidades digitales en los estudiantes. También se han puesto en practica
los elementos esenciales de la gamificacion: roles de jugadores, retos, reco-
nocimientos y por supuesto la narrativa conductora a lo largo del proyecto,
fomentando desde el inicio la expectativa por saber qué va a ocurrir y desper-
tando intencionadamente el interés del alumnado.

El procedimiento de recogida de la informacion, una vez finalizado el pro-
yecto, fue mediante encuesta en papel contestada de manera anénima por los
estudiantes.

5. RESuLTADOS

A continuacion, se muestran el promedio de las percepciones de apren-
dizaje de los estudiantes en cada una de las once competencias especificas
consultadas de las asignaturas involucradas en el proyecto.

Como se puede apreciar en la ilustracion 1, todos los indicadores que se
miden sobre la percepcion de aprendizaje del alumnado con respecto a las
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competencias especificas de las asignaturas superan la escala de 3. Los valo-
res mas altos (por encima del valor 4) hacen referencia a la competencia sobre
“Mostrar una actitud empatica, respetuosa, solidaria y de confianza hacia los
sujetos e instituciones de educacion social” (4,53) y la competencia TIC sobre
“Promover actitudes positivas hacia el uso de las TIC en su ambito profesio-
nal” (4,03). Muy cerca de estas valoraciones estan “Conocer y analizar las po-
liticas de bienestar social, los cambios sociales, econdmicos y la legislacion
que sustentan los procesos de intervencion socioeducativa” (3,93) y las otras
dos competencias TIC, que son “Ser capaces de disefar recursos TIC pro-
pios” (3,88) y “Adquirir los conocimientos y destrezas de algunos recursos
informaticos y tecnologicos existentes en el &mbito socioeducativo” (3,86).
La competencia de la asignatura Habilidades Sociales y Dinamica de Grupos
mejor valorada ha sido “Conocer y comprender los factores comportamenta-
les y sociales que condicionan la practica de la actividad fisica y el deporte”
con respecto a la asignatura del grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte (3,81), mientras que la menos valorada correspondiente también a
esta asignatura fue “Elaborar programas para la direccion de organizaciones,
entidades e instalaciones deportivas” (3,54). El resto de las competencias se
mantiene en un nivel similar (en torno a los valores 3,69 y 3,77).

En relacion a la percepcion de los estudiantes diferenciada por sexo (véase
ilustracion 2), a nivel descriptivo las mujeres obtienen mejores promedios que
los hombres. A nivel cualitativo, encontramos que las mujeres tienen una ma-
yor percepcion del aprendizaje sobre todas las competencias especificas de las
asignaturas implicadas en el proyecto, obteniéndose valores por encima de la
escala de 4 en ocho de las once competencias evaluadas.

Cabe destacar en este caso que hay cuatro competencias en que las dife-
rencias sobre la autopercepcion del aprendizaje de las mujeres es 0,5 puntos
de media por encima de la autopercepcion de los hombres (PA_FEDS3, PA
HABI, PA HAB2 y PA HAB3), siendo la mas diferenciada la de “Conocer
y comprender los efectos de la practica del ejercicio fisico sobre los aspectos
psicologicos y sociales del ser humano” (3,59 hombres y 4,25 mujeres) con
una distancia de 0,66 (como puede observarse en la ilustracion 2).
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ILUSTRACION 1
Promedio de la percepcion de los estudiantes respecto al aprendizaje
de las competencias de las asignaturas

PA_FEDSI PA _FEDS2 PA FEDS3 PA FEDS4 PA TICI PA _TIC2 PA TIC3 PA HABI PA HAB2 PA HAB3 PA _HAB4

ILUSTRACION 2
Promedio de la percepcion de los estudiantes respecto al aprendizaje de las competencias
de las asignaturas en funcion del sexo

PA_FEDSI PA_FEDS2 PA_FEDS3 PA_FEDS4 PA_TICI  PA_TIC2 PA_TIC3 PA_HABI PA_HAB2 PA_HAB3 PA_HAB4

—e—Hombre Mujeres
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta propuesta de innovacion docente se implemento con el objetivo de
favorecer la adquisicion de competencias especificas en el alumnado univer-
sitario de dos grados diferentes. Para ello, se puso en practica la gamificacion
como metodologia innovadora que propicia la implicacion del alumnado en
su proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de motivarles y hacerles par-
ticipes de forma activa (Pisabarro y Vivaracho, 2018; Corchuelo-Rodriguez,
2018; Contreras y Eguia, 2016), asi como el uso de las TIC para la investiga-
cion, desarrollo y creacion de material digital propio.

Tras concluir el proyecto, se observa que con la aplicacion de la gamifica-
cion, el alumnado percibe haber adquirido las competencias especificas des-
critas en cada una de las asignaturas implicadas en dicho proyecto interdisci-
plinar. Esta metodologia didéctica tiene efectos positivos para el aprendizaje
de conocimientos declarativos (saber qué), procedimentales (saber hacer) y
actitudinales, coincidiendo con Zamora, Sanchez, Hipoélito y Luque (2019),
quienes demostraron que los estudiantes valoran muy positivamente el de-
sarrollo de las competencias transversales, utilizando metodologias activas
como la gamificacion. Asimismo, Villalustre y Del Moral (2015) concluyeron
en sus estudios que el 80 % de los estudiantes declararon que con la ejecucion
del juego los estudiantes aprendieron conocimientos especificos de la mate-
ria, y adquirieron competencias tanto genéricas como especificas. Esto nos
permite corroborar lo que ya han demostrado también autores como Carrion
(2018), que afirma que el uso de la gamificacion mejora la adquisicion y de-
sarrollo de las competencias propias del curriculo.

Si nos detenemos en las dos competencias con mayor puntuacion de nues-
tro estudio, podemos observar que la gamificacion es una metodologia ade-
cuada para la adquisicion de competencias actitudinales, como la empatia,
el respeto hacia los demas o una actitud positiva hacia las TIC. Esto mismo
han confirmado diferentes estudios llevados a cabo por Ferndndez, Porce,
Nuviala, Pérez, Tamayo, Grao y Gonzélez (2012); Robledo, Fidalgo, Arias y
Alvarez (2015). Los resultados obtenidos por estos tltimos autores mostraron
que el 92,26 % de alumnado, valoraba positivamente el uso de las metodolo-
gias activas para el desarrollo de competencias relacionadas con las actitudes.
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Junto a estas competencias los datos estadisticos demuestran que las es-
trategias pedagogicas gamificadas utilizadas favorecen el disefio de recursos
TIC y la capacidad para aplicarlas en el ambito socioeducativo, tal y como
también concluy6 Guevara (2018). En el estudio llevado a cabo por esta au-
tora, coincidiendo con los resultados obtenidos en nuestro estudio, se afirma
que “los participantes lograron utilizar recursos para representar contenidos
propios de la asignatura que imparten como mapas mentales, infografias, vi-
deos, comics, imagenes, evaluaciones interactivas y disefio de paginas web.
También desarrollaron habilidades para editar contenidos ya existentes en la
web y mejorarlos de acuerdo a las necesidades de sus estudiantes” (p. 54).

Otro aspecto que cabe destacar es la diferencia que existe entre hombres
y mujeres, y son las mujeres las que autoperciben haber aprendido mas en
lo que respecta a competencias relacionadas con la materia. Los estudios de
Prendes, Garcia y Espinosa (2020) demostraron que las mujeres son especial-
mente mas criticas en los aspectos metodologicos, y valoran mas positiva-
mente aspectos como los materiales preparados, los recursos utilizados y las
expectativas generadas por el proyecto.

Con todo lo expuesto, se constata que el uso de las metodologias activas
como la gamificacion favorecen el desarrollo de competencias y capacidades
en el alumnado, y son adecuadas para ajustar la formacion académica a las
necesidades sociales y profesionales actuales. No obstante, esta ha sido una
experiencia concreta, con un grupo de alumnado reducido y esta circunstan-
cia puede suponer una limitacion en cuanto a extrapolar la experiencia. Pero,
sin duda, supone también una oportunidad para continuar profundizando en el
aprendizaje del alumnado universitario tal y como ya se ha iniciado.
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Musaio, M. y Sanz, R. (coord.) (2019). Sfide educative e riflessione pe-
dagogica internazionale. Desafios educativos y reflexion pedagogica inter-
nacional. Educational challenges and international pedagogical reflection.
Milano: Educatt, 188 pp.

El encuentro habido entre profesores de universidades espafiolas e italia-
nas, con el objetivo de renovar las respuestas ante los principales desafios
de la educacion, ha dado lugar, entre otros frutos, a este volumen. En ¢l se
ofrecen reflexiones sobre retos educativos actuales, que dan razon al titulo de
la obra escrita: Sfide educative e riflessione pedagogica internazionale. Desa-
fios educativos y reflexion pedagogica internacional. Educational challenges
and international pedagogical reflection. La coordinacion de este trabajo ha
corrido a cargo de los profesores Marisa Musaio y Roberto Sanz, sin olvidar
las raices de este proyecto internacional surgido entre los profesores Juan
Escamez, catedratico de la Universidad de Valencia y de la Universidad Ca-
tolica de Valencia, y Giussepe Mari, catedratico de la Universidad Catolica
Sacro Cuore de Milan, cuyo inesperado fallecimiento en noviembre de 2018
impacta en esta obra y la convierte en el reconocimiento poéstumo de su gran
valia pedagogica.

La obra se desglosa en 12 reflexiones ofrecidas en el idioma propio de sus
autores. Iniciamos la recension de este trabajo presentando los retos propues-
tos por los profesores italianos. La introspeccion filosofica realizada por el
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profesor Giuseppe Mari, que lleva por titulo “Il docente come educatore: un
contributo fondamentale alla qualita della scuola”, ahonda en las raices del de-
safio de educar, confirmando que el aprendizaje de conocimientos y habilida-
des requeridos no puede ser el tinico fin de la educacion. Junto con la prepara-
cion técnica, educar implica conducir al ejercicio y desarrollo de la libertad del
individuo. Para lograr este objetivo, signo de calidad educativa, es necesaria la
presencia del docente, cuya excelencia profesional ayude a descentralizar del
narcisismo existente en el discente, y lograr que este sea capaz de expresar la
libertad desde la madurez.

Al hilo de esta reflexion matriz, el equipo de profesores italianos se cen-
tra en el desafio de educar la capacidad de expresar libertad, poniendo la
mirada en el &mbito de la relacidon, considerandolo clave para su logro. De
este modo y de forma poliédrica, cada uno de ellos matiza sobre un aspecto
que hoy requiere de respuestas facilitadoras de una educacion en y desde la
alteridad, base para el desarrollo de la libertad.

Es asi como el profesor Carlos M. Fedeli, bajo el titulo “La sfida della tris-
tezza individualista”, analiza el problema que est4 en la raiz social, especial-
mente en Occidente, de la tristeza individualista que subsiste en las personas
hoy. Plantea su solucion a través de una educacion renovada para la libertad
donde se fomente y desarrolle la capacidad de relacion con el otro. Siguiendo
esta linea de pensamiento, el profesor Damiano Meregalli, en su reflexion
“A scuola di umanita: la sfida dell’appartenenza”, muestra su fe en la escuela
como espacio capaz de facilitar el desarrollo de dicha relacion, partiendo de
la base de la necesidad de docentes responsables de fomentar un clima de per-
tenencia positiva a un grupo que facilite el desarrollo de la propia identidad.

En esta misma linea, Cristina Palmieri profundiza en su escrito, “Aver
cura della relazione educativa nello scenario della contemporaneita”, sobre
la necesidad de fomentar la presencia de los educadores en multiples formas
de participacion de estos con el alumnado, consolidando de este modo el en-
cuentro a través de una relacion educativa continuada, pilar de la educacion
que se pretende. Por su parte, la profesora Marisa Musaio, en su reflexion “La
sfida educativa della differenza e della relazione all’altro”, plantea un reto
muy actual y urgente a los docentes sobre la promocion de la cultura de la
reunion, el fomento del encuentro entre culturas y realidades, considerando
esta cara del poliedro basica hoy para el desarrollo de la educabilidad que se
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pretende. Analiza la importancia de la figura del educador concretando su mi-
sion como mediador entre las diferencias personales existentes y catalizador
de experiencias generadoras de encuentro que promuevan redes vitales.

Por ultimo, la profesora Sara Nosari, a través de su propuesta “Ho vinto,
pazienza... Perché e come educare a competeré”, concreta el desarrollo de la
capacidad de relacion en el &mbito educativo deportivo, centrandose de modo
especial en la competicion, cuestion también de rabiosa actualidad. Dada la
repercusion en la formacion como personas de los deportistas, de los valores
que se desarrollan y que revierten en sus vidas, reta a la busqueda de un perfil
de entrenador no s6lo técnico deportivo sino también educador, que entrene
desde una sensibilidad deportivo-educativa.

Por su parte, los desafios planteados por los profesores espafioles muestran
un amplio abanico de cuestiones, conducentes cada uno de ellos a diferentes
ambitos educativos. Presentamos en primer lugar las reflexiones dirigidas al
mundo universitario. Los profesores Juan Escamez Sanchez y Juan I. Es-
camez Marsilla, en su escrito “El estado actual del conocimiento sobre la
gestion de la sostenibilidad y la Universidad espafiola”, abordan la proble-
matica de la sostenibilidad del planeta. Ofrecen una minuciosa revision del
conocimiento sobre la gestion de la sostenibilidad, en especial en universida-
des espafiolas. Arguyen que la crisis ambiental y social es una sola crisis so-
cioambiental, cuya solucion requiere de una educacion en la responsabilidad
que combata tanto la pobreza como la falta de respeto a la dignidad humana
y fomente el cuidado de la naturaleza. También en este enclave universitario,
los profesores Cruz Pérez Pérez y Victoria Vazquez Verdera hacen una inte-
resante reflexion que lleva por titulo “Las Universidades en la sociedad del
conocimiento: el reto de ensefiar a aprender a lo largo de toda la vida”. En ella
plantean el desafio que claramente indican en su epigrafe, invitando de este
modo a ensefiar a adoptar un estilo de vivir en constante aprendizaje. Este reto
abre las puertas a un nuevo modelo de ensefianza universitaria que promueva
y valore el desarrollo de dicha competencia.

Poniendo la mirada en el ambito escolar, los profesores Roberto Sanz Pon-
ce y Elena Lopez Lujan, en su trabajo titulado: “Alumnos que aprenden y
docentes que ensefian”, ponen la mirada en una cuestién clave como es la
relacion educativa profesor-alumno. Profundizan en la necesidad de que el
docente asuma el rol de asesor y guia en el proceso de aprendizaje. Es por ello
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por lo que ofrecen un elenco de reflexiones a partir de los rasgos que renom-
brados autores proponen para que el docente asuma esta mision con calidad.
En este mismo entorno la profesora Angela Serrano Sarmiento, en su escrito
“Educar la capacidad de convivir. Uno de los retos de la educacion del siglo
xx1”, analiza la resolucion de conflictos hoy, atendiendo a las caracteristicas
vigentes propias de las sociedades plurales y su repercusion tanto en el creci-
miento personal de cada individuo como en la formacion de las competencias
curriculares.

Desde una perspectiva legislativa, el profesor Aurelio Gonzalez Bertolin,
en su analisis “En torno al pacto educativo en Espafa”, presenta de manera
explicita el recorrido historico de los diversos planes de estudios en Espafia
como resultado de los perennes enfrentamientos politicos. Lanza una apues-
ta a favor de la figura del pedagogo como profesional capaz de intervenir y
aportar luz en la educacion formal, llegando a ser instrumento colaborador en
la creacion del deseado pacto educativo.

Finalmente, el profesor José Alfredo Peris Cancio, que llega a la raiz del
panorama educativo, a través de su escrito “La contribucion del persona-
lismo filmico a la educacion de los derechos de la segunda y tercera gene-
racion”, contribuye con su trabajo a la educacion de los derechos humanos
de la segunda y tercera generacion a través del cine, aportando un amplio
elenco de directores y producciones que, desde el personalismo, presentan
modelos de respuesta ante problemas sociales.

Concluimos pues, que este elenco de reflexiones, que aspiran a responder
de manera actual a problematicas muchas de ellas afiejas, se convierte en un
instrumento desafiante y valido tanto para los docentes en activo como para
la formacion de los futuros docentes de nuestras universidades, cumpliendo
de este modo la finalidad de sus autores.

Natalia Mula Ballester
Universidad de Valencia
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