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La comprension de aspectos epistemicos de la
naturaleza de la ciencia en el nuevo curriculo de
Educacion Secundaria Obligatoria, tras la LOMLOE

Understanding epistemic aspects of the nature of science in
Spain's new curriculum for compulsory-secondary education
since the LOMLOE law

Dr. Antonio GARCIA-CARMONA. Catedratico. Universidad de Sevilla (garcia-carmona@us.es).

Resumen:

Este estudio analiza la atencion que se presta
ala comprension de aspectos epistémicos de la na-
turaleza de la ciencia (NDC) en el nuevo curriculo
de ciencias para la etapa de Educacién Secunda-
ria Obligatoria (ESO), aprobado tras la entrada
en vigor de la LOMLOE (Ley Organica 3/2020).
Con este propdsito, se examinan las disposiciones
curriculares de las materias de Biologia y Geolo-
gia y Fisica y Quimica (Real Decreto 217/2022),
mediante un método de andlisis cualitativo de
contenido. El referente tedrico usado en el ana-
lisis es el conjunto de aspectos epistémicos de la
NDC, recogido en el Gltimo marco conceptual de
PISA sobre la competencia cientifica. Los resul-
tados revelan que el curriculo de ciencias para la
ESO, en Espana, no sintoniza, ni en cantidad ni
en profundidad, con el marco de PISA en lo que

respecta a la comprension de aspectos epistémi-
cos de la NDC. Se concluye que la comprension
de tales aspectos es considerada un reto educativo
menor, o secundario, en el nuevo curriculo para
la educacion cientifica basica. Por tanto, supone
otra oportunidad perdida de haber dado un ma-
yor protagonismo a esta dimension clave de la al-
fabetizacion cientifica de la ciudadania.

Descriptores: alfabetizacion cientifica, aspec-
tos epistémicos, curriculo, Educacién Secundaria
Obligatoria, LOMLOE, naturaleza de la ciencia.

Abstract:

This study analyses the attention to under-
standing of epistemic aspects of the nature of
science (NOS) in Spain’s new science curriculum
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for the compulsory secondary education (ESO)
stage, which was approved following the entry
into force of the new LOMLOE education law
(Ley Organica 3/2020) To this end, the curricular
provisions for the biology and geology and physics
and chemistry subjects (Real Decreto 217/2022)
are examined using qualitative content analysis.
The theoretical reference used in the analysis
of the document is the set of epistemic aspects
of NOS included in the latest PISA conceptual
framework for scientific competence. The results
show that Spain’s science curriculum for compul-
sory secondary education is not consistent in ei-

ther quantity or depth with the PISA framework
in relation to the understanding of the epistemic
aspects of NOS. In conclusion, understanding of
these aspects is regarded as a minor or secondary
educational challenge in the new curriculum for
basic science education. Therefore, it represents
another missed opportunity to give greater im-
portance to such key dimension of public scien-
tific literacy.

Keywords: compulsory-secondary education,
curriculum, epistemic aspects, LOMLOE, na-
ture of science, scientific literacy.

1. Introduccién

La comprensién de nociones basicas sobre
la naturaleza de la ciencia (NDC, en adelan-
te) esté considerada, hoy dia, un componente
clave para lograr la alfabetizacion cientifica
deseable en la ciudadania (National Scien-
ce Teaching Association [NSTA], 2020). Se
trata de un metaconocimiento sobre la cien-
cia que emana, principalmente, de estudios
y reflexiones interdisciplinares realizadas
por historiadores, filosofos y socidlogos de la
ciencia® (Acevedo y Garcia-Carmona, 2016;
McComas y Clough, 2020).

Existen diversas razones para justificar
la introduccién de contenidos sobre la NDC
en la educacion cientifica basica, si bien se
podrian destacar dos fundamentales. Una
de ellas es que la atencién explicita a aspec-
tos de la NDC en las clases de ciencias puede
favorecer la comprension de ideas cientifi-
cas (NSTA, 2020), si se acompana de una re-
flexion consciente sobre el complejo proceso

que lleva al establecimiento de tales ideas
(Garcia-Carmona y Acevedo, 2018). La otra
razon importante es que la NDC provee un
marco de ideas basicas acerca de los rasgos
caracteristicos de la actividad cientifica, de
los factores que influyen en esta y del cono-
cimiento producido (Acevedo y Garcia-Car-
mona, 2016), que es idéneo para el anali-
sis critico de asuntos personales y sociales
relacionados con la ciencia (Almeida et al.,
2022). En efecto, una persona bien forma-
da en aspectos de la NDC podra manejar
criterios que van mas alla de simples valo-
raciones personales, a la hora de analizar y
posicionarse ante controversias sociocienti-
ficas; por ejemplo, comprender la necesidad
de evaluar la fiabilidad de las fuentes de in-
formacion manejadas por las distintas par-
tes. Igualmente, una comprension basica de
cémo funciona la ciencia ayuda a detectar
las pseudociencias, que sientan sus argu-
mentos en falsas creencias y suposiciones
no contrastadas. Una de las caracteristicas
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de la ciencia es que se basa en la evidencia
(Bell, 2009); de modo que el conocimiento
cientifico debe superar muchas pruebas de
verificacion, mediante procesos de evalua-
cion rigurosos, antes de ser aceptado por
la comunidad cientifica (Garcia-Carmona y
Acevedo, 2018). Por tanto, la validez cienti-
fica de cualquier propuesta de conocimiento,
que no haya pasado por todos estos filtros,
deberia ser siempre puesta en entredicho.

La posesion de conocimientos basicos so-
bre la NDC permite, asimismo, contraargu-
mentar a los negacionistas de la ciencia, que
suelen creer en teorfas conspirativas, falsos
expertos o en que la ciencia, para ser fiable,
debe ser perfecta (McIntyre, 2021). Un caso
paradigmatico es el de los creacionistas, que
se oponen a la teoria de la evolucién con el
argumento de que esta es simplemente «una
teoria», que atin no se ha convertido en ley
cientifica para que pueda ser aceptada (Ren-
nie, 2002). Sin embargo, esto es facil de re-
batir porque las leyes y las teorfas cientificas
son dos tipos de conocimiento diferentes;
con lo cual, no guardan una relacion jerar-
quica o de subordinacion que posibilite que
las teorfas puedan convertirse en leyes cien-
tificas (Lederman et al., 2013).

Similarmente, la NDC explica, por ejem-
plo, las razones de que se produjeran cambios
de criterio cientifico durante la pandemia de la
COVID-19, con el fin de prevenir el contagio
del coronavirus (Garcia-Carmona, 2021a). El
conocimiento cientifico se construye a partir
de las pruebas disponibles en cada momen-
to. Por consiguiente, aunque ciertas ideas o
explicaciones sean consideradas por la comu-
nidad cientifica como las mas aceptables en
un momento determinado del desarrollo de

las investigaciones, se asumen como fenta-
tivas. Esto es, que son ideas susceptibles de
sufrir modificaciones a la luz de nuevas evi-
dencias que las puedan poner en tela de jui-
cio (Lederman et al., 2013). De igual forma,
el avance de la ciencia no solo se debe a préc-
ticas epistémicas, o de naturaleza exclusiva-
mente racional, sino que también depende, en
buena medida, de aspectos extracientificos o
no-epistémicos, tales como la financiacién re-
cibida, los intereses politico-sociales de cada
época o la competitividad cientifica, por ci-
tar solo algunos (Garcia-Carmona, 2021h).
Esto tltimo se puso de manifiesto, por ejem-
plo, con la consecucion de las vacunas de la
COVID-19. Estas se obtuvieron en un tiempo
extremadamente rapido, como no habia su-
cedido antes con otras vacunas, gracias a los
apoyos gubernamentales que tuvieron los la-
boratorios. Asimismo, se percibi6 una especie
de «carrera por la vacuna» entre paises para
ver cudl la conseguia antes; es decir, se dio una
situacion de cierto nacionalismo cientifico
(Acevedo y Garcia-Carmona, 2017). No obs-
tante, en este trabajo solo se prestara atencion
a la perspectiva epistémica de la NDC por las
razones que se detallaran mas adelante.

Asi pues, la robustez de los argumen-
tos que los ciudadanos elaboren en relacion
con cuestiones sociocientificas depender,
en buena medida, de cudn formados estén
en aspectos de la NDC (Garcia-Carmona y
Acevedo, 2018). Porque, lo que muestra la
investigacion didactica es que, cuando la
gente con escasa formacion en NDC opi-
na sobre temas que tienen que ver con la
ciencia y la tecnologia, suele limitar sus ar-
gumentos a valores personales, la moral/
ética y las preocupaciones sociales (Bell y
Lederman, 2003). Por ello, el desarrollo de
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una comprensién informada de aspectos
basicos sobre la NDC se erige como un reto
primordial para la educacion cientifica desde
los niveles més elementales (Akerson et al.,
2011).

Sin embargo, la importancia de apren-
der nociones basicas sobre la NDC no ter-
mina de permear en la educacion cientifica
basica que se promueve en Espana. Prueba
de ello es la escasa atencion que tradicio-
nalmente ha recibido en las publicaciones
espafolas sobre ensenanza de las ciencias,
en comparacion con otros contenidos de
ciencia escolar (Garcia-Carmona, 2021c).
La investigacion didactica sefala también
que el profesorado de ciencias no suele te-
ner la adecuada formaciéon en NDC y su
ensenanza (Garcia-Carmona et al., 2011,
Garcia-Carmona, 2021d). Aunque algunos
estudios indican que, incluso profesorado
de ciencias con una buena formacién en
este metaconocimiento, no la incluye entre
los contenidos basicos de sus programa-
ciones (Akerson y Abd-El-Khalick, 2003).
Una posible explicacion de ello puede ser la
poca relevancia que los contenidos referidos
a la NDC tienen en las regulaciones para
la educacion cientifica basica; algo que ha
sido constatado en documentos curricula-
res oficiales de otros paises (Olson, 2018).
Cabe preguntarse, pues, si la situacion es
0 no similar en el nuevo curriculo espanol
de ciencias para la educacién basica (Real
Decreto 217/2022), aprobado tras la en-
trada en vigor de la dltima ley educativa
(Ley Organica 3/2020), més conocida como
LOMLOE. Con el propésito de responder a
ello, se llevé a cabo un estudio cualitativo
guiado por la siguiente pregunta de inves-
tigacion: ¢Qué atencion se presta a la com-

prension de aspectos epistémicos de la NDC
en las disposiciones curriculares de ciencias
para la ESO, en el marco de la LOMLOE?

2. Marco tedrico

2.1. La naturaleza de la ciencia en in-
formes y documentos internacionales
sobre educacion cientifica

Hace veinte anos, en el marco tedrico
del proyecto internacional TIMSS (Trends
in International Mathematics and Science
Study), que evalia el rendimiento educati-
vo en ciencias y matematicas de estudian-
tes de educacion bésica, se destacaba la
necesidad de adquirir nociones basicas de
la NDC como sigue:

Se espera de los estudiantes [...] [que]
posean un conocimiento general de la na-
turaleza de la ciencia y de la investigacion
cientifica, incluido el hecho de que el cono-
cimiento cientifico esta sujeto a cambio, de
la importancia de usar diferentes tipos de
investigacion para verificar o comprobar el
conocimiento cientifico [...] (Mullis et al.,
2002, p. 79; corchetes anadidos).

Unos afios después, en el informe de
la fundacién Nuffield sobre el estado de la
educacion cientifica en la Unién Europea
(Science education in Europe: Critical re-
flections), se senalaba lo siguiente en rela-
cién con la comprension de la NDC:

[...] para mejorar la capacidad del pa-
blico de participar en cuestiones socio-cien-
tificas, se requiere no solo un conocimiento
del contenido de la ciencia, sino también
un conocimiento de «cémo funciona la
ciencia»; un elemento que deberia ser una
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componente esencial de cualquier plan de
estudios de ciencias en la escuela (Osborne
y Dillon, 2008, p. 8; traduccion del autor)>

Recientemente, en el marco tedrico
del proyecto PISA para la evaluacion de
la competencia cientifica, se establece que
«Lia comprension de la ciencia como prac-
tica también requiere de un “conocimiento
epistémico”, que se refiere a la compren-
sion del papel de los constructos especificos
y sus caracteristicas esenciales en el proce-
so de construccion del conocimiento cienti-
fico» (Organization for Economic Co-Ope-
ration and Development [OECD], 2019, p.
100; traduccion del autor). Cabe aclarar
que, en la literatura internacional de la di-
déctica de las ciencias, conocimiento episté-
mico de la ciencia es otra de las denomina-
ciones empleadas para hacer referencia a
aspectos o contenidos de la NDC. Aunque,
es preciso notar también que esta designa-
cién tiene limitaciones para representar
holisticamente el constructo NDC, puesto
que solo se refiere a los aspectos raciona-
les del desarrollo de la ciencia, obviando
asi los de corte no-epistémico que igual-
mente influyen en ello (Garcia-Carmona,
2021b, 2021c; Garcia-Carmona y Acevedo,
2018), tal y como se ha indicado antes.

Fuera del contexto europeo, el princi-
pal pais impulsor de la NDC como conteni-
do bésico de la ensenanza de las ciencias es
Estados Unidos (NSTA, 2020). Desde hace
décadas las autoridades educativas de este
pais lo sugieren de manera explicita en los
sucesivos documentos de reforma curricu-
lar de ciencias (Lederman, 2018). El tltimo
de estos documentos es A framework for

K-12 science education (National Research
Council [NCR], 2012), donde se puede leer:

Entender cémo la ciencia ha logrado
[su] éxito [...] es una parte esencial de la
educacién cientifica. Aunque no existe un
acuerdo universal sobre la ensefanza de
la naturaleza de la ciencia, hay un gran
consenso sobre las caracteristicas de la
empresa cientifica que deberia entender
un ciudadano educado (NRC, 2012, p. 78;
traduccion del autor; corchetes anadidos).

Esta revision, con gran angular, de va-
rios de los informes internacionales mas
influyentes sobre educacion cientifica, re-
vela el amplio consenso existente en torno
a promover una comprension de nociones
basicas de la NDC, en aras de lograr la
alfabetizacion cientifica deseable para la
ciudadania.

2.2. Qué significa aprender sobre la na-
turaleza de la ciencia y como ensefarla

Como se ha avanzado, la NDC es un
metaconocimiento sobre la ciencia; por
tanto, su aprendizaje implica desarrollar
una comprension de los rasgos mas carac-
teristicos de las practicas que desempe-
nan las personas dedicadas a la ciencia,
de los multiples factores que influyen en
tales practicas, y del conocimiento produ-
cido (Acevedo y Garcia-Carmona, 2016;
Addriz-Bravo, 2005). Asi, mientras que
aprender ciencias se refiere habitualmen-
te a entender conceptos, leyes, modelos y
teorias cientificas, asi como a desarrollar
diferentes destrezas, tales como observar,
formular hipdtesis, hacer mediciones, re-
gistrar datos, etc., la NDC se relaciona
con una comprension de las caracteris-
ticas epistemoldgicas, ontologicas y so-
ciolégicas de dichos aspectos (Acevedo y
Garcia-Carmona, 2016; McComas y Clou-
gh, 2020). Por ejemplo, una cosa es cono-
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cer ciertos modelos cientificos (modelo
atomico, modelo de la doble hélice de
ADN, etc.), y otra distinta es comprender
que estos son representaciones parciales
y limitadas de la realidad para intentar
explicar y predecir comportamientos de
la naturaleza, cuya validez esta en revi-
sién permanente por parte de la comuni-
dad cientifica. Del mismo modo, no es lo
mismo adquirir destrezas para observar
fenémenos, que entender que la observa-
cién cientifica se ve condicionada por las
expectativas del cientifico, por las limita-
ciones de sus sentidos e instrumentos em-
pleados; y que lo observado puede inter-
pretarse de varias formas, segin distintos
observadores, etc. En sintesis, saber de
ciencias y sobre la ciencia son dos perspec-
tivas complementarias, pero diferentes; y
aqui se esta centrando la atencion en la
tltima de ellas.

En cuanto a como ensenar aspectos
de la NDC, la investigacion didactica ha
revelado reiteradamente que la mejor
manera de aprender sobre esta es con un
enfoque didactico explicito-reflexivo (Ace-
vedo, 2009; Lederman, 2007). Esto signi-
fica que esta debe ser considerada (i) un
contenido del curriculo con objetivos de
aprendizajes propios, cuya introduccion
en clase precisa de (i1) actividades que
promuevan en el alumnado la reflexion
en torno a cuestiones de la NDC, asi
como (ii7) un plan especifico para evaluar

caracteristicos de la practica cientifica,
si no se plantea una reflexion consciente
sobre ello, de manera paralela a las tareas
requeridas en el desarrollo de esas inda-
gaciones (Garcia-Carmona, 2012). Me-
taforicamente, equivale a decir que una
persona no aprende sobre el fendmeno de
la visién solamente viendo.

Respecto a cémo introducir contenidos
de la NDC en el curriculo de ciencia esco-
lar, existen varias posibilidades (Acevedo
y Garcia-Carmona, 2016): (i) integrada en
los contenidos habituales de ciencia esco-
lar, (if) como un contenido independiente,
o (i17) mediante una combinacion de ambas
estrategias. La comprension de los estu-
diantes sobre la NDC no parece depender
de si esta se programa como un contenido
especifico o integrada en otros contenidos
de ciencia (Khishfe y Lederman, 2007). No
obstante, la opcion de integrar la NDC en
los demas contenidos del curriculo de cien-
cia tiene la ventaja de que apenas altera la
programacion del curso de ciencia escolar;
lo cual incitaria al profesorado de ciencias
a introducir la NDC en sus programacio-
nes (Bell et al., 2012). Asimismo, la re-
flexion sobre aspectos de la NDC en con-
textos auténticos del desarrollo cientifico,
tales como controversias cientificas sobre
un tema sociocientifico determinado, pue-
de favorecer una vision mas realista de la
actividad cientifica (Acevedo y Garcia-Car-
mona, 2017).

revista espaiiola de pedagogia
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los logros y dificultades de aprendizaje
del alumnado (Garcia-Carmona, 2021d,;
Schwartz et al., 2004). Asi pues, la simple
participacion en indagaciones cientificas

2.3. Qué habria que ensefiar sobre la
naturaleza de la ciencia
Dado el caracter poliédrico del cons-
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escolares no implica necesariamente que
se estén comprendiendo los rasgos mas

tructo NDC, la determinacién de qué
aspectos habria que ensefar sobre esta es
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una cuestion compleja y en continuo de-
bate (Acevedo y Garcia-Carmona, 2016).
No obstante, existen algunas propuestas
interesantes y viables para introducir
contenidos de la NDC en el curriculo de
ciencia escolar (p. €j., Lederman, 2007,
Erduran y Dagher, 2014; Garcia-Carmo-
na y Acevedo, 2018). Seria muy extenso
exponer una revision detallada y compa-
rativa de las distintas propuestas existen-
tes en la literatura internacional sobre el
tema (véase, para ello, por ejemplo: Ace-
vedo y Garcia-Carmona, 2016); de modo
que, solo se hara referencia a la propues-
ta que proviene de uno de los documentos
mas influyentes o representativos a esca-
la internacional: el reciente marco tedri-
co de PISA para la competencia cientifi-
ca (OECD, 2019). Este documento atina
buena parte de los consensos de minimos
sobre qué ensenar de la NDC. Estos con-
sensos se circunscriben basicamente a la
perspectiva epistémica de la NDC; es decir,
la que se centra en los aspectos racionales
0 cognitivos de este metaconocimiento.
Existe bastante menos acuerdo en rela-

cién con la perspectiva no-epistémica de
la NDC (Garcia-Carmona, 2021b).

Bajo la etiqueta de conocimiento epis-
témico, el marco tedrico de PISA hace una
propuesta de contenidos sobre la compo-
nente racional o epistémica de la NDC?. En
la Tabla 1 se recogen indicadores genéricos
de las ideas hasicas, al respecto, que —se-
gin este documento— habrian de integrar
dicha dimensién de la competencia cien-
tifica, junto a las otras dos dimensiones
clave de esta competencia (conocimientos
de contenido cientifico y conocimiento pro-
cedimental). Sin entrar a discutir si esta
propuesta debiera ser mas completa, dada
su desatencion a la perspectiva no-episté-
mica de la NDC, lo que parece razonable
es que —por coherencia— todos aquellos
paises participantes en el programa PISA,
entre los que se encuentra Espana, debe-
rian incluir, al menos, tales ideas en sus
curriculos oficiales de ciencia escolar. Por
tanto, la propuesta de este documento sera
la utilizada como marco de referencia en
este estudio.

TaBrA 1. Aspectos epistémicos de la NDC en el marco tedrico de PISA 2018
para la evaluacion de la competencia cientifica.

A. Los constructos y caracteristicas definitorias de la ciencia, esto es:

1. Naturaleza de las observaciones cientificas, hipétesis, modelos y teorias.

2. Finalidad y objetivos de la ciencia (producir explicaciones del mundo natural), su distin-
cion de la tecnologia (producir una solucién 6ptima a las necesidades humanas), lo que
constituye una cuestion cientifica o tecnoldgica, y lo que se consideran datos apropiados.

3. Valores de la ciencia, tales como un compromiso para la publicacién [de resultados
y conclusiones de investigacion], la objetividad y la eliminacién de sesgos.

4. Naturaleza de los razonamientos usados en ciencia, tales como los deductivos, in-
ductivos e inferencias para la mejor explicacion (abductivo), asi como los analégicos

y basados en modelos.
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B. El papel de estos constructos y caracteristicas para justificar el conocimiento producido

por la ciencia, esto es:

1. Las afirmaciones cientificas se apoyan en datos y razonamiento.

2.  Funcién de las diferentes formas de investigacién empirica para establecer el conoci-
miento, incluyendo sus objetivos (comprobar hipétesis explicativas o identificar pa-
trones) y disenos (observacion, experimentos controlados, estudios correlacionales).

3. Elerror de medicién afecta al grado de confianza en el conocimiento cientifico.

4. Uso y papel de modelos fisicos, sistémicos y abstractos, asi como sus limites.

5. Papel de la colaboracion y la critica, y como la revision por pares ayuda a establecer
confianza en las afirmaciones cientificas.

6. Papel del conocimiento cientifico, junto con otras formas de conocimiento, en la
identificacion y abordaje de problematicas sociales y tecnoldgicas.

Fuente: Elaboracién propia a partir de OECD (2019, p. 108, traduccion del autor).

3. Método

Para responder a la pregunta de investi-
gacién se examinaron las disposiciones cu-
rriculares, enmarcadas en la LOMLOE, para
las materias de ciencias de la ESO (Real De-
creto 217/2022). Esto se hizo me-diante la
aplicacion de procedimientos es-tandares de
analisis cualitativos de conte-nido (Mayring,
2000). Y, como se ha dicho, el marco de refe-
rencia para el analisis fue la relacion de as-

pectos epistémicos de la NDC, recogida en la
Tabla 1 (OECD, 2019).

La informacion se analizé en tres fases
de depuracion progresiva (Caceres, 2003)
mediante un método de andlisis intraob-
servador. En la primera fase, se localizaron
alusiones explicitas a aspectos epistémicos
de la NDC en las distintas partes del curri-
culo para las materias de Biologia y Geologia
(B-G) y Fisica y Quimica (F-Q) de los cuatro
cursos de la ESO. Esto dio como resultado la

deteccion de un total de 50 alusiones a aspec-
tos epistémicos de la NDC, repartidas por las
siguientes secciones del curriculo para ambas
materias: (I) perfil de salida de la competen-
cia STEM®, (I) presentacion/justificacion de
las materias; (IIT) relacién de competencias
especificas de las materias; (IV) criterios de
evaluacién; y (V) saberes bdsicos.

En la segunda fase del analisis, realizada
aproximadamente un mes después, se de-
purd la informacion. El proceso consisti en
considerar solo aquellas alusiones a aspectos
epistémicos de la NDC, cuya comprension
forma parte de los aprendizajes evaluables.
Para ello, se consultaron los criterios de eva-
luacion correspondientes, dado que estos
son los referentes que, en tltima instancia,
orientan acerca de los niveles de desempeno
esperados en el alumnado con relacion a la
competencia cientifica. Como resultado, se
desestimaron las menciones a aspectos epis-
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témicos de la NDC, que son introducidas en
el documento solo para justificar el valor o
importancia de las materias de ciencias en la
educacién basica. Por ejemplo, en el curricu-
lo de B-G se hace alguna referencia al papel
de la modelizacion en el desarrollo de la cien-
cia, en dos secciones diferentes:

— En la descripcion de la competencia
especifica 4, cuando se afirma que:
«[...] es frecuente que en determi-
nadas ciencias empiricas [...] se
obtengan evidencias de la realidad,
que deben interpretarse segin la 16-
gica para establecer modelos de un
proceso biolégico [...]» (Real Decre-
t0 217/2022, p. 41 608).

- En la propuesta de saberes basicos,
incluidos en el bloque «A. Proyecto
cientifico», para los cursos de primero
atercero de ESO: «Modelado como mé-
todo de representacion y comprension
de procesos o elementos de la naturale-
za» (Real Decreto 217/2022, p. 41 611).

Sin embargo, ninguno de los criterios de
evaluacion de la materia de B-G para dichos
cursos se refiere a una comprension basica
de la naturaleza de los modelos cientificos,
ni sobre el papel de la modelizacion en el
desarrollo de la ciencia. Por tanto, dichas
alusiones fueron descartadas. Igual se pro-
cedi6 en los demas casos.

Fruto de esta depuracion, la relacion ini-
cial de aspectos epistémicos de la NDC se
redujo a 41 alusiones. Conviene puntualizar
que la alusion a la NDC en el perfil de salida
para la competencia STEM, no se contempla
explicitamente en los criterios de evaluacion

de ninguna de las dos materias. No obstan-
te, se optd por estimarla como un aprendizaje
evaluable del curriculo porque, tal y como in-
dica la propia regulacion, «El Perfil de salida
es [...] la piedra angular de todo el curriculo,
[...]hacia donde convergen los objetivos de las
distintas etapas [...] y el referente de la eva-
luacion [...] de los aprendizajes del alumnado,
[...]» (Real Decreto 217/2022, p. 41 594).

Pasadas dos semanas, se volvi6 a exa-
minar la informacién (fercera fase). Como
resultado, esa relacion de 41 alusiones a
aspectos epistémicos de la NDC paso a ser
de 35 alusiones con atencién explicita en
los aprendizajes evaluables. En términos de
fiabilidad, ello suponia un grado de acuerdo
intraobservador del 88 % y un indice kappa
igual a 0.67; con lo cual, el analisis tuvo un
nivel de concordancia sustancial (Abraira,
2001). El 14.6 % de diferencia entre las fa-
ses 2y 3 se debia a que seis alusiones fueron
eliminadas finalmente porque, tras analizar
de nuevo su contenido y redaccion, no ter-
minaba de quedar claro para el investigador
que representaban, efectivamente, un meta-
conocimiento. En esta decision fue clave lo
expuesto en el marco tedrico acerca de que la
promocion de aprendizajes sobre contenidos
relativos a la NDC debe ser clara y explicita,
en cuanto a que ello consiste en lograr una
comprension metacientifica de estos.

4, Resultados

Lo primero que se ha de resaltar es que,
a diferencia de lo indicado en los informes
internacionales sobre educacién cientifi-
ca consultados (p. €j., Mullis et al., 2002;
NRC, 2012; OCDE, 2019), en las disposi-
ciones curriculares analizadas no se hace
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una referencia clara a que la comprension
de la NDC (i.e., un metaconocimiento so-
bre la ciencia) constituye una componente
clave de la competencia cientifica. La aten-
cion a aspectos de la NDC en el curriculo
oficial de ciencias para la ESO, en Espana,
ha de inferirse de alusiones més o menos
explicitas a esta, que aparecen esparcidas
de manera arbitraria por las distintas sec-
ciones en las que se organiza dicho curri-
culo. Lo cual, desintoniza con el marco teé-
rico de PISA para la competencia cientifica
(OECD, 2019), ya que en este se establece
con nitidez que la comprension de aspectos
epistémicos de la NDC constituye uno de
los tres pilares de esta competencia clave.

En la Tabla 2 se recoge la distribucion
de alusiones a aspectos epistémicos de la
NDC, con incidencia en los aprendizajes
evaluables para las materias de ciencias.
Es destacable el hecho de que, en el perfil
de salida relativo a la competencia STEM,
concebido como la piedra angular de los
curriculos de las materias de ciencias, solo
se haga una breve y genérica mencion a
la NDC en uno de los cinco descriptores
operativos de esta competencia: «STEM2.
Utiliza el pensamiento cientifico [...], apre-
ciando la importancia de la precisién y la
veracidad y mostrando una actitud critica
acerca del alcance y las limitaciones de la
ciencia» (Real Decreto 217/2022, p. 41 599).

TaBLa 2. Alusiones a aspectos epistémicos de la NDC con incidencia en los
aprendizajes evaluables de las materias de ciencias (B-G y F-Q) de la ESO,
en el marco curricular de la LOMLOE.

Seccion del curriculo

Perfil de Presentacion Descripcion de las Criterios de  Saberes
salida* de la materia competencias especificas evaluacion™* basicos™**
B-G 3 5 6 (17.5%) 5 (6.9 %)
1
F-Q 2 4 5 (16.7%) 4 (8.0 %)

* Comun para ambas materias, en el marco de la competencia STEM.

** Porcentajes calculados sobre el total de criterios de evaluacién para las materias: 35
criterios para B-G, y 30 criterios para F-Q, correspondientes a los cuatro cursos de la etapa.
*** Porcentajes calculados sobre el total de saberes basicos para las materias: 72 criterios
para B-G, y 50 criterios para F-Q, correspondientes a los cuatro cursos de la etapa.

Fuente: Elaboracion propia.
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cias. Si bien, dado que esa proporcion era
dificil de cuantificar, se decidié no intentar
hacer el calculo porcentual de su peso.

En cuanto a la presentacion de las ma-
terias y la descripcién de las competencias
especificas correspondientes, solo cabe
mencionar que las referencias a aspectos
epistémicos de la NDC aparecen en una

revista espaiiola de pedagogia

aflo

iz,

Q)
§ 9
s

El otro dato resenable es la escasa

R

proporcién similar a (e integradas con) las
que se hacen sobre el aprendizaje de cien-

atencién al aprendizaje de nociones sobre
la NDC en los criterios de evaluacién y sa-
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beres basicos, tanto de la materia de B-G
(175 % y 6.9 % respectivamente) como
de F-Q (16.7 % y 8 % respectivamente).
Como se apunta mas arriba, los criterios
de evaluacion, junto a los saberes basicos
correspondientes, son los principales indi-
cadores o referentes para que el profesora-
do elabore sus programaciones didacticas.
Por tanto, el curriculo de ambas materias
proyecta la idea de que la comprensién de
aspectos de la NDC es algo accesorio, o se-
cundario, frente a la adquisicion de cono-
cimientos y destrezas cientificas, asi como
de ciertas actitudes. Esta perspectiva dis-
ta, ademas, del planteamiento del marco
tedrico de PISA (OECD, 2019), donde la
comprension de aspectos epistémicos de
la NDC tiene un peso equilibrado con la
de las otras dos dimensiones hasicas de la
competencia cientifica. En este sentido, el
curriculo de ciencias espanol seria mas o
menos coherente con dicho marco, si adju-
dicara a la comprensién de la NDC aproxi-
madamente la tercera parte de los criterios
de evaluacion y saberes basicos.

Por otra parte, se analizé qué aspectos
epistémicos de la NDC, de los propuestos
en el marco tedrico de PISA, eran referi-
dos en las distintas secciones del curriculo
de las materias de ciencias de la ESO. Los
resultados se sintetizan en la Tabla 3. En
esta puede verse que, de los 10 aspectos
epistémicos que senala dicho marco, solo
se sugieren, de manera razonablemente
explicita, cuatro de ellos: A.3 los valores
de la ciencia, B.1 el conocimiento cientifi-
co se basa en pruebas y razonamiento, B.5
el papel de la colaboracion y la critica en
la ciencia, y B.6 el papel de la ciencia en
el desarrollo de la tecnologia y la socie-

dad. Si bien, inicamente los tres Gltimos
tienen presencia en las distintas seccio-
nes especificas del curriculo para ambas
materias. Las referencias a los valores de
la ciencia son muy escuetas y puntuales:
una en el descriptor operativo del perfil
de salida, citado mas arriba, cuando ha-
bla de apreciar la importancia de la pre-
cision y veracidad en la ciencia; y la otra,
en uno de los criterios de evaluacion de la
materia de Bilogia y Geologia, al referirse
a «adoptar una actitud critica y escéptica
hacia informaciones sin base cientifica»
(Real Decreto 217/2022, p. 41 610). En
la Tabla 4 se recogen, a modo de ejem-
plos, extractos de alusiones a estos tres
aspectos de la NDC mas recurrentes en
el curriculo de ciencias de la ESO. Puede
verse que las alusiones son, en general,
bastante breves y ligadas con otro tipo de
contenidos o aprendizajes, que son omiti-
dos en los extractos para destacar solo lo
relacionado con la NDC.

Resulta, pues, llamativa la desaten-
cién a aspectos epistémicos de la NDC
en el curriculo de ciencias de la ESO, que
cuentan con amplio consenso en la hi-
bliografia internacional sobre qué apren-
der de la NDC. Por ejemplo, asimilar la
importancia del error en el desarrollo de
la ciencia (Garcia-Carmona y Acevedo,
2018); o entender los rasgos caracteristi-
cos de las observaciones, los modelos, las
leyes y las teorias cientificas (Lederman,
2007). También es subrayable el hecho
de que, aun cuando en la presentacion de
las materias y la descripcion de sus com-
petencias especificas se habla de los pro-
positos de la ciencia, su asimilacién no se
contempla en los aprendizajes evaluables.
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TaBLA 3. Aspectos epistémicos de la NDC, propuestos en el marco teorico de PISA,

que son referidos en los aprendizajes evaluables de las materias de ciencias de la
ESO, en el marco curricular de la LOMLOE.

Descripcion N
Criterios
de las Saberes
de las de

competencias .. basicos
g evaluacion
especificas

NP Perfil Presentacion
Aspectos epistémi- d

&
cos de 1a NDC salida materias

A.1 Naturaleza del
conocimiento
cientifico (mode-
los, teorias, etc.)

A.2 Objetivos de
la ciencia y su
distincion de la
tecnologia

A.3 Valores de la
ciencia

A.4 Naturaleza de los
tipos de razona-
miento cientifico

B.1 El conocimiento
cientifico se basa
en pruebas
y razonamiento

B.2 Funcién de las
diferentes formas
de investigacion

B.3 El papel del error
en la ciencia

B.4 Modelizacion en
ciencia

B.5 Papel de la
colaboracién y
la critica en la
ciencia

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 433-450

B.6 Papel del conoci-
miento cientifico
en la tecnologia
y la sociedad
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* Para simplificar los descriptores de los aspectos epistémicos de la NDC, establecidos en el
marco teérico de PISA (Tabla 1), se ha optado por usar una breve etiqueta identificativa de
cada uno de ellos.
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Fuente: Elaboracion propia.
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Respecto a las relaciones y diferencias
epistemoldgicas de la ciencia con la tecno-
logia (Acevedo y Garcia-Carmona, 2016),
tampoco se hace ningin intento de esta-
blecerlas en el curriculo; algo esencial en
un marco educativo que propugna la inte-
gracion de diferentes materias bajo el pa-
raguas de STEM. Asimismo, cabe indicar
que, si bien el curriculo de ciencias de la
ESO habla del uso de una diversidad de
métodos y razonamientos en la investiga-
cién cientifica, no hace referencias concre-
tas a estos®. Se limita a alusiones genéricas
como «[...] el uso de las metodologias pro-
pias de la ciencia» (Real Decreto 217/2022,
p. 41 658).

Hay aspectos epistémicos de la NDC
importantes, que se mencionan en la des-
cripcién de las competencias especificas
de las materias de ciencias, pero que, la-
mentablemente, no tienen incidencia en
los aprendizajes evaluables. Es el caso, por
gjemplo, de reconocer la importancia del
conocimiento establecido en la elaboracion
de los nuevos conocimientos cientificos. De
hecho, las propias observaciones en una
investigacion cientifica ya estan cargadas
de teoria (Lederman et al., 2013). El curri-
culo de B-G se refiere a tal aspecto en la
justificacién de una de sus competencias
especificas, como sigue: «Todo proceso de
investigacion cientifica debe comenzar con
la recopilacion y analisis critico de las pu-
blicaciones en el area de estudio constru-
yéndose los nuevos conocimientos sobre
los cimientos de los ya existentes» (Real
Decreto 217/2022, p. 41607).

Un aspecto destacable, en favor del
nuevo curriculo de ciencias para la ESO, es

que atiende dos ideas de especial relevan-
cia dentro de la NDC, y que no contempla
el marco tedrico de PISA, al menos, de ma-
nera explicita. Esas ideas son:

- Conocer y destacar la contribu-
cion de la mujer en la ciencia
(Garcia-Carmona y  Acevedo,
2018), con alusiones como: «Valo-
rar la contribucién de la ciencia
a la sociedad [...] destacando y
reconociendo el papel de las mu-
jeres cientificas [...]» (criterio de
evaluacién, B-G, Real Decreto
217/2022, p. 41 610).

- Entender que la ciencia es un
campo en construccion permanen-
te (Garcia-Carmona y Acevedo,
2018; Lederman et al., 2013), con
referencias del tipo: «Valorar la
contribucién de la ciencia [...] en-
tendiendo la investigacion como
una labor [...] en constante evolu-
cion» (criterio de evaluacion, B-G,
Real Decreto 217/2022, p. 41610);
y «Reconocer y valorar [...] que la
ciencia es un proceso en perma-
nente construccion [...]» (criterio
de evaluacion, F-Q, Real Decreto
217/2022, p. 41 663).

5. Conclusiones

De acuerdo con los resultados del ana-
lisis realizado, se concluye que la com-
prension de la NDC es considerada un
reto educativo menor, o secundario, en el
nuevo curriculo para la educacion cientifi-
ca basica. En primer lugar, porque las dis-
posiciones curriculares analizadas (Real
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Decreto 217/2022) no destacan, de mane-
ra explicita, que la NDC debe conformar
una dimension clave en el desarrollo de la
competencia STEM, con vistas a mejorar
la alfabetizacion cientifica del alumnado
(NSTA, 2020; OECD, 2019). En segundo
lugar, y posiblemente como causa de lo
anterior, porque el curriculo da un peso
o protagonismo bastante escaso a la NDC
en la relacion de aprendizajes evaluables
para las materias de ciencias (B-G y F-Q)
de la ESO; un 17.5 % del total de ellos,
en el mejor de los casos. En consecuencia,
Espana se suma a aquellos paises que mi-
nusvaloran la NDC frente a otros conte-
nidos en sus curriculos de ciencia escolar

(Olson, 2018).

Con relacion a la cantidad y tipos de
aspectos epistémicos de la NDC, el nue-
vo curriculo de ciencias de la ESO guar-
da poca coherencia con el marco tedrico
de PISA para la competencia cientifica;
algo que resulta desconcertante, habida
cuenta que Espana participa de manera
oficial en este programa desde sus inicios.
Se encuentra que el curriculo espanol solo
se refiere a cuatro de los 10 aspectos epis-
témicos propuestos en dicho marco inter-
nacional; siendo los més destacados tres
de ellos: el conocimiento cientifico se basa
en pruebas, el papel de la colaboracién en
la ciencia, y el papel de la ciencia en el
desarrollo de la tecnologia y la sociedad.
Por tanto, omite diversos aspectos episté-
micos de la NDC, cuya atencion en la en-
sefanza de las ciencias cuenta con un am-
plio consenso internacional (Lederman,
2007; Garcia-Carmona y Acevedo, 2018).
No obstante, cabe destacar la apuesta del
curriculo espafiol por enfatizar el papel

de la mujer en la ciencia y el caracter di-
namico o evolutivo de la ciencia, como di-
ferencia con respecto al marco tedrico de
PISA. Aun asi, la inmensa mayoria de las
alusiones del curriculo a aspectos episté-
micos de la NDC son parcas y bastante ge-
néricas en su formulacién. Ademas, en los
criterios de evaluacion, por ejemplo, esas
alusiones van casi siempre ligadas con
otras perspectivas diferentes ala NDC; de
manera que afectan a su protagonismo,
ya que se ve apantallado por esos otros
retos educativos mas clasicos o consolida-
dos en la educacion cientifica.

En definitiva, se puede decir que se ha
perdido una nueva oportunidad para homo-
logar las disposiciones educativas espafolas
sobre la competencia cientifica con marcos
internacionales como el de PISA, en lo que
respecta a la comprension de nociones basi-
cas sobrela NDC. Por consiguiente, se prevé,
como ha venido ocurriendo hasta ahora en
el contexto educativo espanol, que la NDC
seguira recibiendo poca atencién en la edu-
cacién cientifica bésica (Garcia-Carmona,
2021c). La esperanza estd ahora en la
formacion del profesorado de ciencias
(Garcia-Carmona, 2021d), en la que se de-
beria: (1) acentuar el interés educativo de
abordar aspectos de la NDC en la educa-
cion cientifica bésica; (2) mejorar la com-
prension del profesorado sobre la NDC;
(3) ayudar al profesorado a visibilizar en
las disposiciones curriculares oficiales
-como marco prescriptivo para sus disenos
didacticos- las alusiones a la NDC en la
educacion cientifica basica, y (4) proveerles
de materiales didacticos apropiados para
integrar contenidos de NDC en las clases de
ciencias.
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Notas

YA la historia, la filosoffa y la sociologfa de la ciencia
también se les conoce como metaciencias (Aduriz-Bravo,
2005).

2| a revista espafiola de pedagogia se publica en es-
pafiol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio,
cuando se citan textos ajenos, de acudir a los origi-
nales que estan escritos en esas lenguas y de poner
su traduccién oficial, cuando tal texto se haya edita-
do también en el otro idioma. En caso de que no se
haya producido esa traduccién oficial, el texto citado
se ofrecerd a los lectores traducido o por el autor del
artfculo (seflaléandose que la traduccién es del autor
del articulo), o por el traductor jurado contratado por
la revista.

3En este trabajo se identifica, por tanto, conocimiento
epistémico con aspectos epistémicos de la NDC.
#Acrénimo inglés utilizado en las nuevas disposiciones
curriculares correspondientes a la ESO para hacer re-
ferencia, de manera conjunta, a la competencia mate-
madtica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria
(Real Decreto 217/2022, p. 41598).

SEn el primer descriptor operativo de la competencia
STEM se citan los métodos inductivos y deductivos,
pero referidos al pensamiento matematico; en ninglin
momento se tratan en el desarrollo de las materias
de B-GyF-Q.
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Alta capacidad intelectual desde
la neuroimagen y la pedagogia diferencial.
;Hablamos de lo mismo?

Giftedness from the perspective of neuroimaging and
differential pedagogy. Are we talking about the same thing?

Dra. Maria Isabel GOMEZ-LEON. Profesora. Universidad Internacional de La Rioja (isabel.gomez@unir.net).

Resumen:

El avance en las técnicas de neuroimagen
ha supuesto una poderosa herramienta para
estudiar las diferencias en la eficiencia cog-
nitiva de nifos y adolescentes. Sin embargo,
tradicionalmente estos estudios han utilizado
el cociente intelectual (CI) como tnica me-
dida de capacidad cognitiva. Cada vez mas
expertos del desarrollo del talento sefalan
serias limitaciones en el uso exclusivo de esta
medida para identificar las variables que con-
figuran la alta capacidad intelectual (ACI),
tanto en cuanto a la validez del constructo
que pretende medir como en cuanto a la fia-
bilidad y estabilidad de la medida. El objetivo
de este estudio es analizar si el constructo de
inteligencia en el que se basan los estudios
de neuroimagen recientes, el tipo de instru-
mento utilizado para cuantificar la ACI y
los resultados neurobiolégicos obtenidos son

coherentes con los avances hallados por la
pedagogia diferencial en cuanto al construc-
to multidimensional de la inteligencia. Para
ello, se ha realizado una revision sistematica
tanto de las investigaciones en neuroimagen
que intentan explicar los correlatos neurona-
les de la ACI en nifos y adolescentes como de
aquellas investigaciones con mayor relevan-
cia en el ambito del desarrollo de la ACI. Los
hallazgos sugieren que las redes y dindmicas
cerebrales asociadas a la creatividad y la mo-
tivacién podrian influir en la variabilidad del
rendimiento cognitivo. Sin embargo, la mayo-
ria de los estudios de neuroimagen contintian
utilizando el CI como tnica medida de capa-
cidad intelectual, por lo que la mayoria de los
datos obtenidos a través de estos estudios no
pueden generalizarse a lo que los expertos en
la pedagogia diferencial denominan ACI.
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Descriptores: alta capacidad intelectual, in-
teligencia, pedagogia diferencial, neuroimagen,
evaluacion, identificacion, cociente intelectual.

Abstract:

Advances in neuroimaging techniques have
significantly enhanced our ability to study
differences in cognitive efficiency in children
and adolescents. However, these studies have
traditionally used intelligence quotient (IQ)
as the sole measure of cognitive ability. Talent
development experts are increasingly drawing
attention to the major limitations of exclusive-
ly using this measure to identify the variables
associated with giftedness, in terms of the va-
lidity of the construct they intend to measure
and in respect of the measurement’s reliability
and stability. The aim of this study is to ana-
lyse whether the construct of intelligence on
which recent neuroimaging studies are based,
the type of instrument used to quantify gift-
edness and the corresponding neurobiological

results are consistent with the advances made
by differential pedagogy in respect of the mul-
tidimensional construct of intelligence. To this
end, a systematic review both of neuroimaging
research that seeks to explain the neural corre-
lates of giftedness in children and adolescents,
on the one hand, and of research focussing
more prominently on the field of giftedness de-
velopment, on the other, has been carried out.
The findings suggest that brain networks and
dynamics associated with creativity and moti-
vation may have a bearing on cognitive per-
formance variability. However, as the majority
of neuroimaging studies continue to use IQ as
the sole measure of intellectual ability, most
of the data produced by these studies cannot
be generalised for the purpose of determining
what differential pedagogy experts refer to as
“giftedness”.

Keywords: giftedness, intelligence, diffe-
rential pedagogy, neuroimaging, assessment,
identification, intelligence quotient.

1. Introduccién

El cerebro humano esta disenado fun-
damentalmente para la eficiencia, es decir,
para minimizar el costo del procesamiento
de la informacién y maximizar la capaci-
dad de crecimiento y adaptacion. Pero épor
qué los cerebros de algunas personas pare-
cen ser mas eficaces que los de otras? Este
ha sido uno de los temas de mayor interés
durante los tltimos afios para la educacion
y la neurociencia.

Los estudios de asociacién de todo el
genoma (GWAS) han evolucionado hasta

convertirse en una poderosa herramienta
para investigar los genes que subyacen a
la variacion en la capacidad intelectual.
Mientras que, por otra parte, los datos
obtenidos a través de imagenes cerebrales
(neuroimagen) han permitido avanzar en
el descubrimiento de los correlatos neuro-
nales de estas diferencias. Se ha observa-
do que la genética no causa directamente
variaciones en la inteligencia. La genética
influye en los fenotipos, que a su vez influ-
yen en la inteligencia (Goriounova y Mans-
velder, 2019). Por esta razén, la neuroima-
gen se ha convertido en una herramienta
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fundamental para comprender los efectos
de la evolucién (filogenia) y el desarrollo
(ontogenia) en el aprendizaje y la capaci-
dad intelectual a lo largo del ciclo vital.

Con los avances recientes en las técni-
cas de neuroimagen hacia una resolucién
mas alta y con un enfoque especifico en
las poblaciones pediatricas, se han podido
delinear conexiones estructurales y fun-
cionales de corto y de largo alcance para
comprender la maduracion cerebral tipica
y atipica. Estos estudios han hallado que
la eficiencia neuronal estd relacionada
con determinadas caracteristicas, tan-
to cuantitativas como cualitativas, de la
red neuronal, como una mayor densidad
de sustancia gris y blanca, un ritmo de
maduracién precoz, un periodo de mieli-
nizacién mas prolongado, una mayor in-
terconectividad estructural y funcional y
un mayor grado de activacién interhemis-
férica (Gomez-Leon, 2020d; Goriounova y
Mansvelder, 2019). Estas caracteristicas
se han asociado a diferencias en el funcio-
namiento intelectual, como un procesa-
miento mas rapido, un menor gasto ener-
gético, una mayor eficiencia ejecutiva, y
un alto nivel de pensamiento analdgico,
abstracto y creativo (Gémez-Ledn, 2019,
2020c; Sastre-Riba y Ortiz, 2018). Un ha-
llazgo constante en la teoria de la neuro-
ciencia en red es que las redes cerebrales
funcionales y estructurales con mayor
eficiencia global se asocian con puntua-
ciones mas altas en las evaluaciones de
inteligencia general tanto en nifios como
en adultos (Barbey, 2018).

Estas investigaciones se han centrado
tradicionalmente en las pruebas psico-

métricas de cociente intelectual (CI) para
medir la inteligencia, ya sean de factor
tinico como el test de Raven, o multifacto-
riales, como las escalas de Wechsler (Bar-
bey, 2018; Sastre-Riba y Castello, 2017).
Las pruebas de CI miden el pensamiento
convergente a través de la seleccion de una
tinica respuesta correcta, a diferencia de
las tareas que evaliian el pensamiento di-
vergente donde el nifio puede resolver un
problema mediante respuestas abiertas,
intuitivas o creativas.

Existe un acuerdo bastante generali-
zado en que la inteligencia no es una, sino
mas bien un conjunto de capacidades y
habilidades que permiten razonar, plani-
ficar, comprender ideas complejas, apren-
der rapidamente, resolver problemas de
una manera eficiente y adaptarse al en-
torno (Castelld, 2008; Sternberg, 2012).
Una de las habilidades que permite a los
humanos adaptarse, prosperar en entor-
nos rapidamente cambiantes, realizar ta-
reas complejas y tomar decisiones de alta
calidad es la capacidad para crear e in-
novar. Los ninos y adolescentes con altas
capacidades intelectuales (ACI) no solo
perciben relaciones complejas, forman
conceptos mas rapido y almacenan datos
de forma mas eficiente, sino que también
se desempenan mejor en la resolucién
de problemas novedosos y manipulan la
informacién de una manera més crea-
tiva (Gémez-Ledn, 2020b). En ellos, los
aspectos creativos de la inteligencia van
acompanados de una mayor capacidad
de razonamiento fluido, memoria de tra-
bajo e imagenes mentales (Gomez-Ledn,
2020b; Jiménez et al., 2008). Por lo que
los expertos del desarrollo del talento se-

Q
ot
o
(0]
o
3
"o
N
[00]
w
wn
[¢)
O
s
[¢)
3
O
=
®
o
Q.
(%)
3
o
a
D
N
(@]
N
N
N
o1
—
IN
~
w

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal




Maria Isabel GOMEZ-LEON

nalan que la ACI no es solo un fenémeno
cognitivo que pueda ser medido a través
de instrumentos tradicionales como los
tests de CI, sino que requiere de la inte-
gracién de diferentes recursos cognitivos
y emocionales que son los que posibilitan
un aprendizaje mas precoz, distintos tipos
de razonamiento y la generacion de ideas
ttiles y novedosas (Pfeiffer, 2020; Renzu-
11i, 2021).

Algunos autores distinguen entre las
capacidades académicas relacionadas con
el CI y las productivo-creativas relacio-
nadas con el razonamiento inductivo y
la solucién novedosa de los problemas
(Renzulli, 2021). El predominio de unas
u otras puede dar lugar a diferentes per-
files de ACI con caracteristicas cogniti-
vas y conductuales diferentes. Aunque
no existe un solo perfil intelectual que
pueda definir a las personas con una
mayor capacidad para adaptarse eficaz-
mente al entorno, a medida que el perfil
es mas complejo, es decir, presenta tanto
caracteristicas convergentes como diver-
gentes, el sujeto es capaz de atender a las
demandas de una manera mas eficiente
(Sastre-Riba y Ortiz, 2018). Esta eficien-
cia depende tanto de la cantidad de in-
formacion almacenada como del ntimero
de recursos intelectuales disponibles y de
la capacidad para gestionarlos (Castelld,
2008; Renzulli, 2021).

- Los resultados obtenidos solo sean
aplicables a algunas de las aptitu-
des que posibilitan la conducta in-
teligente, pero no a todas y, posible-
mente, no a las mas relevantes.

- No sea posible relacionar los resulta-
dos con la complejidad diferencial de
los perfiles intelectuales de la ACL

- Las muestras de ninos y adolescen-
tes con ACI puedan estar sesgadas
tanto con falsos positivos como con
falsos negativos.

El objetivo de este estudio es analizar
si el constructo de inteligencia en el que
se basan los estudios de neuroimagen re-
cientes, el tipo de instrumento utilizado
para cuantificar la ACI y los resultados
neurobioldgicos obtenidos son coherentes
con los avances hallados por la pedagogia
diferencial en cuanto al constructo multi-
dimensional de la inteligencia.

Para ello, se realiza una revision ex-
haustiva de los estudios que informan
sobre los correlatos neuronales de una
elevada capacidad cognitiva en nihos y
adolescentes. En concreto, se estudiara: 1)
el concepto de inteligencia defendido por
los autores; 2) el tipo de instrumento utili-
zado para medir la capacidad intelectual, o
inteligencia; 3) el punto de corte, si lo hu-
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biera, a partir del cual se considera ACI;
4) las areas cerebrales estudiadas; 5) los
resultados hallados y su posible generali-
zacion a la poblacion con ACI.

Algunos de los autores mas relevan-
tes en el campo de la ACI (Renzulli,
2021; Sastre-Riba y Castelld, 2017; Tou-
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ron, 2020) argumentan que utilizar el CI
como tGnica medida de inteligencia supo-
ne que:

La validez de los resultados obtenidos
por los estudios de neuroimagen se dis-
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cute comparandolos con los argumentos
que exponen algunos de los autores de los
modelos de inteligencia més actuales y con
mayor respaldo de la investigacion y la co-
munidad cientifica (Gagné, 2015; Pfeiffer,
2020; Renzulli, 2021; Sastre-Riba y Caste-
116, 2017; Touron, 2020).

2. Metodologia

Se realizo una revision sistematica de
los estudios en neuroimagen que relacio-
nan variables neurobioldgicas con la ca-
pacidad cognitiva de los sujetos siguiendo
los criterios establecidos en la declaracion
PRISMA. Para la bisqueda de estos estu-
dios se utilizaron los términos (gifted* OR
talent OR «high ability» OR «high intellec-
tual ability» OR «intelligence» OR «IQ»)
AND («neuro*» OR «MRI» OR «brain ne-
tworks» OR «structural connectivity» OR
«functional connectivity» OR «morphome-
try» OR «DTI» OR «functional magnetic

resonance imaging») AND («development»
OR «children» OR adolescents), a través
de las bases de datos Pubmed, Scopus, Web
of Science y Google Scholar sin restriccién
idiomatica. Fueron identificaron 688 arti-
culos cientificos.

Para aplicar los criterios de inclusion y
exclusion se importaron registros de las ba-
ses de datos a la herramienta Rayyan QCRI
(Ouzzani et al., 2016). Se eliminaron los du-
plicados y se realiz6 un analisis inicial utili-
zando los restimenes de los articulos. Como
el objetivo de este estudio era analizar el
constructo de inteligencia utilizado por es-
tos autores, se excluyeron aquellas inves-
tigaciones centradas tinicamente en una o
varias aptitudes cognitivas ya que no hacian
referencia a la capacidad cognitiva global o
la inteligencia de los sujetos. Asi mismo, se
excluyeron aquellos estudios que no cum-
plieron con los criterios de inclusién expues-
tos en la Tabla 1, quedando 124 articulos.

TaBra 1. Criterios de inclusion y exclusion.

Criterios de inclusién

Criterio de exclusion

Anos de publicacion: 2010-2021

Ano de publicacién diferente
al periodo 2010-2021

Uso de técnicas de imagenes cerebrales

Articulos de revisién y de casos

Muestras de ninos y adolescentes

Centrados exclusivamente en adultos

Relacionan caracteristicas estructurales
y funcionales del cerebro con la capacidad
cognitiva global

Relacionan caracteristicas estructurales
y funcionales del cerebro con una o varias
aptitudes cognitivas especificas (no definidas
como capacidad cognitiva global)

Se evaltian las puntuaciones por encima de
la media poblacional o aquellas de la parte
superior de la escala

Solo analizan puntuaciones por debajo de la
media poblacional.

La muestra no presenta ninguna condicién
médica o psicologica que pueda influir en el
desarrollo del sistema nervioso.

Las muestras seleccionadas presentan algu-
na condicién médica o psicolégica que pueda
influir en el desarrollo del sistema nervioso.

Fuente: Elaboracion propia.
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La base de datos Airtable fue utiliza-
da con el fin de establecer un sistema de
clasificacion que permitiera extraer infor-
macion especifica: autor y ano; tamaro de
la muestra y sexo; rango de edad, media
y desviacion tipica; prueba de inteligen-
cia, intervalo de CI analizado, y punto de
corte; resultados principales hallados; y
parametro cerebral estudiado. Una vez
revisados todos los articulos se excluyeron
aquellos que no cumplian con los criterios
de inclusién, quedando 24 articulos que
fueron analizados en profundidad.

Se realiz6 una segunda bisqueda de los
autores mas relevantes dentro del ambito
del desarrollo de la ACI. Para ello, se ana-
dieron las bases de datos Dialnet y Eric. En
esta ocasion, los términos utilizados fueron
(«gifted*» OR «talent» OR «high ability» OR
«high intellectual capacity») AND («identifi-
cation» OR «Diagnosis» OR «development»).
Se incluyeron articulos publicados en los
tltimos 4 anos de revision sistematica que
cumplieran con los objetivos de este trabajo.
Tras una revision exhaustiva de los articulos
se realizaron busquedas indirectas a través
de los autores mas citados o de aquellos que
presentasen datos relevantes o novedosos
para la elaboracién del trabajo.

3. Resultados

Para concretar el constructo cognitivo
al que se refieren los correlatos neuronales
hallados en los estudios seleccionados se
especifica las caracteristicas de la muestra
(niimero, sexo y edad); el tipo de instru-
mento utilizado para medir la capacidad
intelectual y el punto de corte a partir del
cual se utiliza el término de ACI.

La resonancia magnética permite estudiar
los correlatos neuronales de la capacidad cog-
nitiva a través de diferentes modalidades de
imagen. Los datos obtenidos se han organiza-
do en funcién de la modalidad adoptada por
los autores: resonancia magnética estructu-
ral (Tabla 2); imagenes por tensor de difusion
(Tabla 3); y resonancia magnética funcional y
propiedades de la red neuronal a través de los
enfoques de la teoria de grafos (Tabla 4).

Una de las primeras hipdtesis que in-
tentaron relacionar las caracteristicas ce-
rebrales con la capacidad cognitiva fue que
el volumen cerebral podria asociarse con la
inteligencia. Actualmente, es factible inves-
tigar la relacion entre la morfologia de dife-
rentes tejidos cerebrales y regiones anato-
micas con la capacidad cognitiva (Tabla 2).

La materia blanca consiste en axones
mielinizados que transfieren informacion
de una region del cerebro a otra, constituye
alrededor de la mitad del cerebro humano
y desempena un papel fundamental como
principal conductor de la senalizacién neu-
ronal y la funcién cognitiva. A través de
imagenes de tensor por difusion es posible
medir las propiedades de la microestructu-
ra de las vias de materia blanca del cere-
bro, como la anisotropia fraccionada (FA).

En el analisis de redes el cerebro se des-
cribe como un conjunto de nodos, o regiones
del cerebro, que estan vinculados a través
de conexiones de materia blanca (Barbey,
2018). Los datos de la conectividad funcio-
nal del cerebro, obtenidos en reposo o con
una tarea, se han utilizado para evaluar la
eficiencia funcional de la red cerebral en re-
lacién con la capacidad cognitiva (Tabla 4).
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Maria Isabel GOMEZ-LEON

Durante la tltima década han surgido
numerosos estudios de Big Data en todo
el mundo que evaldan la funcién y la es-
tructura del cerebro humano en desarrollo
con imagenes de resonancia magnética,
sin embargo, estos estudios no se han in-
cluido porque las muestras revisadas no
cumplian con algunos de los criterios de
inclusion de este estudio.

4. Discusion

4.1. Anélisis de la muestra

A pesar de los avances en los métodos de
exploracion para estudiar los principios de
la organizacién del cerebro estos rara vez
se han aplicado a poblaciones en desarrollo,
especialmente durante la primera infancia,
una edad en la que se producen cambios
cognitivos sustanciales. Las muestras de
todos los estudios analizados superan los 4
anos y 10 meses de edad. La dificultad para
trabajar con muestras de menor edad radi-
ca, fundamentalmente, en la ansiedad que
genera en estos nifos ingresar al escaner
de resonancia magnética lo que puede limi-
tar su colaboracién. Ademas, la capacidad
de atencion limitada y la baja precision con
respecto al desempefio de la tarea, junto
con el movimiento excesivo de la cabeza,
son factores potenciales que complican la
calidad de los datos y, en tltima instancia,
dificultan su interpretacion.

(Gomez-Ledn, 2020c). Por lo que existe un
consenso cada vez mayor de que las habi-
lidades de la ACI comienzan, alcanzan su
punto maximo y terminan sus trayectorias
a diferentes edades dependiendo del domi-
nio especifico donde se desarrollan (p. €.,
matematicas, escritura creativa...) (Pfei-
ffer, 2020). Sin embargo, solo la investiga-
cion de Navas-Sanchez et al. (2014) ha te-
nido en cuenta el dominio especifico donde
se desarrollan las habilidades.

Por otra parte, los resultados del estu-
dio de Schnack et al. (2015), corroboran y
complementan otras investigaciones longi-
tudinales donde se observa que los ninos
con altas puntuaciones en CI siguen un
patron de maduracién cortical atipico. Por
ejemplo, el desarrollo cortical de los nifios
con un alto CI se acelera durante la edad de
11-12.5 anos y se ralentiza durante la edad
de 12.5-14 afios, mientras que la corteza de
los nifios con un CI promedio se desarrolla
lentamente durante la edad de 11-12.5 afios
y se acelera durante la edad de 12.5-14 anos
(Gomez-Ledn, 2020d). Este dato es espe-
cialmente importante cuando se estudian
muestras transversales donde las medidas
solo dan una vision parcial de los cambios
esperados durante el desarrollo. Sin embar-
go, en ninguno de los estudios consultados
se ha tenido en cuenta las diferencias en el
patron de maduracion de las muestras.

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 451-473

4.2. Constructo de inteligencia

Excepto el estudio de Navas-Sanchez et
al. (2014), todas las investigaciones utili-
zan una perspectiva monolitica para medir

Las investigaciones senalan que es a
partir de los 4 afnos donde la exposicion
a entornos favorables o desfavorables, o
la focalizacion de ciertos dominios a ex-
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pensas de otros, tiene mayores influen-
cias en el desarrollo cognitivo y creativo

la inteligencia obtenida a través de los test
de CI. Estas escalas estan basadas en el
modelo de dos factores de Spearman que
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sostiene que el desempefio en las pruebas
de capacidad mental refleja conjuntamen-
te un factor especifico, s, que es tinico para
cada prueba, y un factor general, g, que es
comin en todas las pruebas. En el nivel
de habilidad general las personas que se
desempenan bien en un dominio también
tienden a desempenarse bien en otros, es
lo que se denomina variedad positiva. Los
autores de los estudios revisados justifican
la validez y relevancia de este instrumen-
to como tnica medida de inteligencia ar-
gumentando que las puntuaciones: estan
altamente correlacionadas y generan un
fuerte factor general que subyace a las
diferentes capacidades; son estables en el
tiempo; muestran una alta heredabilidad,;
y predicen los principales resultados de la
vida (Goriounova y Mansvelder, 2019).

Sin embargo, algunos autores han ana-
lizado si las diferencias promedio de CI
entre grupos con diferente nivel acadé-
mico pueden atribuirse a g, encontrando
que no existe una asociacion significativa
entre el constructo cientifico de la inteli-
gencia general (g) y las diferencias en la
inteligencia en general (CI) evaluadas por
la escala WAIS-III (Wechsler Adult Intelli-
gence Scale) (Colom et al., 2002).

Por otra parte, la evidencia cientifica
ha mostrado que la capacidad cognitiva
se basa en procesos altamente dindmicos
que dependen de la actividad neuronal. La
estructura y la funcionalidad de las regio-
nes cerebrales asociadas con el CI cambian
durante la nifiez y la edad adulta y estan
influenciadas por el aprendizaje, las di-
ferencias hormonales, la experiencia y la
edad (Gomez-Leon, 2020c; Goriounova y

Mansvelder, 2019), por lo que las puntua-
ciones de CI también pueden cambiar sig-
nificativamente a lo largo de todo el ciclo
vital. Un informe del Study of Normal Bra-
in Development (NIH) revel6 que el 25 %
de los participantes de entre 6 y 18 afos
mostraron cambios de 9 puntos o mas (casi
2/3 de desviacién estdndar) en pruebas
test-retest realizadas con un intervalo de 2
anos (Waber et al., 2012). Ademaés, las ho-
ras de practica predicen el alto rendimien-
to en diversos dominios (Pfeiffer, 2020)

En cuanto a la heredabilidad, los estu-
dios de asociacion de todo el genoma mues-
tran que la inteligencia es un factor al-
tamente poligénico donde las variantes
genéticas solo pueden predecir del 20 % al
21 % de la varianza del CI, menos de la mi-
tad de las estimaciones de heredabilidad en
estudios de gemelos (>50 %), y el 0.022 %
de la varianza cuando se asocia a los logros
educativos como fenotipo de la inteligencia
(Goriounova y Mansvelder, 2019). Por lo
que los efectos genéticos sobre la capacidad
cognitiva no operan independientemen-
te de los factores ambientales, sino que se
revelan a través de la transcripcion regu-
lada por senales impulsadas por la expe-
riencia. En este sentido, existen datos que
muestran que el estatus socioecondmico
modifica la heredabilidad del CI en nifios
pequenos (Turkheimer et al., 2003) y que
la educacion de los padres tiene una fuerte
asociacion con el CI de los nifos que no esta
mediada por los volimenes cerebrales tota-
les o regionales (Lange et al., 2010).

Ademas, cada vez hay mas evidencias de
que las puntuaciones de CI no son un buen
predictor del logro académico y del éxito en
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lavida (Sastre-Ribay Castell6, 2017). En Es-
pana las estadisticas muestran que el 70 %
de los alumnos con ACI tienen un bajo ren-
dimiento escolar y entre un 35-50 % fraca-
san escolarmente (Nolla et al., 2017). En el
mundo laboral, los trabajadores que tienen
un rendimiento académico satisfactorio no
siempre alcanzan una carrera tan brillante
como su CI (Sugiarti et al., 2018). Algunos
autores han argumentado que ser seleccio-
nado por un alto CI hace que las personas
tengan acceso a un mayor nimero de re-
cursos, lo que posibilita el desarrollo de las
capacidades intelectuales y un mejor ren-
dimiento en el trabajo (Byington y Felps,
2010), esta seria una explicacion alterna-
tiva a la afirmacion predominante de que
el CI por si mismo facilita el desempefio
laboral. Mas recientemente, aprovechando
los datos del Adolescent Brain Cognitive
Development (ABCD), uno de los mayores
estudios de neuroimagen realizado en ado-
lescentes, se ha podido demostrar que el
estatus socioeconémico influye en el desa-
rrollo cognitivo (Sripada et al., 2021), y no
necesariamente a la inversa.

Los modelos de desarrollo del talento
actuales se alejan de esta vision reduccio-
nista, estatica e inmutable de la inteligen-
cia pasando a considerarla como un esta-
do dindmico, ecoldgico, transaccional y de
desarrollo (Renzulli, 2021; Tourén, 2020).
Desde esta perspectiva cada etapa del de-
sarrollo estd influida por variables como
los recursos disponibles, las oportunidades
proporcionadas y aprovechadas, el apoyo
social y emocional, las elecciones persona-
les, ciertas caracteristicas de personalidad,
eventos imprevistos e incluso la buena for-
tuna. Seria el conjunto de estas variables lo

que determinaria la puntuacién obtenida
en las pruebas de CI y, en Gltima instancia,
el éxito en la vida (Pfeiffer, 2020).

4.3. Instrumento de medida

Todas las investigaciones analizadas en
este estudio han utilizado diferentes esca-
las de Wechsler, excepto la investigacion de
Langeslag et al. (2013), que utilizo la prue-
ba de inteligencia no verbal Snijders-Oo-
men (SON). El 37 % de las investigaciones
han utilizado la Wechsler Intelligence Scale
for Children de Wechsler (WISC). Esta es-
cala esta disenada para estimar el factor g
de Spearman, en el que las puntuaciones
compuestas deben estar dentro de 1.5 des-
viaciones tipicas (23 puntos) para que el CI
de escala completa sea un constructo uni-
tario e interpretable (Silverman y Gilman,
2020). Aunque esta escala es una de las mas
utilizadas para la medida del CI, los ninos
con ACI tienden a obtener puntuaciones
medias/altas en tareas de razonamiento
abstracto (verbal, visual espacial, y razona-
miento fluido) y puntuaciones mas bajas en
tareas de memoria de trabajo y velocidad
de procesamiento. Las discrepancias entre
estas puntuaciones pueden ser lo suficien-
temente importantes como para que los re-
sultados no sean interpretables. Por lo que
la National Association for Gifted Children
(NAGC) recomienda hallar el Indice de Ca-
pacidad General obtenido a través de 6 ta-
reas de Comprension Verbal y Razonamien-
to Perceptivo, ampliamente vinculadas con
la aptitud de razonamiento abstracto que es
la que mejor identifica la ACI.

El 54 % de los estudios examinados han
utilizado la versién abreviada de la escala

de Wechsler WASI (Wechsler Abbrevia-
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ted Scale of Intelligence) con 4 subpruebas
(stmilitudes, vocabulario, razonamiento
matricial, disefio de bloques). Esta forma
breve se ha utilizado para obtener una eva-
luacion rapida y confiable de la capacidad
intelectual. La WASI esté construida sobre
la base de subpruebas que evaltian habili-
dades cognitivas de alto nivel, como la com-
prension verbal y el razonamiento percepti-
vo. Aunque estas pruebas han mostrado ser
globalmente eficientes en el contexto de la
ACI (Aubry y Bourdin, 2018), la declaracién
de posicion de WISC IV y V de la NAGC ad-
vierte que algunas variables pueden reducir
los puntajes de CI en esta poblacién. Una de
ellas es el tiempo de administracion estima-
do para cada prueba, en general, estos ninos
son mas reflexivos que los ninos normotipi-
cos y no son particularmente rapidos cuando
realizan tareas de papel y lapiz sin sentido y
cronometradas. Suelen puntuar mas alto en
subpruebas sin tiempo que involucran razo-
namiento abstracto que en subpruebas de
razonamiento con sincronizacién. Ademas,
los evaluadores han informado multiples
respuestas correctas adicionales en algunas
subpruebas si la administracion contintia
hasta los limites de la prueba después de
que el nifio alcance el criterio de interrup-
cion de tres fallas consecutivas. Por lo que
cortar los criterios de discontinuacion pue-
de acelerar la administracion de la prueba,
pero penaliza a los nifios con ACI y puede
subestimar sus habilidades (Silverman y
Gilman, 2020). En ninguno de los estudios
examinados consta que se hayan tenido en
cuenta estas recomendaciones, lo que puede
afectar a la calidad de la medicion.

Se ha demostrado que las diferencias
en la calidad de la medicion tienen un efec-

to moderador sobre la correlacién entre el
volumen cerebral y la inteligencia y la co-
nectividad funcional e inteligencia en estado
de reposo. Con el fin de conocer esta cali-
dad Gignac y Bates (2017) han presentado
una guia esencial que relaciona el ntimero
de pruebas, sus dimensiones cognitivas, el
tiempo de prueba y la correlacién con g en
una escala de calidad de 4 puntos: 1: «<mala»;
2: «regular»; 3: «<buena»; y 4: «excelente».
Siguiendo estos criterios, de los 23 articulos
revisados el 42 % tendrian una categoria
«buena» (Bathelt et al., 2019; Clayden et al.,
2012; Kim et al., 2016; Kocevar et al., 2019;
Langeslag et al., 2013; Navas-Sanchez et al.,
2014; Nusbaum et al., 2017; Solé-Casals et
al., 2019; Tamnes et al., 2011; Suprano et
al., 2019) y el 58 % restante «regular».

4.4. Punto de corte entre ACl y Cl nor-
motipico

E179 % de los estudios seleccionados co-
rrelacionan las medidas neurobioldgicas con
el CI, pero no realizan una comparacion es-
tadistica entre grupos con o sin ACL. Puede
haber un error de interpretacion al pensar
que los dos tipos de estudios deben conver-
ger necesariamente hacia los mismos resul-
tados, ya que el grupo con alto CI puede no
encontrarse simplemente en un extremo
del continuo de la inteligencia general y las
propiedades cerebrales correspondientes,
sino que pueden presentar caracteristicas
estructurales y funcionales cualitativamen-
te diferentes (Navas-Sanchez et al., 2014).
Ademas, de los cinco estudios que reali-
zan comparaciones entre grupos, solo tres
(Nusbaum et al.,2017; Solé-Casals et al.,
2019; Suprano et al., 2019) siguen las reco-
mendaciones de la APA (Asociacién Ameri-
cana de Psicologos) (American Educational

Q
ot
o
(0]
o
3
"o
N
[00]
w
wn
[¢)
O
s
[¢)
3
O
=
®
o
Q.
(%)
3
o
a
D
N
(@]
N
N
N
o1
—
IN
~
w

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal




80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 451-473

revista espaiiola de pedagogia
afio

2
S

2

&
>

O
s>

g
u

2

Maria Isabel GOMEZ-LEON

Research Association, American Psycholo-
gical Association, National Council on Me-
asurement and Education, 2014) utilizando
un punto de corte de 2 desviaciones estan-
dar por encima del promedio (CI de 130 en
Wechsler) para identificar a los nifios con o
sin ACIL. Los dos estudios restantes (Khun-
drakpam et al, 2017, Navas-Sanchez,
2014) establecen puntos de corte préximos
a la media poblacional, a pesar de que las
investigaciones senalan que a medida que
el perfil intelectual se aleja mas de las pun-
tuaciones normotipicas las caracteristicas
diferenciales del funcionamiento cognitivo
son cuantitativa y cualitativamente mayo-
res (Sastre-Riba y Ortiz, 2018).

4.5. Areas cerebrales estudiadas y ha-
llazgos neurobioldgicos relacionados
con el Cl

Los hallazgos de las investigaciones
morfométricas examinadas muestran que el
volumen del cerebro, los volimenes de ma-
teria gris y blanca, el volumen de algunas
estructuras subcorticales, como el estriado,
y el grosor y la superficie de algunas regio-
nes corticales tienen correlaciones positivas
con el CI. Sin embargo, el 72 % de las inves-
tigaciones se han centrado principalmente
en las caracteristicas anatomicas de la cor-
teza cerebral, asociada al razonamiento 16-
gico-deductivo, mientras que solo un 28 %
han estudiado estructuras subcorticales
relacionadas con la creatividad y la motiva-
cion, a pesar de la amplia evidencia sobre su
relacion con la cognicién de orden superior
(Gomez-Ledn, 2020a; 2020D).

La materia blanca juega un papel clave
durante el desarrollo de las funciones cog-
nitivas, de hecho, a medida que las regio-

nes cerebrales distantes se interconectan
de manera mas eficiente, la capacidad de
transferir y analizar informacion también
se vuelve mas eficiente contribuyendo de
forma importante en la velocidad de pro-
cesamiento y el desarrollo cognitivo. De
las investigaciones que han estudiado la
integridad de la materia blanca en el cere-
bro el 87 % lo han hecho tanto en regiones
corticales como subcorticales hallando co-
rrelaciones positivas con el CL. Este mayor
ntmero de conexiones inter e intrahemisfé-
rica también ha sido asociado en numero-
sas ocasiones con el pensamiento creativo
(Gomez-Ledn, 2020b), sin embargo, ningu-
na de las investigaciones revisadas ha ana-
lizado si estos resultados son debidos, o no,
0 en qué medida, a los efectos superpuestos
de perfiles complejos donde interaccionan
procesos convergentes y divergentes.

Los estudios que hacen referencia a la
relacion entre la conectividad funcional
de las conexiones neuronales y la capaci-
dad cognitiva muestran una correlacion
positiva entre la eficiencia local y global
de la red y las aptitudes logicas deducti-
vas medidas a través del CI. La capacidad
cognitiva surgiria de las contribuciones de
diferentes regiones cerebrales distribui-
das que funcionan juntas como una red
integrada y que interactian produciendo
variaciones en el sistema a lo largo del de-
sarrollo. Cuando se comparan grupos de
ACI con diferentes perfiles en la escala de
Wechsler, heterogéneos (puntuacion >130
en comprension verbal o en razonamien-
to perceptivo) y homogéneos (puntuacion
>130 en ambas escalas), se encuentra una
mayor conectividad estructural y funcio-
nal en el grupo homogéneo (Nushaum et
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al., 2017; Suprano et al., 2019). Ademas,
investigaciones neurocognitivas recientes
han encontrado que la integracion de la
red neuronal, su interaccion dindmica, y la
capacidad de alcanzar estados de red difi-
ciles que faciliten la resolucion adaptativa
de problemas es mayor en procesos rela-
cionados con la creatividad que en aquellos
relacionados con la inteligencia (Kenett et
al., 2018). Sin embargo, solo el estudio de
Navas-Séanchez et al. (2014) ha utilizado
tareas de respuesta abierta que permitan
estudiar la relacién entre la integracion
e interaccion de la red y la creatividad en
perfiles de ACI complejos.

4.6. Generalizacion de los resultados
de las técnicas de neuroimagen a la ACI
Es posible que el hecho de reducir el
constructo de inteligencia a una sola dimen-
sion radique en la dificultad que supone
encontrar un instrumento adecuado para
medirla. El propio Binet, autor de las pri-
meras pruebas de inteligencia, siendo cons-
ciente de los limites de su escala, tuvo que
descartar las tareas de creatividad porque
no pudo encontrar un método riguroso para
evaluarlas, lo que condicion6 el instrumento
que posteriormente utilizé para medir la in-
teligencia (Sternberg y O'Hara, 2005).

Wechsler, el autor de las pruebas utili-
zadas por el 96 % de los estudios revisados,
admite que la inteligencia, tal y como él la
concibe, no puede ser medida por ningtin
test, o, al menos, no en su totalidad y, en
todo caso, no de manera directa, «<nuestros
tests de inteligencia solo llegan a medir
una parte y no todas las capacidades que
constituyen el comportamiento inteligen-
te»! (Wechsler, 1943, p. 101, traduccién de

la autora). Segiin este autor los tests de in-
teligencia, como medida de la aptitud inte-
lectual, solo explican entre un 50 %y 70 %
del comportamiento inteligente, mientras
que el resto depende de factores no intelec-
tivos. Es més, en el caso de existir una con-
tradiccion entre los datos psicométricos y
cualitativos aconseja guiarse por estos tl-
timos (Wechsler, 1943).

A pesar de que la mayoria de los autores
de la pedagogia diferencial estan de acuer-
do en que basar el concepto de inteligencia
solo en los puntajes de las pruebas de CI es
ignorar muchos aspectos importantes de la
capacidad mental (Pfeiffer, 2020), todos los
estudios revisados han asociado la inteli-
gencia con las habilidades de razonamien-
to logico-deductivo y académicas medidas
a través del CL. Este tipo de pruebas estan
relacionadas con los procesos de memori-
zacion y reproduccion de los aprendizajes.
Sin embargo, no evaltan la capacidad para
adaptarse a situaciones poco familiares o
resolver problemas nuevos y complejos, lo
que requiere de habilidades relacionadas
con la creatividad y el pensamiento diver-
gente (Sternberg y O’Hara, 2005).

La creatividad de alto nivel esté asocia-
da a una puntuacion de CI por encima del
promedio, es mas, cuanto mas exigente es
la demanda del potencial creativo mas al-
tos son los umbrales minimos necesarios
de CI (Jiménez et al.,2008). La evidencia
cientifica ha mostrado reiteradamente que
los ninos y adolescentes con ACI no solo
muestran un mayor CI y un mejor fun-
cionamiento ejecutivo, sino también una
creatividad excepcional y una mayor moti-
vacion para la tarea (Gomez-Ledn, 2020a;
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2020Db; Jiménez et al., 2008; Pfeiffer, 2020,
Renzulli, 2021; Sastre-Riba y Ortiz, 2018).
Por lo que el 92 % de los autores de los test
mas usados en la evaluacion de la ACI,
entre ellos Renzulli, Pfeiffer, Reynolds
(RIAS), Kaufman, Elliot (BAS3), Raven, y
los autores del Weschler, estan de acuerdo
en que el uso de una sola dimension para
identificar la ACI proporciona una mues-
tra limitada del perfil de la capacidad del
nifio o del adolescente pudiendo subesti-
mar o sobreestimar su capacidad o poten-
cial. A pesar de ello, solo la investigacion
de Navas-Sanchez et al. (2014) tiene en
cuenta este aspecto. Mediante tareas que
pueden categorizarse como cognitivas, mo-
tivacionales y creativas, estos autores ha-
llaron que los ninos con ACI (alto CI y alta
creatividad), frente a los nifos que solo te-
nian un alto CI, no solo utilizaban estrate-
gias mas eficientes e innovadoras para re-
solver problemas nuevos y complejos, sino
que, ademas, presentaban una estructura
cerebral diferente:

Una mayor conectividad intrahemisfé-
rica en algunas regiones del cuerpo calloso
relacionadas con el razonamiento fluido, el
funcionamiento ejecutivo y la memoria de
trabajo.

Una mayor conectividad en las redes
frontoparietales y frontoestriatales impli-
cadas en el pensamiento creativo, el pro-
cesamiento por analogias y la motivacion.

Segtin estos autores un alto CI podria
mejorar la capacidad de procesamiento
de la informacién entre hemisferios, pero
una ACI, es decir un alto CI junto con una
alta creatividad y motivacién, permitiria
una mayor participacion en situaciones
cada vez mas dificiles y novedosas, lo que
supondria una ventaja adaptativa, puesto
que incrementaria el ritmo de aprendizaje,
la flexibilidad cognitiva y la adaptacién de
todo el sistema a los cambios constantes
del entorno y del propio sistema.

5. Conclusién

Existen diferencias individuales en la
capacidad para aprender, adaptarse a los
cambios del entorno y resolver problemas
nuevos y complejos. Los tltimos estudios
de neuroimagen han supuesto un avance
sin precedentes en el desarrollo de instru-
mentos que permiten estudiar los corre-
latos neuronales de estas diferencias, sin
embargo, estos avances contrastan con el
instrumento utilizado para medir la in-
teligencia. Un instrumento basado en la
concepeion tradicional y reduccionista de
principios del siglo xx en la que la inteli-
gencia es considerada sinonimo del CI.

Expertos en pedagogia diferencial con-
sideran la ACI como una configuracion
neurobiolégica multidimensional que pue-
de, 0 no, tener una correspondencia con las
puntuaciones obtenidas en los test de CL

Desde esta disciplina, la ACI esta configu-
rada por componentes logico-deductivos y
creativos que, necesariamente, deben me-
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estos componentes en el desarrollo de los
ninos con ACI, uno de los principales mo-
tivos puede ser que los sistemas y procesos
implicados se han investigado de forma ais-
lada e independientemente el uno del otro.

Solo uno de los estudios analizados ha
tenido en cuenta el perfil intelectual de los
participantes, basado en tareas convergen-
tes y divergentes, encontrando que tener un
alto CI y una ACI (alto CI y alta creatividad)
son dos constructos diferentes. Los nifios con
ACI muestran cerebros mas eficientes con
areas densamente interconectadas que per-
miten interacciones mutuas entre diferentes
procesos cognitivos, lo que, a su vez, da lugar
a respuestas mas eficientes y adaptadas al
dominio concreto donde se manifiestan.

Estos resultados sugieren que, en la ac-
tualidad, la mayoria de los datos obtenidos
a través de los estudios de neuroimagen
no pueden ser generalizados a la poblacion
con ACI. Se evidencia la necesidad de rea-
lizar un verdadero trabajo interdisciplinar
que permita establecer un consenso en
cuanto a la validez y la fiabilidad del cons-
tructo que se pretende medir y de los ins-
trumentos utilizados para hacerlo.

Conocer, tanto desde una perspecti-
va bioldgica como cognitiva, las distintas
habilidades y procesos que posibilitan el
desarrollo de la ACI es fundamental para
adoptar planes educativos adecuados. Si el
desarrollo de las habilidades del siglo xxi
«consiste en aplicar los correspondientes
conocimientos, habilidades de investiga-
cién, habilidades creativas, habilidades de
pensamiento critico y habilidades inter-
personales a la solucion de problemas rea-

les» (Renzulli, 2021, p. 25, traduccién de
la autora) se sugiere que sean en estas ca-
pacidades donde, ademas, se estudien los
correlatos neuronales de la inteligencia.

Nota

!La revista espafiola de pedagogia se publica en espa-
fiol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio, cuan-
do se citan textos ajenos, de acudir a los originales que
estan escritos en esas lenguas y de poner su traduccién
oficial, cuando tal texto se haya editado también en el
otro idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccidn oficial, el texto citado se ofrecera a los lec-
tores traducido o por el autor del articulo (sefialandose
que la traduccién es del autor del articulo), o por el
traductor jurado contratado por la revista.
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Resumen:

En la antigiiedad grecolatina era funda-
mental la formacion de personas capacitadas,
cultas y profesionales que supieran expresar
adecuadamente sus ideas por medio del dis-
curso, como tomar decisiones politicas, como
defender una postura o acusar a determinada
persona y persuadir al juez de adherirse a su
argumento y conclusiones. Estas caracteristi-
cas se desarrollaban en la escuela de retérica.
Este articulo describe las caracteristicas de
la educacion en Roma, su papel dentro de la
sociedad, quiénes y como recibian la educa-
cién, qué cambios sufrié durante la historia
y, sobre todo, cual fue el papel de la retérica
en las escuelas de la antigua Roma. El obje-
tivo del trabajo es identificar la influencia de
la educacion romana en la cultura occidental
y rescatar la importancia de la retérica para
la educacién contemporanea. Se contemplan
tres etapas historicas en las que cambia la
educacion latina. Empezaremos con la des-
cripcion de la jornada escolar, los distintos

tipos de profesores y la estructura de la edu-
cacion. Se hace, ademas, especial énfasis en el
papel de la retérica en la educacion, los dife-
rentes ejercicios declamatorios (controversias
y suasorias), su funcién como creadora de ciu-
dadanos participativos y, finalmente, los mo-
tivos de la decadencia de la retérica.

Entre las conclusiones comprobamos como
los métodos de ensefnanza y modelos educati-
vos heredados de los griegos y cultivados por
los romanos atin conservan algunas de sus
principales caracteristicas en la sociedad ac-
tual. Para bien o para mal, se heredan tanto
las virtudes como los problemas de la educa-
cion, tal es el caso del interés por desarrollar la
capacidad argumentativa del lenguaje o entre
las dificultades que atin quedan por resolver, la
escasa retribucion a los profesores y el acceso
restringido a los niveles de educacion superior.

Descriptores: historia de la educacién, es-
cuelas de retorica, argumentacion latina.
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Abstract:

The training of proficient, educated and
professional people was essential in Graeco-Ro-
man antiquity. Rhetoric was used to deliver
a speech correctly, make political decisions,
defend a position, or accuse a certain person
and to persuade a judge. These characteris-
tics were developed in the school of rhetoric.
This article describes the characteristics of ed-
ucation in Rome, its role within society, who
received education and how, the changes it
underwent during the course of history and,
above all, the role of rhetoric in the schools of
Ancient Rome. The objective of the work is to
identify the influence of Roman education on
Western culture and to reclaim the importance
of rhetoric for contemporary education. It will
consider three historical stages in which Ro-
man education underwent changes. We will
start with the description of the school day, the

different types of teachers and the structure
of education. Special emphasis is also placed
on the role of rhetoric in education, the differ-
ent declamatory exercises (controversies and
suasories ), the role of rhetoric in creating par-
ticipative citizens and finally, the reasons for
the decline of rhetoric. Among the conclusions,
we will verify how some of the teaching meth-
ods and educational models inherited from the
Greeks and cultivated by the Romans, still
retain some of their main characteristics in
today’s society. For better and for worse, the
virtues of education have been inherited, as
have the problems, such as the matter of in-
sufficient pay for teachers and limited access
to higher education, difficulties which are yet
to be resolved.

Keywords: history of education, schools of
rhetoric, Roman argumentation.

1. Introduccién

La educacién comenzé como un servi-
cio privilegiado en el que tnicamente las
personas con mayor estatus social recibian
educacion formal. Hoy la educacion consti-
tuye una institucion fundamental para la
mayoria de las sociedades, como principal
motor de bienestar y ascenso social.

La sociedad occidental actual tiene su
origen y fundamento en Roma y en Grecia.
En la antigtiedad grecolatina se consideraba
fundamental la formacién de personas capa-
citadas, cultas y profesionales que supieran
expresar adecuadamente sus ideas a través
de la palabra, tomar decisiones politicas, de-
fender una postura o acusar ante un juez.

La educaci6n, por tanto, juega un papel muy
importante para la sociedad romana y para
el resto de las culturas denominadas occi-
dentales, herederas del legado clasico.

Por esta razon, este articulo recoge las
caracteristicas de la escuela antigua, su pa-
pel dentro de la sociedad, la descripcion de
quiénes y cémo recibian la educacién, qué
cambios sufrié durante la historia y, sobre
todo, cual fue el papel de la retérica en las
escuelas de Roma. El objetivo principal del
trabajo consiste en identificar la influen-
cia de la educacion romana en la cultura
occidental y rescatar la importancia de la
retérica para la educacion contemporanea.
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Técito, en un fragmento del Didlogo de
los oradores (Dial., 28-4, 29-5), proporciona
un interesante panorama de la educacion en
su época. El pasaje sirve para conocer las ca-
racteristicas del sistema educativo, sus difi-
cultades y expectativas. Refleja la aparicion
en esta época de estereotipos relacionados
con la educacion, que mantienen su vigencia
en la época actual, como el desinterés de los
alumnos por aprender o el papel de la madre
en la educacion de los hijos; la eleccion de
buenos maestros que infundan las buenas
costumbres para formar ciudadanos parti-
cipativos y cabales, capaces de expresar sus
ideas de una forma adecuada, delicada y pro-
vechosa. La mirada al modelo clésico puede
aportar algunas luces para entender mejor
de donde venimos y a donde nos dirigimos.

Para realizar este trabajo partimos de la
divisién histérica mas tradicional que pro-
pone Ledn Lézaro (2013). Seglin este au-
tor, la educacion en Roma puede dividirse
principalmente en tres grandes etapas: la
primera corresponde a los siglos vi- a. C.,
es decir, a la Monarquia y los primeros
momentos de la Republica; la segunda es
el periodo comprendido entre los siglos
a. C. y 1 d. C, entre las guerras ptnicas y
el reinado de los Antoninos, la cual se dis-
tingue por la llegada del modelo griego; y
la tercera etapa, el Bajo Imperio, cuando
se introduce la declamacion como género
literario. Ademas de repasar las caracte-
risticas de la educacion latina a lo largo
de los distintos periodos histéricos, sera
necesario revisar la estructura del sistema
educativo y, por altimo, el uso de la reto-
rica y la oratoria y la implementacion de
diferentes tipos de ejercicios declamatorios
y argumentativos.

2. Los primeros tiempos

En la Roma arcaica, los padres eran
los principales encargados de la educacion
de los hijos, que consistia en la ensenanza
de las primeras letras. Desde el nacimien-
to y hasta que comenzaban a desarrollar
un minimo de uso de razén estaban bajo
la autoridad y a cargo de la madre, aun-
que generalmente delegaba los primeros
tres afos en una nodriza que les ensena-
ba a hablar, a reconocer los ntimeros y las
letras, y les explicaba las leyendas de los
dioses y los héroes. A partir de los siete
anos los ninos pasaban a depender del
padre, mientras que las ninas continua-
ban bajo la supervisién de la madre para
aprender las labores domésticas y la ad-
ministracion del hogar.

Lo habitual consistia en educar a las
mujeres como senoras de la casa, para vi-
gilar y asignar trabajos a las esclavas, ad-
ministrar la despensa y encargarse de la
crianza de hijos. En las fuentes literarias
aparece la imagen de las mujeres hilan-
do, tejiendo o bordando, junto al hogar de
la casa con sus esclavas, segin recuerda
un epitafio de época republicana: casta
fuit, domum servavit, lanam fecit (CIL 1,
1007). El paterfamilias concertaba su ma-
trimonio y, tras la celebracién de la boda,
la hija pasaba a depender del marido y a
encargarse de la administracion familiar
del nuevo hogar. La educacion de las mu-
jeres también incluia su participacion en
la vida social, mucho més activa en la cul-
tura romana que en la griega; acudian a
los banquetes en compania de sus maridos,
destacaban por su discrecion y virtud y por
ello gozaban de una relativa libertad de
movimientos.
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Los romanos valoraban mucho la vida
doméstica y las virtudes de las antiguas
matronas republicanas: un ejemplo privado
que se presenta como modelo ptiblico de una
madre de familia, noble y virtuosa, especial-
mente vinculada con las responsabilidades
del Estado, pero no solo con la funcién de
dotarle de nuevos ciudadanos. En la Eneida,
las matronas se rebelan y piden una ciudad:
Urbem orant; taedet pelagi perferre laborem
(Virgilio, Aen., V, 618 ss.) y queman las na-
ves mientras los hombres se entretienen en
los juegos. Las principales virtudes que se
deben inculcar en las mujeres, ademas de la
lealtad o fidelidad, son el silencio y la valen-
tia (Cfr. Plutarco, Mor., 247A).

En algunos casos, la mas alta aris-
tocracia se preocupaba de que las nifas
contaran con otros maestros especializa-
dos para instruirles en literatura latina
y griega y en otras artes como la musica
o la danza, pero sin abandonar la admi-
nistracion familiar y las tareas conside-
radas especificamente femeninas desde
tiempos antiguos. En la tradicién clasica
se conservan honrosas excepciones como
la madre de los Gracos, de Julio César u
Octavio Augusto. Ademas de Safo, Aspa-
sia de Mileto o Hipatia de Alejandria. (Cfr.
Plutarco, Deberes del matrimonio, Erético
y Virtudes de mujeres).

La costumbre mas extendida consistia
en que el cabeza de familia o paterfamilias
se hiciera cargo de la educacion de los hijos
varones. Una vez que habia aprendido a leer
y escribir con la madre y cumplidos los sie-
te anos, el nifo comenzaba una instruccion
mas practica, acorde con el crecimiento fisi-
co de los muchachos, tal y como se cuenta

que lo hicieron con sus hijos Caton el viejo
(Plutarco, Cat. Ma., 20, 5.) y Paulo Emilio
(Plutarco, Aem., 6, 8). El objetivo de esta
educacion, en un pueblo eminentemente
conservador y pragmatico como el romano,
consistia en dotar a los nuevos integrantes
de la familia de principios morales y buenas
costumbres, 0 mos maiorum, para desenvol-
verse por si mismos en la vida social y labo-
ral, conforme a los principios de la estirpe,
y por eso, el padre se dejaba acompanar por
su hijo en algunas de sus tareas cotidianas.
Entre las actividades mas destacadas, se in-
cluia el manejo del arado y de los rudimentos
de la agricultura; instruccién militar para
la defensa del territorio y de la familia; y la
piedad para con los dioses. Asi, por ejemplo,
como ya han destacado numerosos estudios,
M. Porcio Caton ensené directamente a su
hijo «las letras, le daba a conocer las leyes y
lo ejercitaba en la gimnasia, [...] a manejar
las armas y a gobernar un caballo» (Plutar-
co, Cat. Ma., 20,6).

La responsabilidad en la educacién de un
hijo en el ambito familiar terminaba cuando
este vestia la toga viril, entre los 14 y los 17
anos, segn la consideracion del paterfami-
lias, se inscribia como ciudadano, recibia los
tria nomina, retiraba de su cuello el amuleto
0 bulla contra los malos espiritus y comen-
zaba su instruccion en la vida piblica con su
primera visita al foro. Aunque el adolescente
que completaba este rito de mayoria de edad
ya podia votar y desempefar magistraturas
como ciudadano de pleno derecho, para con-
tinuar su formacion aun debia acompanar
activamente durante uno o dos afos a al-
gln otro pariente o amigo de la familia, que
generalmente tenfa mds experiencia en la
practica judicial, el derecho o sencillamente
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en las relaciones comerciales que se desarro-
llaban en el foro, corazén de la vida publica
de la antigua Roma. Esta especie de practi-
cas forenses, denominadas tirocinium fori,
formalizaban el siguiente paso en el proceso
formativo; mas tarde, debia cumplir con las
obligaciones militares para conocer las ar-
mas y la organizacién del ejército, convivir
con los demés ciudadanos y en funcion del
rango social ejercer como tribunus militum,
es decir, oficial de la legion.

El sistema educativo romano solo con-
sideraba la formacion de los ciudadanos
libres. Los siervos y esclavos, encargados
de las tareas de servicio y de las activida-
des agrarias, no tenian acceso a estudios.
Cada casa, no obstante, tenia un lugar re-
servado para la educacién de los esclavos
domésticos, donde podian adquirir los co-
nocimientos para desempenar con eficacia
sus obligaciones. Diversas fuentes y estu-
dios (Bonner, 2012) han aportado amplias
pruebas sobre el desarrollo posterior de un
espacio de este tipo, entre los esclavos del
emperador, en una especie de escuela fami-
liar dirigida por un pedagogo.

En cuanto a la educacién formal, esta
atestiguada desde los primitivos tiempos
de la Monarquia por algunas referencias,
como las de Plutarco (Cfr. Plutarco, Num.,
3), que al hablar de Rémulo y Remo afirma
que Fatstulo, el pastor que los encontré en
la cueva de la loba, los envié a la pequena
ciudad de Gabias y alli aprendieron letras
y todo lo demds que corresponde a los de
buena familia. (Cfr. Plutarco, Romm., 6).

Las escuelas como tales surgieron duran-
te la Reptblica en la ciudad de Roma, entre

las tiendas del foro, y en algunas otras ciuda-
des latinas, en las que resonaba el tarareo de
las voces de los nifios que aprendian a leer;
posteriormente, en torno al siglo m a. C., sue-
le citarse la aparicién de la primera escuela
con maestro propio, la de Espurio Carvilio
(Plutarco, Quaest. Rom., 59). Es entonces
cuando se imita el modelo griego, segin el
famoso verso de Horacio. (Ep., II, 1, 156).

A pesar del establecimiento de las es-
cuelas de retorica en Roma, todavia en el
siglo 1 los padres acompafnaban a sus hijos
en las procesiones sagradas para transmi-
tir la importancia del mos maiorum y el
peso de las tradiciones familiares. Como
se ve en los relieves representados en el
Ara pacis o segln el testimonio de Plinio
el Viejo: «cada uno tenia por maestro a su
propio padre, y quien carecia de él toma-
ba como padre a algin anciano distingui-
do y prudente; asi aprendian de la forma
mas segura, por los ejemplos y la practica,
cudl era el poder de los relatores, el dere-
cho de los que se oponian, la autoridad de
los magistrados, la libertad de los otros...»
(Ledn Lazaro, 2013, p. 473). Sin embargo,
la practica mas utilizada durante la Rep-
blica por parte de los padres consistia en
confiar la educacion de su hijo a un maes-
tro griego, como fue el caso de los Gracos,
formados por Diéfanes de Mitilene y Me-
nelao de Marato, respectivamente, de los
hijos de Pompeyo o del hijo de Cicerdn.

3. El modelo griego

En los siglos m y 11 a. C., cuando los ro-
manos tomaron un contacto mas estrecho
con el mundo griego, numerosos retoricos
y filésofos desembarcaron en la peninsula
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italica, como ya lo habian hecho en Grecia
durante el siglo v, con intencién de demo-
cratizar la cultura y sustituir el elitismo
individualista y aristocratico, tipicamente
romano, por un servicio social que permi-
tia el acceso y la participacion en la vida
ptblica de un mayor niimero de personas
adecuadamente preparadas (Jaeger, 2009,
p. 265 s8.).

Sin embargo, la proliferacion de las es-
cuelas griegas acrecent el caracter aristo-
cratico del sistema educativo y su relacion
con la ciudad, configurando una educacion
netamente urbana. La educacion se cir-
cunscribe a la poblacion ciudadana y libre,
instalada en los municipios con el objetivo
de formar a los miembros de las oligar-
quias dirigentes. Tras el definitivo control
militar y econdmico de todo el mediterra-
neo, el mundo romano vivira un contun-
dente proceso de helenizacién gracias a la
adopcion del sistema educativo griego. La
victoria militar abre camino al desarrollo
econdémico y cultural (Blanco Pérez, 2005).

Los primeros escritores en lengua la-
tina, Livio Andrénico y Ennio, son bue-
nos ejemplos de la asimilacion de la cul-
tura griega en Roma (Suetonio, Gram.,
1). Poco después, en el circulo de los Es-
cipiones, personajes como el historiador
Polibio de Megaldpolis, Didgenes de Ba-
bilonia, Panecio de Rodas y Didfanes de
Mitilene, entre otros, formaban jovenes
en el ideario helénico.

Este acercamiento al mundo helenisti-
co no estuvo exento de polémica y provoco
que el Senado expulsara a filésofos y reto-
ricos (Suetonio, Gram., 25) en el ano 173

a. C., y poco después en el 161 a. C. Aun-
que estos decretos «no exponen los moti-
vos de su expulsion, quiza se puede poner
en relacion con el peculiar antihelenismo
de ciertos grupos aristocraticos defensores
de los valores antiguos, de las costumbres
romanas campesinas, y que solo querian
dejar pasar por un filtro los valores helé-
nicos que podia llegar a asimilar esa cla-
se senatorial dominante. En un momento
determinado, filosofos y rétores podian re-
sultar inasimilables y fueron expulsados»
(Retorica a Herenio, 1991, p. 17).

Posteriormente, en el 92 a. C., los cen-
sores Gneo Domicio Enobarbo y Lucio
Licinio Craso volvieron a emitir un edic-
to sobre las escuelas de retérica latinas
con una fuerte amonestacion (Suetonio,
Gram., 25) porque la juventud no apren-
dia en ellas las costumbres de los mayores
y perdia el tiempo dedisceret paene discen-
do (Cicerén, De Or., 3, 93). La lucha por el
control de las escuelas de retorica no solo
era una cuestion filosofica, estaba en juego
la formacion de los futuros dirigentes del
estado, es decir, es una lucha politica entre
la aristocracia conservadora y el nuevo y
reforzado partido popular. A principios del
siglo1a. C. este enfrentamiento terminara
en una guerra civil entre ambos partidos,
dirigidos respectivamente por Mario y Sila.

A pesar de la prohibicién, Ciceron sos-
tenia en una carta a Titinio (Suetonio,
Gram., 26), que un tal Plocio Galo fue el
primer maestro de retorica en latin cuando
él atn era un nifo, y que, si no acudié a
su escuela, fue porque algunos le recomen-
daron, como mas conveniente, aprender de
maestros griegos.
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Ciceron sera el principal artifice de
una version latina de la terminologia re-
térica griega empleada en estas escuelas.
Tras la crisis de la Reptiblica y la muerte
de Ciceron, la retérica latina se empobre-
ce a medida que pierde eficacia la oratoria
forense. Se produce una fractura entre la
formacion retorica y la practica oratoria,
reducida esta altima al 4mbito escolar y
separada de la toma de decisiones politi-
cas, hasta desembocar Unicamente en un
tratado de la elocuencia.

Como recuerda (2013, pp. 472-477),
este proceso serd paulatino y no supone
una desaparicion o pérdida de influencia
de las escuelas de retorica. Todavia a fina-
les del siglo 1, Vespasiano crea en la ciudad
de Roma una catedra destinada a la reto-
rica latina desempenada por Quintiliano, y
otra de retorica griega; y en el siglo 1, en
pleno apogeo de la segunda sofistica, Mar-
co Aurelio muestra su interés personal por
la palabra a la luz de la propuesta estoica
de sus Meditaciones (cfr. 16 del libro III; en
la 30 del libro VII o la 34 del X). En su pre-
ferencia por la filosofia frente a la retérica,
el emperador filosofo dota a la ciudad de
Atenas de una catedra de retérica y cuatro
de filosofia, correspondientes a las cuatro
grandes escuelas de estoicos, epicireos,
platonicos y aristotélicos.

Ya en el siglo m d. C. el jurista Ulpia-
no (Dig. V. 5, 2,8) alude a la existencia de
escuelas elementales incluso en pequenas
aldeas rurales. Por ejemplo, es bien cono-
cido que tanto Virgilio como San Agustin
comenzaron su formacién elemental en
sus municipios provincianos; sin embargo,
para continuar su formacién tuvieron que

trasladarse a centros urbanos hasta aca-
bar su educacion en Roma.

Era importante que los gobernantes
tuvieran un gran dominio de la retorica y
la oratoria, por eso, junto con el desarrollo
del proceso de romanizacién y el floreci-
miento de las ciudades, se fomenta la edu-
cacion, gracias a un mecenazgo pedagdgico
que se extiende desde los emperadores a
las aristocracias locales, como participan-
tes activos de la educacion en sus ciudades,
financiando la creacion y el mantenimien-
to de escuelas. Plinio el Joven (Herrero,
1959), por ejemplo, asume personalmente
la tercera parte de los gastos para el esta-
blecimiento de una escuela de ensefanza

media y superior en Como, su ciudad natal
(Epistulae IV, 13).

4. Las etapas en la formacion escolar

Quintiliano recuerda que al comenzar
su educacion los padres podian confiar sus
hijos a un maestro o preceptor, general-
mente griego, o bien enviarlos a una escue-
la con otros chicos de su edad de la mano
de un pedagogo encargado de acompanar-
los, llevar el material escolar y velar por su
adecuado comportamiento (Quintiliano,
Inst.1,1,1-5). Ambas opciones se mantuvie-
ron durante casi toda la historia de Roma
y la eleccién dependia mas del conserva-
durismo para mantener las tradiciones fa-
miliares que del poder adquisitivo. Desde
el primer desarrollo del sistema educativo
griego, algunas de las familias patricias
consideraban que la escuela era un peli-
groso foco de ideas demasiado novedosas
para la conservacion del mos maiorum;
ademaés, reunir una multitud de ninos de
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la misma edad facilitaba que consintieran
faltas morales que no se permitian en la
casa (Cfr. Juvenal, Sat. II1, p. 45 ss.).

Las fuentes antiguas conservan gran
parte de los contenidos formativos que re-
cibia un estudiante en las diferentes etapas
escolares. La principal fuente de informa-
cion es la amplisima obra de Quintiliano,
todo un tratado de pedagogia en doce li-
bros, escrito a finales del siglo1d. C. Segtin
estos datos, las clases se impartian al aire
libre, en los porticos del foro o a lo sumo
en pequenos recintos alquilados. Los bue-
nos maestros, generalmente filésofos, no
deben enojarse con facilidad, sino ser pa-
cientes, mesurados y evitar los escandalos
con un comportamiento ejemplar. A pesar
de que su consideracion social no estaba
mejor retribuida que la de un trabajador
manual (Cfr. Diocleciano Edictum De Pre-
tits Rerum Venalium, apud Leon Lazaro,
2013, p. 478), recibian regalos anualmente
o vales de trigo y algunos lograban el éxito
por la fama de sus lecciones hasta enrique-
cerse, como Quintiliano o Polion.

Gracias a los epigramas y a las satiras
podemos reconstruir la imagen que tenian
entre sus contemporaneos. Juvenal (Sat.
VII, p. 140 ss.) en una de sus satiras alu-
de al alto nivel de exigencia que los padres
imponian a estos maestros para atender
a sus hijos. Con clara ironfa refiere los
honorarios que recibian por entretener a
los alumnos mas que por ensenarles: éMe
dices que te pague? INi hablar! éQué es lo
que sé, vamos a ver?... Las retribuciones
eran moderadas, en especial las de peda-
gogos y gramaticos. Después de concertar
el sueldo que recibirian por sus lecciones,

en cualquier caso, menor que los que impo-
nian las clases de musica o las actuaciones
de pantomimas, los profesores de retérica
cobraban anualmente hasta cinco mone-
das de oro, pero muchas veces debian su-
frir regateos e impagos que terminaban en
reclamaciones ante la justicia.

Herodas (1981, pp. 41-47), un autor he-
lenistico del siglo 11 a. C., dedica uno de sus
didlogos al tipificado maestro de escuela,
Lamprisco, que poseia varios tipos de latigos
para azotar a los nifos. En la casa de Julia
Félix de Pompeya se conserva un fresco que
representa a un maestro de escuela golpean-
do a un chico con varas mientras dos de sus
companeros lo sujetan a la vista del resto.
Horacio (Epist., II, 1, 70) también declara
que su maestro acostumbraba a golpearlo
cuando era nifo, por lo que no resulta ex-
trano que Quintiliano declare que el filésofo
estoico Crisipo no desaprobaba golpear a los
estudiantes y que era una costumbre exten-
dida entre pedagogos y maestros.

Para Quintiliano, en cambio, aunque
pueda resultar chocante en el contexto de
la Antigiiedad y responda a una mentali-
dad més moderna y educativa, no le pa-
recen métodos apropiados para hombres
libres, y menos, para corregir los errores
esporadicos o las costumbres arraigadas
(Quintiliano, Inst. 1, 3, p. 14 ss.).

Una vez que el joven estudiante habia
recibido los primeros conocimientos en el
entorno familiar, en la mayoria de los casos
ingresaba en la escuela, en la que pasaba
por tres etapas que dependian de diferentes
maestros. A partir de los siete afios comen-
zaba la educacién elemental. La escuela
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recibia el nombre de ludus litterarius, esta-
ba bajo la direccién del magister y de otros
maestros como el litterator, o el calculator,
encargados de ensefar a leer, a escribir y a
realizar sencillas operaciones aritméticas.

Cuando los chicos cumplian once afios,
pasaban a depender del grammaticus para
profundizar en el correcto uso del lenguaje,
la ciencia de hablar sin incorrecciones gra-
maticales y realizar una explicacién de los
poetas (Quintiliano, Inst. I, 4, 2). E1 método
y el contenido de la gramatica es el mismo
para la lengua griega y la latina. Al igual
que en la escuela primaria, existia la posi-
bilidad de contratar un preceptor que acu-
diera a la casa para impartir las ensefan-
zas, o enviar al chico a una de las escuelas
publicas que se habian generalizado tras la
adaptacion del sistema educativo griego.

La correccion lingiiistica, es decir, el
dominio de la gramatica, sin concesiones
al solecismo o al barbarismo, es condicién
sine qua non para hacer un uso adecuado
de la lengua, lo que los romanos deno-
minaban puritas, o pureza del lenguaje.
Posteriormente, sera tarea de las virtudes
elocutivas detalladas por los maestros de
retorica (perspicuitas, ornatus, aptum). El
dominio del lenguaje, leer y escribir con
correccion en todas las etapas de la edu-
cacién media y superior, resulta uno de los
aspectos mas importantes del proceso edu-
cativo, que conviene subrayar tanto en las
antiguas escuelas como en la actualidad.

Los profesores se encargaban de dictar
textos que los alumnos debian leer, pro-
nunciar y aprender de memoria, al menos
en parte. El estudio de las reglas gramati-

cales del latin y del griego se ponia en rela-
cion con pasajes concretos de la literatura
griega y latina que los estudiantes debian
desarrollar delante de sus compaferos.
Una vez realizada la lectura con perfec-
cién formal, se hacia un comentario lite-
ral, para evaluar y criticar el adecuado uso
de las letras, silabas, la morfologia de las
palabras y su significado, asi como de las
distintas categorias gramaticales y las par-
tes de la oracion. Después, proliferaban las
explicaciones historicas y geograficas, los
conocimientos de matematicas y musica,
es decir, las materias que posteriormente

formaron parte del trivium y quadrivium
durante la Edad Media.

Tanto la gramatica como la retdrica son
artes de la expresion, la primera sirve para
hablar y escribir con correccion idiomatica
y la retérica, encargada de la belleza for-
mal, se ensefia como técnica para hablar
bien, elegantemente. El origen de estas
reflexiones sobre la gramatica y el estudio
de las reglas de funcionamiento del len-
guaje se encuentra en la escuela filologica
de Alejandria, fundada por Demetrio de
Falero, discipulo y receptor de las ense-
nanzas de Aristoteles y Teofrasto. La gran
aportacion de esta escuela se concreta tra-
dicionalmente en dos grandes vertientes:
la fijacion edicion de textos clasicos, como
el trabajo realizado por Aristarco de Samo-
tracia con las obras de Homero y el comen-
tario filoldgico de los textos, del que es un
claro exponente Aristofanes de Bizancio.

El estudio de la lengua de los autores
literarios sirve de paradigma para la con-
formacion de la lengua griega comtn. Una
vez fijados y comentados los textos, es po-
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sible realizar la eleccion del canon de los
autores que van a servir de pauta para la
educacion de la que se encarga el gram-
maticus. Se suele atribuir a esta escuela
la creacion del canon literario alejandri-
no que tanta vigencia e importancia va
a tener en el sistema educativo posterior
latino, mediante la ensefianza de reglas e
imitacion de los modelos clasicos.

La eleccion de los autores candnicos que
se ensefan en las escuelas es una decision
trascendental para la posterior historia de
la literatura y para la educacién del gusto
literario y esta dependia en gran parte de
la ensenanza del profesor de gramatica.
Eran ellos quienes actuaban como criticos
literarios que determinaban la calidad de
las obras y los autores que debian apren-
derse, imitarse y, por lo tanto, copiarse y
conservarse en las bibliotecas para la pos-
teridad. Entre los autores griegos mas lei-
dos y estudiados estaba Homero; entre los
latinos Livio Andronico y Ennio, como pa-
dres de la literatura latina. Los otros auto-
res son los que han llegado hasta nosotros
con éxito y fama: Virgilio, Horacio, Ovidio,
Salustio, Tito Livio, Cicerdén, Séneca, etc.
(Quintiliano, Inst. X, 1, 104).

La escuela de gramatica servia para
afianzar los conocimientos de la lengua la-
tina y griega de una sociedad que ya de por
si era bilingtie (Cfr. Bravo Bosch, 2011). La

estudio de la lengua griega, porque la pri-
mera instruccién se ocupaba de las disci-
plinas griegas, pero enseguida continuaba
con la lengua y los conocimientos propia-
mente latinos, para que se complementa-
ran mutuamente.

Por tltimo, el tercer periodo corres-
pondia a la escuela del rhetor a la que
acudian aquellos que querian perfeccio-
nar su educacion hasta los veinte afos
aproximadamente.

5. La ensefianza del rhetor

La organizacion del sistema educativo
romano presentaba al rhetor como el profe-
sor de elocuencia. En su escuela los jovenes
que tenian mayores inquietudes se prepa-
raban para la vida publica con el estudio de
los textos clasicos, especialmente de los tex-
tos en prosa y en el dificil arte del decir, ba-
sado en el estudio de las metddicas técnicas
definidas por la retdrica, en la practica y en
los gjercicios. El rhetor ensenaba diferentes
figuras retoricas: los lugares comunes, a
realizar encomios o vituperios, comparacio-
nes, parafrasis, y a elaborar tesis.

Tanto Cicerén como la Retorica a He-
renio recuerdan frecuentemente la impor-
tancia de los ejercicios y la practica ora-
toria: «pues solo quienes han adquirido a
través de una larga practica un amplio co-
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nocimiento del vocabulario y de las formas
de expresion de las ideas podran tratarlos
con la elegancia y dignidad que su natura-
leza requiere» (Ciceron, De inv. 11, 15, 50).
También la Retérica a Herenio repite en

lengua griega y su literatura conformaban
el paradigma cultural que marcaba la dis-
tincién en el conocimiento, en la excelen-
cia del gusto y provocaba la imitacion de
la latina. Esta misma preocupacion queda
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reflejada en el sistema educativo. Quinti-
liano prefiere que el nino comience por el

varios lugares la misma idea: «comenza-
ré la exposicion de la materia. Solo quiero
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recordarte antes una cosa importante: la
teoria sin una préactica constante no sirve
de mucho; comprenderas, por tanto, que el
estudio de estos preceptos debe ir unido al
gjercicio» (Rhet ad Her, 1,1,1).

El estudio y desarrollo de las reglas de
la retérica no tendria sentido sin la prac-
tica oratoria. Todo aprendizaje activo que
involucre al estudiante en cualquier cono-
cimiento necesita una ejercitacion super-
visada. Las correcciones y comentarios del
maestro sirven de estimulo y aprovecha-
miento para la ensefianza del arte retorico.
Asi lo recomienda Quintiliano (I,1, 33; I,
8, 1) para ejercitar los primeros pasos re-
lacionados con la lectura de las letras. El
desarrollo del conocimiento, el aprendizaje
y, en definitiva, la educacién, no terminan
con el tiempo dedicado durante la adoles-
cencia a la escuela, sino que deberian po-
nerse en practica a lo largo de toda la vida.

El estudio de las reglas y la ejercita-
cion retorica, sin embargo, no consiste en
un conocimiento exclusivamente pragma-
tico, orientado solo a destacar en la vida
putblica: Quintiliano en el proemio de su
obra (Inst. I, p. 9 ss.) destaca la necesidad
de la honradez por parte del orador y del
desarrollo de las grandes virtudes como la
justicia, la fortaleza, la prudencia o la tem-
planza, que formaban parte del ideal mo-
ral y social de la aristocracia romana. La
filosofia y la retérica se hallan unidas, de
forma que la sabiduria y la elocuencia se
deberian considerar sindnimos y, por eso,
se detallan en los manuales de retérica,
como también hace Cicerén al hablar de la

argumentacion del género deliberativo (De
inventione, I, 53, 159).

La profesion del maestro de retérica
estaba mejor considerada socialmente que
la del grammaticus o litterator, porque se
dirigia principalmente a los hijos de aris-
tocratas que se preparaban para la vida
publica. Las primeras escuelas de retérica
se abrieron en el siglo 11 a. C., fecha que
se puede inferir gracias a los decretos de
expulsion que se han revisado con anterio-
ridad. Estas escuelas desplazaron la anti-
gua costumbre romana de que los alum-
nos aprendian desde jovenes mediante la
asistencia al foro romano en compania del
padre o de algtin abogado famoso.

La aparicion de las escuelas de retori-
ca causo un gran revuelo en la sociedad
romana, ya que la doctrina impartida en
ellas entraba en conflicto con los ideales
educativos mas conservadores. Para Cra-
so (Ciceron, De orat. 3, 93) la importancia
de la practica por encima de la formacion
parecia algo desvergonzado y una excusa
para minar las costumbres romanas y en-
riquecerse a costa de las familias adinera-
das con afan de poder. El hecho es que, po-
cos afos después, la practica oratoria que
se desarrollaba en las escuelas de retérica
se generaliza y difunde entre los jovenes
mas ambiciosos.

Cicerén (Brut., p. 312 ss.) traza en sus
escritos un fantastico retrato del proceso
de formacion de un joven de principios del
siglo1a. C., y refleja su propia inquietud y
experiencia con los profesores y maestros
de retorica a los que acudi6 para comple-
tar su educacion: después de dos anos de
experiencia en la defensa de causas en
Roma, dedic6 dos afios méas a perfeccionar
su formacion y se incorporé a la escuela de
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filosofia de Antioco y a la de retorica de De-
metrio el Sirio en Atenas (Plutarco, Cic., 3,
5). En Asia, se dedicé a escuchar a los ora-
dores mas prestigiosos, entre los que des-
tacan Menipo, Dionisio el Grande, Esquilo
de Gnido o Jenocles, personajes de los que
apenas conocemos el nombre. Finalmente,
acudi6 a Rodas para dedicar mas tiempo a
aquellos maestros que habia escuchado y
conocido en Roma y que tantas alabanzas
habian pronunciado de sus dotes oratorias:
Molon y Posidonio (Plutarco, Cic., 4, 5).

Séneca el Viejo también estuvo vincu-
lado con las escuelas de retorica durante
su primera formacion, y era tal su entu-
siasmo por el ambiente que alli se respi-
raba, que no dudé en acudir a la escuela
de nuevo para acompafar a sus hijos (Sé-
neca, Con., X, Praef,, 2 y 9) o para escri-
bir al final de su vida la seleccion de los
declamadores que mas le habian gustado
(Séneca, Con., I, Praef., 4).

Tras la muerte de Cicerdn, la retérica
latina se fue empobreciendo a medida que
pierde eficacia la oratoria forense. Se pro-
duce una fractura entre la formacion re-
torica y la practica oratoria, reducida esta
tltima al ambito escolar y separada de la
toma de decisiones politicas, hasta desem-
bocar Gnicamente en un tratado de la elo-
cuencia. Con el advenimiento del princi-
pado, las escuelas de retdrica se limitaran
a cumplir con la funcién social de formar
juristas y altos funcionarios de la adminis-
tracion, especialmente para el ejercicio de
la abogacia (Quintiliano, Inst., 12. 1, 13).
Las escuelas asumen el papel que antes te-
nia el foro y en ellas se realizan ejercicios
de adiestramiento en la elocuencia a modo

de practicas escolares de composicion y re-
citacién y que la tradicion ha conservado
con el nombre de progymnasmata.

La declamacion, en su origen, consistia
en un ejercicio escolar que se realizaba en
la escuela de retorica bajo la supervision del
rétor. Los alumnos debian ejercitarse en la
argumentacion mediante sencillos discur-
sos de temas ficticios y, asi, los ejercicios
declamatorios surgieron como una forma
de preparar los futuros discursos, delibera-
tivos o judiciales, que debian determinar el
destino de la republica en los tribunales o
en las asambleas politicas, principalmente
el senado. Por eso, la declamacién se dividio
en estas dos ramas que tenian la forma de
suasoriae o de controversiae.

Las suasoriae eran el primer paso (y el
mas sencillo) por el que el estudiante de-
bia pasar antes de llegar a la controversia.
Consistian en mondlogos en los cuales el
estudiante debia buscar los argumentos a
favor o en contra para convencer a deter-
minado personaje mitologico o historico,
para justificar su actuacion o bien ponerse
en el lugar del personaje y deliberar sobre
el conflicto planteado. Entre los temas
conservados en las suasorias de Séneca,
encontramos el dilema de Ciceron ante
Antonio por salvar su vida o sus obras; la
decisién de los espartanos para quedarse
0 no en las Termopilas; la conveniencia de
que Alejandro entre en Babilonia o atra-
viese el océano; o la necesidad del sacrificio
de Ifigenia por parte de Agamendn en las
costas de Aulide.

Por su parte, la controversia forma par-
te de los ejercicios propios de los discursos
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judiciales en los que se desarrollaba un de-
bate entre dos escolares que sostenian dos
tesis opuestas. El tema se relacionaria di-
rectamente con alguna de las leyes que los
maestros explicaban previamente a los es-
tudiantes, después se planteaba una situa-
cién, que la mayor parte de la veces era ex-
trema, ficticia y complicada, y finalmente,
un alumno debia escribir un discurso para
defender una postura y otro para atacarla,
de forma que quedara patente que el obje-
tivo no consistia en expresar la propia opi-
nién, sino en la bsqueda de argumentos
para presentar la postura oportuna para
cada ocasion, con independencia de la ver-
dad. Conservamos este tipo de ejercicios
retoricos en la tradicion literaria grecolati-
na gracias a la obra de Tedn y Hermdgenes
del siglo 11 d. C.; los de Aftonio, del siglo v
y Nicolao de Mira en el siglo v d. C.

6. Las dltimas referencias peda-
gogicas del imperio

La asimilacion de la cultura helénica
culmina en Roma durante la tiltima fase del
imperio. Esta sintesis que comienza a con-
tar con una importante presencia del cris-
tianismo, tanto social y cultural como poli-
tica, supone la puerta de entrada a la Edad
Media y el definitivo asentamiento de la
cultura occidental. Es un periodo de inten-
sa burocratizacion de las instituciones, que
también va a influir en el sistema educativo.

En Roma, la educacion sufrié impor-
tantes cambios durante la reforma organi-
zativa de los Flavios, a finales del siglo 1
d. C. Bajo la sombra de la cultura helenis-
tica y tras el resurgimiento en la denomi-
nada segunda sofistica, se desarrollan las

escuelas municipales, se conceden privile-
gios a los maestros y se crean catedras es-
pecificas con altas retribuciones anuales,
como la de Quintiliano.

Las escuelas siguieron existiendo y
también aumento el ntmero de estudian-
tes con posibilidad de asistir y formarse en
ellas, por lo que se multiplicé el ndmero
de escuelas y de maestros. Adriano (117-
138) suprimio la instruccion militar de los
estudiantes y maestros con la intencién
de formar funcionarios encargados de la
administracion puablica. Las escuelas se
convierten en uno de los centros funda-
mentales para la difusién de la romaniza-
cion en todos los puntos de imperio, pero
especialmente en las zonas mas alejadas
de la Urbe o en las recién conquistadas, a
través de la educacion de las élites locales.
Durante el reinado de Antonino Pio (138-
161) se concedieron privilegios a los maes-
tros encargados de la educacion para que
fueran eximidos de algunas cargas, como
los impuestos municipales.

En el siglo v, Constantino (306-337) va
a marcar un nuevo rumbo en el imperio.
En parte continuara con las reformas de
Diocleciano e insistira en las medidas de
sus antecesores para impulsar y reforzar
la figura de los maestros, pero apoyado en
la nueva ideologia cristiana imperante y en
las raices culturales griegas.

Durante todo este periodo, el griego
mantuvo su predominio intelectual y cultu-
ral, no solo en el ambiente pagano, sino in-
cluso dentro del cristianismo, con una rica
liturgia y destacados apologistas, como Ori-
genes, San Basilio 0 San Juan Criséstomo.
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En esta batalla ideoldgica entre el cristia-
nismo y el paganismo, destaca la figura de
Juliano el Apédstata (361-363), quien prohi-
bié a los cristianos el acceso como maestros
en las escuelas de retérica y se reservo el
derecho de admisién (Cod. Ilust. 10, 52, 7).
Hubo otros intentos de restaurar las tradi-
ciones paganas, como la controversia entre
Simaco y San Ambrosio a finales del siglo
1v, que indica ya cierto distanciamiento de
la alta aristocracia romana de Bizancio y de
la hegemonia cultural griega.

En definitiva, las artes liberales per-
dieron el caracter propedéutico para el de-
sarrollo de la filosofia y se convirtieron en
la base de la educacién medieval, primero
en las escuelas auspiciadas por el estado y
posteriormente en la formacion monastica
(Curtius, 1995). Un buen ejemplo de sinte-
sis integradora entre la cultura antigua y
el cristianismo lo encontramos en la figura
de Beda el Venerable, monje inglés del si-
glo v, dedicado a la investigacion histori-
ca y a la docencia (Cfr. Fernandez, 2011).
La literatura latina se centra a partir de
entonces en el cultivo retorico de las epis-
tolas en prosa con nuevos modelos en las
obras de Macrobio, el mismo Simaco y Si-
donio Apolinar, que pasaran a formar par-
te del nuevo paradigma literario medieval
(Curtius, 1995).

7. Conclusiones

El repaso de las principales fuentes do-
cumentales de la Antigiiedad sirve para
realizar un recorrido historico sobre el
tema de la educacion en Roma desde sus
comienzos. Nuestro objetivo ha consistido
en describir la formacion de la juventud en

los primeros tiempos, cémo afecto la llega-
da del modelo griego, las disputas y conse-
cuencias que esta asimilacion supuso para
el desarrollo de la ensefianza en la Roma
antigua, como eran las jornadas escolares,
a quiénes iba dirigida la educacion, algunas
caracteristicas de los estudiantes y los ni-
veles en los que se estructurd la educacion.

La primera conclusion es que el modelo
educativo antiguo, del que somos deudores
desde el punto de vista histérico y cultu-
ral, puede servir como primer término de
comparacion con las particularidades de la
pedagogia en la época actual. De esta ma-
nera, a través de la observacion del origen
y desarrollo historico de los métodos de
ensenanza y modelos educativos cultiva-
dos por griegos y romanos, descubrimos la
herencia cultural y la pervivencia de algu-
nas de sus principales caracteristicas en la
sociedad actual.

La historia contintia siendo magistra vi-
tae, tanto para bien como para mal, y junto
a las virtudes de las escuelas antiguas, se
heredan también los problemas y los vicios
de la educacion, tal es el caso del pago in-
suficiente a los profesores y del acceso res-
tringido a los niveles de educacién superior,
dificultades que atn quedan por resolver.

Las caracteristicas especificas de la en-
senanza en las escuelas latinas, a imitacién
de las griegas, determina el nacimiento y
desarrollo de las diferentes figuras docen-
tes que intervienen en la educacion de los
jovenes romanos, desde el maestro griego,
el litterator, el grammaticus y el rhetor, asi
como las ensenanzas que aportaba cada
uno de los niveles educativos.



Retérica y Educacion: una aproximacion a la escuela romana

Otro de los rasgos mas importantes que
caracteriza la educacion de la escuela ro-
mana desde sus origenes es la implicacién
de sus actores en la vida ptblica, esto es,
las consecuencias politicas de la educacién.
En efecto, la ensenanza de la retérica en-
tre los jovenes romanos era la manera mas
comtn para que los estudiantes participa-
ran en la vida publica como protagonistas
de la actividad politica de su sociedad.

La manera de asimilar conocimientos se
fundamentaba en la practica realizada a tra-
vés de algunos de los ejercicios supervisados
por el rhetor, como las suasorias, las contro-
versias y los progymnasmata. Ademas de la
evolucion del contenido programatico que se
ensefaba en las escuelas, a partir de su ori-
gen griego, los cambios politicos afectaron
de forma contundente la educacién romana,
tanto en sus origenes, con la expulsion de
los fildsofos griegos, como en sus epigonos,
con la difusion del cristianismo o la funda-
cion de Constantinopla.

Durante el tercer periodo la retérica
escolar se separa por completo de la vida
politica, influenciada por la necesidad de
formar funcionarios publicos y debido a que
el sistema politico dominante, el imperio,
prohibe la disidencia y la libertad de expre-
sion. La falta de libertad politica imposibi-
lita la libertad de expresion, necesaria para
el desarrollo de la retérica y de una verda-
dera educacién de participacion ciudadana.
El cristianismo terminara por influir en el
modo de elegir a los profesores y en la for-
ma de explicar la literatura pagana.

Por tltimo, conviene destacar la impor-
tancia de la retérica en la educacion actual.

Si se implementara un programa, capaz de
formar a los estudiantes en el dominio de
su propio lenguaje y en el desarrollo de los
recursos comunicativos para expresar sus
ideas y argumentar adecuadamente sobre
temas actuales, presentes en el debate po-
litico y cultural, sin duda la educacién re-
torica serviria para formar ciudadanos mas
cultos, mas participativos y conscientes de
las decisiones politicas de su sociedad, mas
humanos, en el sentido de promotores de
un nuevo humanismo, tecnologizado, pero
dialogante, original e inteligente.

Notas

! Traduccién de Juan M. Guzméan Hermida y Oscar
Martinez Garcia, en Plutarco, Vidas paralelas IV, Ma-
drid, Gredos 2017, p. 96.

2También suelen citarse algunos otros testimonios an-
tiguos: C. Tac., Dial., 28, 4; Liv., 6, 25; 8-9; Plut., Rom.,
6; Ibid., Num., 3; Ibid., Publ., 2, 1; Ibid. Galb., 1, 7-9;
Ibid., Cor., 27, 1.

3Cfr. Hermeneumata Pseudodositheana, unos apuntes
didécticos del siglo 1 d. C. para ensefiar latin a los
hablantes de griego. Para més informacién sobre es-
tos manuales consultar «L'apprentissage du grec et du
latin dans I'Empire romain d’apres un manuscrit de la
Bibliotheque Universitaire de Montpellier» de Michel
Gayraud, en Académie des Sciences et Lettres de Mon-
tpellier, 2010, pp. 35-44.
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Resumen:

La literatura cientifica ha demostrado que
las caracteristicas y competencias del profeso-
rado constituyen una de las principales fuen-
tes de variacién del rendimiento académico.
Este potencial de los profesores para mejorar
la calidad del sistema educativo justifica la im-
portancia de conocer qué factores asociados a
los docentes se relacionan positivamente con
el aprendizaje de sus estudiantes. Este estudio
persigue contribuir a tal propdsito, al analizar
el perfil profesional del buen docente de edu-

cacién secundaria desde la perspectiva de los
estudiantes, los miembros de los equipos direc-
tivos y los propios profesores. Para ello, se ha
establecido un disefio de investigacion cualita-
tiva basado en el analisis de las percepciones
de los informantes, mediante el cual se han
conducido cinco grupos focales en los que han
participado cinco miembros de equipos directi-
vos, nueve profesores y nueve estudiantes. El
proceso de codificacion tanto aprioristico como
inductivo del contenido de los grupos focales
ha permitido identificar un perfil profesional

* Este estudio se ha desarrollado en el contexto del Proyecto de [+D+i «Competencias para el ejercicio de la profesion
docente en educacion secundaria: analisis de la situacion actual y propuestas formativas de futuro» (Referencia:
PID2019-106643GA-100), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades (2020-2023).

Los autores agradecen a UNICEF Comité Espanol el apoyo prestado para la organizacién de los grupos focales.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 06-07-2022.

Como citar este articulo: Lopez-Martin, E., Gutiérrez-de-Rozas, B., Otero-Mayer, A. y Expésito-Casas, E. (2022).
Andlisis cualitativo del perfil profesional del buen docente de educacion secundaria | Qualitative analysis of the
professional profile of a good secondary school teacher. Revista Espariola de Pedagogia, 80 (283), 493-516. https://doi.
org/10.22550/REP80-3-2022-04

https://revistadepedagogia.org/ ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)
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del buen docente integrado por tres compe-
tencias pedagdgicas y siete competencias per-
sonales que se concretan en 79 actuaciones.
La integracién de las perspectivas de todos
los agentes permite establecer una propuesta
comprehensiva del profesor eficaz, al captarse
los matices que aporta cada vision particular,
sobre la que disefiar nuevas investigaciones y
sugerir actuaciones que contribuyan a una for-
macién inicial y permanente de calidad para el
profesorado de educacion secundaria.

Descriptores: competencias docentes, eva-
luacién del profesorado, grupos focales, inves-
tigacion cualitativa, eficacia docente.

Abstract:

Scientific literature has shown that
teacher characteristics and skills are one of
the main sources of variation in students’
academic performance. This potential that
teachers have in improving the quality of the
education system justifies the importance of
identifying the teacher-related factors that
are positively related to student learning. This
study aims to contribute to this purpose by

analysing the professional profile of a good
secondary school teacher from the perspective
of students, members of school management
teams, and the teachers themselves. For this
purpose, a qualitative research design was es-
tablished based on an analysis of the views of
the participants. Five focus groups were con-
ducted with the participation of five members
of school management teams, nine teachers
and nine students. Through both the a priori
and inductive coding of the content of these
focus groups, the professional profile of a good
teacher was identified. This profile was made
up of three teaching skills and seven personal
skills, specified in 79 actions. The integration
of all the participants’ perspectives enabled
the creation of a comprehensive proposal of
an effective teacher by capturing the nuances
provided by each individual perspective. Based
on this, new research and actions can be de-
signed that contribute to improving the quali-
ty of initial and in-service training for second-
ary school teachers.

Keywords: teacher skills, teacher evaluation,
focus groups, qualitative research, teacher
effectiveness.

1. Introduccién

Las caracteristicas y las competencias
del profesorado constituyen una de las
principales fuentes de variacion del rendi-
miento académico. La evidencia empirica
ha destacado c6mo, tras controlar las va-
riables asociadas a los estudiantes y a sus
familias, los profesores emergen como el
principal determinante de los resultados
que alcanzan los alumnos, ejerciendo una

influencia mayor que los factores vincu-
lados al aula o a las escuelas (Hanushek
y Woessmann, 2017; Muijs y Reynolds,
2017) y explicando mas de la mitad de la
varianza en dichos resultados (Hattie,
2003; Muijs y Reynolds, 2017).

La fuerte conviccion de que los profe-
sores son un elemento clave para mejorar
la calidad de la educacién y de que ningtn
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sistema educativo podra ser mejor que
su profesorado, ha llevado recientemente
al Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional (2022) a centrar el debate en
torno a 24 propuestas de mejora que guia-
ran la reforma de la profesién docente en
Espana y que pretenden, entre otros obje-
tivos, garantizar que el profesorado posea
las competencias necesarias para asegurar
una actuacion eficaz en el aula. Como eje
vertebrador de la propuesta de reforma de
la profesion docente se plantea la necesi-
dad de acordar un marco de competencias
profesionales docentes, para lo cual resul-
ta esencial profundizar en el perfil profe-
sional del buen docente.

Desde una aproximacién basada en
competencias, el buen docente o el docente
eficaz seria aquel que posee las competen-
cias y habilidades necesarias para, a través
de su ejercicio profesional, contribuir de
forma positiva al aprendizaje de sus es-
tudiantes (Smith y Gorard, 2007; Walsh,
2001). Si bien, la literatura refleja cierto
grado de acuerdo respecto a esta defini-
cién, no existe tal consenso a la hora de
determinar cuales son las competencias y
caracteristicas que definen a un buen do-
cente. Asi, por ejemplo, Garcia-Garcia et
al. (2017) identifican once competencias
asociadas a una practica educativa de cali-
dad (dominio y actualizacion de la materia,
identificacion e integracion de conocimien-
tos, adaptacion a las diferencias, planifica-
cion y organizacién del trabajo, comunica-
cion, tecnologia, competencia emocional,
compromiso ético, liderazgo, trabajo en
equipo, y habilidades para establecer vin-
culos con la comunidad), mientras que
Alonso-Sainz (2021) muestra como las

competencias personales, seguidas de las
didactico-pedagdgicas, la emocional, la
social y ciudadana y la lingiiistica, son las
que caracterizan a un buen docente. Por
su parte, en el trabajo de revision llevado a
cabo por Villaverde-Caramés et al. (2021)
se pone de manifiesto como los principa-
les rasgos que definen al buen profesor de
educacion fisica son la capacidad pedago-
gica, el desempefio y la implicacion profe-
sional, los rasgos de la personalidad y el
conocimiento de la asignatura.

Como puede observarse, estos estudios
contemplan un conjunto amplio de compe-
tencias que van desde las mds asociadas
con el ejercicio docente a las relacionadas
con el ambito personal o la formacion re-
cibida, aportando una vision extensiva de
las competencias profesionales del docen-
te que dificulta la definicion de un perfil
competencial consensuado del «buen pro-
fesor». A su vez, un rasgo distintivo de
estas investigaciones es que suelen abor-
dar la figura del buen docente desde una
perspectiva competencial general (planifi-
cacién e implementacion de la ensenanza,
gestion del aula, etc.), sin ahondar en los
comportamientos especificos en los que
se traducen estas competencias (estable-
cer objetivos de aprendizaje, seleccionar
metodologias y actividades adecuadas,
etc.). Consecuentemente, para conocer
qué actuaciones concretas del docente
contribuyen a mejorar los resultados de
los estudiantes, es necesario recurrir a in-
vestigaciones que profundizan en compe-
tencias especificas o a estudios de revision,
como los llevados a cabo por Hattie (2009,
2017) o por Gutiérrez-de-Rozas et al. (en
prensa), que permiten identificar tanto los
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factores asociados a la ensenanza como a
los propios profesores que se relacionan
con el rendimiento académico. Dentro de
los primeros, se destaca la influencia posi-
tiva de aspectos como el establecimiento de
objetivos, la planificacion de la ensenanza,
la seleccion de metodologias y estrategias
apropiadas o la retroalimentacién. Por su
parte, entre las variables asociadas a los
docentes que contribuyen a mejorar los re-
sultados de los estudiantes, se encuentran
aquellas vinculadas con el establecimien-
to de interacciones positivas con el alum-
nado, con la posesion de ciertos atributos
personales, tales como la claridad y la cre-
dibilidad, o con la propia formacién de los
docentes, destacando, especialmente, el
papel del desarrollo profesional.

Considerando lo anterior, el presen-
te trabajo tiene por objetivo identificar
el perfil profesional del buen docente de
educacion secundaria desde la perspecti-
va de los estudiantes, los miembros de los
equipos directivos y los propios profesores.
Para ello, partiendo de las competencias
pedagdgicas y personales asociadas a la
practica docente, se profundizara en las
actuaciones concretas que llevan a cabo
los buenos profesores de educacion secun-
daria para dar una respuesta adecuada a
las necesidades educativas de sus alum-
nos. Las sucesivas paginas se estructuran
como sigue: en primer lugar, se introducen
las competencias profesionales que, de
acuerdo con la literatura, debe poseer el
profesorado. Esta revision permitira esta-
blecer el modelo tedrico inicial que guiara
la definicion del perfil profesional del buen
docente. Le sigue la seccion de método en
la que se describe el diseno metodoldgico

establecido para dar respuesta al objetivo
de este estudio y la estrategia de analisis
de la informacién adoptada. Finalmente,
se presentan los resultados alcanzados, los
cuales se discuten en el apartado de Discu-
sién y conclusiones.

1.1. Competencias profesionales del
docente

A la hora de profundizar en las compe-
tencias profesionales docentes, la literatu-
ra permite diferenciar entre competencias
didacticas o pedagdgicas y competencias
personales (Danielson, 2013; Marzano,
2007; Stronge, 2018; Stronge at al., 2011,
The Wing Institute, 2019, entre otros).

Las competencias didacticas o pedago-
gicas engloban las habilidades relaciona-
das con la planificacién de la ensenanza,
su implementacion, la gestion y organiza-
cion del aula y la evaluacion. La planifi-
cacion eficaz de la ensenanza se concreta
en la correcta formulacion de objetivos de
aprendizaje (Danielson, 2013); en la re-
flexion sobre los contenidos para su ade-
cuada organizacion en lecciones y unidades
(Marzano, 2007; Shen et al., 2020); y en el
establecimiento de cronogramas que per-
mitan optimizar los tiempos de ensenanza
y aprendizaje (Stronge, 2018). Asimismo,
este Gltimo autor destaca los efectos posi-
tivos de la planificacion de las actividades
y los materiales y su ajuste a las necesida-
des especificas del alumnado. La adecuada
implementacion de la ensefianza se carac-
teriza por aspectos, como la comunicacion
y el debate con los estudiantes sobre los
objetivos y expectativas de logro (Marza-
no, 2007; Williams, 2010); la flexibilidad
para atender a la diversidad, respondiendo
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a las necesidades individuales del alum-
nado (Tapani y Salonen, 2019); la puesta
en marcha de acciones centradas en los
estudiantes para favorecer el desarrollo
de nuevos conocimientos (Marzano, 2007,
Opdenakker y Damme, 2006) y su implica-
cién y compromiso con el aprendizaje (Da-
nielson, 2013). La gestion y organizacion
del aula se vincula con la planificacién y el
cumplimiento de las reglas y normas que se
deben cumplir (Marzano, 2007; Williams,
2010); la promocion de la interaccion par-
ticipativa y respetuosa entre todos los in-
tegrantes del aula —creando atmosferas
de aprendizaje positivas y seguras en las
que se genere un sentido de pertenencia
y respeto (Danielson, 2013; Iglesias-Diaz
y Romero-Pérez, 2021; Tapani y Salonen,
2019; Williams, 2010)— o la organizacién
del espacio y del alumnado. Por tltimo, las
competencias pedagogicas abarcan los pro-
cesos de evaluacion de todos los aspectos
evaluables (Stronge et al., 2011; The Wing
Institute, 2019), debidamente planificados
(Marzano, 2007) y empleando herramien-
tas y estrategias de evaluacion apropiadas
(Williams, 2010). Estos procesos de evalua-
cion deben conducir al establecimiento de
juicios de valor en base a criterios de eva-
luacién previamente definidos (The Wing
Institute, 2019) y la consiguiente toma de
decisiones de mejora (Williams, 2010).

Respecto a las competencias personales
que caracterizan a los docentes eficaces,
destacan las hahilidades relacionadas con
el desarrollo profesional, la orientacion y
el asesoramiento, el liderazgo, la comuni-
cacion, la competencia emocional, y las re-
laciones interpersonales. La competencia
de desarrollo profesional se vincula con la

actualizacion docente (Danielson, 2013),
la reflexion y la habilidad para innovar y
adaptarse al cambio y la profesionalidad
(Williams, 2010), asi como con los conoci-
mientos tanto pedagdgicos como sobre la
materia (Danielson, 2013). La competen-
cia para la orientacion y el asesoramiento
se concreta en el conocimiento de las ca-
pacidades y habilidades de los estudiantes,
de las caracteristicas del sistema educati-
vo en su conjunto y del entorno (Tapani
y Salonen, 2019), para proporcionar una
respuesta individualizada a las necesida-
des e intereses del alumnado. La compe-
tencia de liderazgo del profesorado implica
participar en la toma de decisiones sobre
aquellas cuestiones que afectan al centro
educativo, a los estudiantes, al plan de es-
tudios y a los propios docentes (Shen et al.,
2020). La competencia emocional abarca
el conjunto de conocimientos, capacida-
des, habilidades y actitudes del profeso-
rado que permiten comprender, expresar
y regular de forma apropiada tanto las
emociones de los deméas como las propias
(Bisquerra y Pérez, 2007, The Wing Ins-
titute, 2019). Por ltimo, la comunicacion
también es un elemento clave en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, resultando
importante que el docente cuente con la
capacidad para transmitir los contenidos
con claridad (Stronge, 2018) y para crear
relaciones interpersonales y colaborar con
los demas (Tapani y Salonen, 2019).

2. Método

Con la finalidad de alcanzar los objeti-
vos de este estudio, se establecié un dise-
o de investigacion cualitativa basado en
el anlisis de las creencias, percepciones y
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experiencias de los participantes (Creswell
y Poth, 2016). Para la recogida de infor-
macion, se condujeron cinco grupos focales
con agentes educativos clave, como son los
docentes, los equipos directivos y los estu-
diantes. Cabe senalar que, aunque dentro
del sistema educativo espanol, los profeso-
res y los miembros de equipos directivos ge-
neralmente no constituyen instancias inde-
pendientes, las funciones que desempenan
estos tltimos, junto con su vision global del

centro educativo, pueden contribuir a con-
figurar una percepcion acerca de la figura
del buen docente con matices diferenciales.

2.1. Participantes

El conjunto de informantes del estudio
estuvo constituido por cinco miembros de
equipos directivos, nueve profesores y nue-
ve estudiantes que se organizaron en cinco

grupos focales, tal y como se refleja en la
Tabla 1.

TaBLa 1. Caracteristicas de los participantes en los grupos focales.

GD1 GD2 GD3 GD4 GD5
Equipos Profesores Profesores Estudiantes Estudiantes
Directivos
ED1 - Mujer, P1 - Hombre, P5 - Mujer, E1- Hombre, E5 - Mujer,
Castillay Leén  Castillay Leén  Castillay Leén  Castilla y Leén Aragén
ED2 - Mujer, P2 - Hombre, P6 - Hombre, E2- Mujer, E6 - Mujer, Cas-
Aragén Aragén Aragén Murcia tilla y Le6n
ED3 - Hombre, P3 - Hombre, P7 - Mujer, E3 - Mujer, E7 - Hombre,
Murcia Extremadura Cataluna Canarias Castilla y Leén
ED4 - Mujer, P4 - Muyjer, P8 - Muyjer, E4 - Mujer, ES8 - Mujer,
Cataluna Cataluna Cataluna Murcia Canarias
ED5 - Mujer, P9 - Mujer, E9 - Mujer,
Canarias Canarias Castilla y Leén

Fuente: Elaboracion propia.

Los participantes se seleccionaron por
accesibilidad. En una primera fase, el
equipo de investigacion envi una carta
de invitacion para participar en el estudio
a cinco institutos de educacion secunda-
ria pertenecientes a los centros del pro-

tanto en el proyecto educativo de centro
como en la programacion de aula, con el
proposito de maximizar el desarrollo in-
tegral de cada estudiante, promover que
los alumnos se reconozcan como personas
con derechos y responsabilidades y for-
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grama educativo de UNICEF Comité Es-
panol, que previamente habian mostrado
su disposicion favorable a participar en la
investigacion. Los centros educativos que
participan en este programa formativo
se caracterizan por integrar los derechos
de la infancia y de la ciudadania global

mar ciudadanos preocupados por el cum-
plimiento de los derechos humanos (UNI-
CEF, 2015). El tnico criterio que se tuvo
en cuenta a la hora de seleccionar estos
centros fue la comunidad autéonoma de
procedencia, buscando garantizar la ma-
yor variabilidad geografica. Los centros
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seleccionados procedian de las siguientes
regiones: Aragon, Catalufa, Castilla y
Leon, Murcia y Canarias. En la carta de
invitacién se presentaba la investigacion
y se informaba de la finalidad de los gru-
pos focales. A su vez, se solicitaban los da-
tos de contacto de los sujetos que partici-
parian en los grupos focales. La estrategia
seguida permitié seleccionar cinco miem-
bros de equipos directivos, ocho docentes
y seis estudiantes. En una segunda fase,
el nimero de profesores y alumnos se am-
plié a nueve, debido a la participacion de
un profesor y tres estudiantes que, tras
recibir informacion sobre el estudio, ma-
nifestaron su deseo de colaborar.

El equipo de investigacion recabd el
Consentimiento informado de todos los
profesores y miembros de equipos direc-
tivos para participar en la investigacion,
asi como el de los progenitores, tutores o
representantes legales de los estudiantes.

2.2. Recogida de informacion

Las dindmicas de grupo se celebraron
durante el mes de junio de 2021, a tra-
vés de la aplicacion Microsoft Teams, y
tuvieron una duracién aproximada de 90
minutos. Los cinco grupos focales fueron
grabados y, posteriormente, transcritos.
Con la finalidad de garantizar el anoni-
mato de los participantes en el estudio,
todo dato o informacién de caracter per-
sonal fue codificado.

El disefio del guion utilizado en los
grupos focales se basé en las competen-
cias didacticas y personales identificadas
durante la revision de la literatura. El
formato fue semiestructurado y conte-

nia 15 preguntas de respuesta abierta
que permitieron guiar el desarrollo de
las dindmicas y profundizar en todas las
competencias objeto de estudio, a la vez
que garantizaron la flexibilidad necesaria
para poder ahondar en algunas de las res-
puestas y para que los participantes pu-
diesen informar de todas las actuaciones
que, en su opinion, lleva a cabo un buen
docente. En el Anexo 1 se presentan las
dimensiones (competencias) en torno a
las cuales se diseni6 el guion y las pregun-
tas asociadas.

2.3. Andlisis de la informacion

El proceso de codificacion siguié un
sistema de categorizacion mixto esta-
blecido en dos fases: una de caracter
deductivo y otra, inductivo. En primer
lugar, a partir de la revisién de la litera-
tura, se elaboré el libro de cddigos que
incluia los comportamientos asociados a
cada una de las competencias evaluadas.
En un segundo momento, estas catego-
rias aprioristicas se completaron con las
categorias emergentes que no habian
sido contempladas en la fase anterior.
Conforme a ello, se llevé a cabo un pro-
ceso de codificacion, tanto aprioristico
o deductivo como abierto e inductivo,
del contenido de los grupos focales. El
rigor cientifico y la fiabilidad de los re-
sultados se garantizaron a partir de la
triangulacion de investigadores durante
los procesos de codificacién e interpre-
tacién de la informacién (Carter et al.,
2014). De esta forma, dos investigadores
codificaron las intervenciones de mane-
ra independiente y, posteriormente, pu-
sieron en comun las interpretaciones de
las categorias iniciales y emergentes con
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el fin de lograr alcanzar un significado
intersubjetivo a partir de la informacién
analizada. El analisis de la informacion
recabada se llevé a cabo mediante el pro-
grama ATLAS.ti 9. Las categorias aprio-
risticas y emergentes se presentan en las
Tablas 2-5, junto con los resultados del
estudio.

3. Resultados

En las siguientes paginas se presentan
las actuaciones del profesorado de educa-
cién secundaria que, desde la perspectiva
de los equipos directivos, los profesores y
los estudiantes, contribuyen a dar una res-
puesta adecuada a las necesidades educati-
vas de sus alumnos.

Los resultados se han organizado con-
forme a las cuatro dimensiones conside-
radas: planificacion e implementacion
de la ensenanza, gestion y organizacién

del aula, evaluacion de los aprendizajes,
y competencias personales. Para cada di-
mension, se presenta una tabla con las
actuaciones aprioristicas y emergentes
identificadas por los tres agentes. La
interpretacion de esta informacion se
acompana de citas representativas ex-
traidas de los discursos de los participan-
tes. Cabe senalar que la presentacion de
los resultados se realiza por agente, por
lo que los codigos identificados en los dos
grupos focales con estudiantes se repor-
tan de manera conjunta, al igual que los
extraidos de los dos grupos focales con
profesores.

3.1. Planificacion e implementacion de
la ensefianza

Una mirada global a la Tabla 2 muestra
como han sido los docentes quienes han
identificado mas comportamientos asocia-
dos a la planificacién e implementacion de
la ensenanza.

TaBLA 2. Planificacion e implementacion de la ensefianza.

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 493-516
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Comenta y analiza con los estudiantes las

Comunicacién expectativas de logro * ‘ *
de los objetivos ; ;
y la metodologia Comunica al alumnado la metodologia

de ensenanza y las actividades didacticas o i
que se van a desarrollar *

de ensenanza

Ajusta la implementacion para atender a
los alumnos con necesidades educativas . .
especiales (NEE)

Atiende de forma adecuada las necesida-
des de ensefianza o de aprendizaje que o o .
pudieran surgir en el aula

Flexibilidad
en la ejecucién
y desarrollo
para atender
a la diversidad
del alumnado

Adecua el ritmo de desarrollo de los
contenidos a la capacidad de asimilacion ° °
del alumnado

Aplica las metodologias mas adecuadas
en funcién de los objetivos de aprendizaje o o o

Se implica en facilitar el aprendizaje acti-

o vo y orientar el trabajo de los estudiantes o o
Aprendizaje
centrado en el - — - -
alumno Vincula los aprendizajes con situaciones

de la vida real

* Categoria emergente no incluida en el libro de cédigos inicial.
ED: Equipo Directivo, P: Profesor y E: Estudiante.

Fuente: Elaboracion propia.

El anélisis pormenorizado de las cate-
gorias refleja como las cuestiones relacio-
nadas con el diserio de lecciones efectivas,
mas centradas en el establecimiento de
objetivos concretos, comprensibles, alcan-
zables y adaptados a las caracteristicas de
los estudiantes han sido principalmente
referidas por el profesorado, mientras que
los estudiantes y directores han destacado
la importancia de estructurar el temario
en unidades coherentes. Asimismo, los es-
tudiantes han incidido en la necesidad de
que los docentes flexibilicen los procesos
de ensenanza y de aprendizaje, de tal ma-
nera que los contenidos se adapten a sus
necesidades concretas.

En lo que respecta a la comunicacion de
los objetivos y la metodologia de enserian-
za, han sido numerosas las intervenciones
que han respaldado las dos actuaciones en
las que se concreta esta categoria —comen-
ta y analiza con los estudiantes las expecta-
tivas de logro y comunica al alumnado la
metodologia de ensefianza y las activida-
des diddcticas que se van a desarrollar—.
Cabe indicar que esta tltima actuacién no
habia sido recogida en la propuesta inicial
y, sin embargo, su presencia en los grupos
focales de docentes y estudiantes ha sido
determinante para que sea tenida en cuen-
ta. En cualquier caso, mientras que los
estudiantes han considerado que un buen
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profesor debe hacer comprender al alum-
nado por qué y para qué aprender, ademas
de permitirles tener un papel activo en
la toma de decisiones sobre la organiza-
cién de los contenidos, los profesores han
centrado sus discursos en la necesidad de
que el alumnado conozca tanto los objeti-
vos que guian sus procesos de aprendizaje
como la metodologia y la temporalizacion
establecidas para alcanzarlos:

Tiene que saber perfectamente qué es
lo que se le va a pedir, cuales son los obje-
tivos, qué es lo que vas a hacer, y una tem-
poralizaciéon minima. Decir: «mira, pues
vamos a estar con esto hasta tal dia y se te
va a evaluar en funcion de esto» (P2).

La importancia de garantizar una eje-
cucion y desarrollo de la ensefianza flexi-
ble que permita atender a la diversidad
del alumnado ha sido destacada por to-
dos los agentes. De manera especial, se
alude a las actuaciones atender de forma
adecuada las necesidades de ensefianza
o de aprendizaje que pudieran surgir en
el aula y aplicar las metodologias mds
adecuadas en funcién de los objetivos de
aprendizaje. A este respecto, todos los
agentes han mencionado la relevancia de
prestar atencion individualizada a cada
estudiante y de adaptar las metodologias
de ensenanza y las actividades a las ne-
cesidades detectadas en cada momento:

«Deberia ir poco a poco y adaptarse
siempre al que menos capacidades tenga
de la clase o, al menos, dedicarle un tiempo
mas a él» (E1).

A su vez, los estudiantes coinciden en
afirmar que los buenos profesores suelen
emplear metodologias activas y realizar

actividades fuera del aula que les ayudan
a aprender mejor.

Por ltimo, los comportamientos aso-
ciados al aprendizaje centrado en el alum-
no han sido identificados en el grupo focal
con miembros de los equipos directivos y,
especialmente, en los grupos focales con
profesores. Asi, ambos agentes conside-
ran que un buen profesor debe implicar-
se en facilitar el aprendizaje activo y en
orientar el trabajo de los estudiantes, de
manera que estos altimos lleguen a diri-
gir su propio proceso de aprendizaje:

Yo creo que tienen todo el derecho a
participar en lo que nosotros les vamos a...
no ya a transmitir: ya no es tanto ensenar,
sino cémo aprender, de manera que ellos
sean los verdaderos protagonistas (ED3).

Y, a su vez, los docentes aluden a la
importancia que vincular los aprendizajes
con situaciones de la vida real tiene para el
desempeno de los estudiantes, ya que per-
mite al alumnado apreciar la utilidad y el
atractivo de los contenidos:

Nuestros alumnos [...] qué es lo que
van a trabajar y verle una utilidad, porque
si nosotros empezamos a programar, pero
ellos no le acaban de ver la utilidad, esos
objetivos que nos marcamos de alguna for-
ma se diluyen (P8).

3.2. Gestion y organizacion del aula

Los resultados presentados en la Ta-
bla 3 ponen de manifiesto el interés que
esta competencia ha suscitado en equipos
directivos, docentes y estudiantes. En su
mayoria, las actuaciones de esta dimen-
sién han sido consideradas en todos los
grupos focales.
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TaBrA 3. Gestion y organizacion del aula.

Categorias Actuaciones ED P E
Establece las reglas y procedimientos que se deben . R R
llevar a cabo en el aula
Comprueba que las normas son entendidas y asumidas . R
Reglas y por el alumnado
procedimientos  Controla y exige el cumplimiento de las normas y pro- R .
cedimientos establecidos
Establece mecanismos para aquellos estudiantes que no R R
cumplen las normas
Crea un ambiente de trabajo en el aula propicio para el . R R
aprendizaje
Promueve un clima de respeto y confianza en el aula o o o
Creacién de
un grpblente Impulsa la intercomunicacién entre el alumnado * . . N
positivo para el
aprendizaje
Fomenta la colaboracién entre el alumnado * o o o
Motiva a los estudiantes . o o )
o
o Organiza el mobiliario en el aula en funcién de los . o 00
Organizacién contenidos y actividades a desarrollar L
del espacio y del >
.1 . . ., o
alumnado Utiliza estrategias efectivas de agrupacion N
&
* No incluido en la codificacién inicial. @
ED: Equipo Directivo, P: Profesor y E: Estudiante. =
)
Fuente: Elaboracién propia. 3 =
g2
D 0
. ~
Del analisis de las categorias se des- [El buen profesor] tiene que ser algo 5 ®
prende informacién de interés. Respecto exigente en cuanto a las normas se refiere ¢S
. . o
a la categoria reglas y procedimientos, los (E2). g =
2 © =
tres agentes estan de acuerdo en que el Desde | iva de 1 ¢ NS
. esde 1a perspectiva ae 10S proresores o a
buen docente tiene que establecer las re- dich p dpb P i N o
.. Mg
glas y procedimientos que se deben llevar g~ #¢1aS DOIMAS AEHEN CONSENSUAISE COLL €1 - 7 3
cabo en el aula: alumnado. A su vez, los profesores y estu- 0 &
diantes han mencionado la importanciade o1 @
Para muchos de nuestros chicos y chi- oo

exigir el cumplimiento de esas normas y de
establecer mecanismos para aquellos que S

2
las incumplen. En este sentido, los estu- N

cas la maxima organizacion es la que exis-
te en el centro. El maximo espacio de se-
guridad, de poner algin limite y de poder
saber: «bahora qué toca? tahora qué hago? ~ diantes han destacado la necesidad de que
bahora a quién me dirijo?» (ED4). los profesores no sean demasiado estrictos,

s>
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pero si garanticen el cumplimiento de las
normas basicas y el respeto en las aulas.

Los comportamientos en los que se
concreta la categoria creacion de un am-
biente positivo para el aprendizaje han
recibido un amplio respaldo, pues todas
sus acciones han sido citadas por las tres
audiencias consultadas. Debe destacar-
se la importancia concedida a crear un
clima de seguridad emocional en el que
prime la confianza, el respeto y no se juz-
gue el error, asi como a motivar lo sufi-
ciente a los estudiantes para que se sien-
tan capaces de desempenar con éxito las
tareas encomendadas. En esta categoria,
ademas, han emergido dos actuaciones
que no habian sido incluidas en la codi-
ficacion inicial: impulsar la intercomuni-
cacion entre el alumnado y fomentar la
colaboracion entre el alumnado, lo que
justificaria la importancia de que los do-
centes promuevan que los estudiantes se
expresen y compartan sus aprendizajes,
inquietudes y dudas desde un clima de
seguridad:

[...] hace que todo el mundo participe,
crea un ambiente realmente agradable
(E2).

[...] crear un clima en el aula en el que
ellos se sientan bien, que se sientan segu-
ros, que se sientan que pueden decir, que
pueden compartir sin tener esa presion
extra (P8).

La capacidad de generar equipo, que
ellos se sientan que el grupo es un equipo
(ED2).

Finalmente, cabe senalar que los par-
ticipantes solo han hecho referencia a una
de las acciones relativas a la categoria or-
ganizacion del espacio y del alumnado.
Concretamente, han sido los profesores
y los directivos quienes han destacado la
necesidad de organizar el mobiliario en
el aula en funcién de los contenidos, las
actividades propuestas y las necesidades
concretas del alumnado, aunque siempre
teniendo en cuenta las limitaciones deri-
vadas de la propia organizacion de los cen-
tros educativos.

3.3. Evaluacion de los aprendizajes
Los resultados incluidos en la Tabla 4
muestran como, a diferencia de otros agen-
tes, los docentes han aludido a préactica-
mente la totalidad de las actuaciones aso-
ciadas a esta competencia que se habian
identificado en la revision de la literatura.

TaBLA 4. Evaluacion de los aprendizajes.

Categorias Actuaciones ED P E
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Establece un sistema de evaluacion para la asignatura
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2 Plamﬁf:amf)}l y en el que se detallan los procedimientos a seguir, los o
©  comunicacion dela  criterios de evaluacién y los instrumentos a aplicar
evaluacién - - » —
o Comunica el sistema de evaluacién (alumnos y familias) o o
)
@ i =
8 B L. Fomenta 1 i6n de 1 rendiz ° o o
=S Evaluacién cen- omenta la autoevaluacion de los aprendizajes
trada en el apren-  Introduce mecanismos de coevaluacién o

dizaje . - .
J Realiza una evaluacién por competencias . °




Anélisis cualitativo del perfil profesional del buen docente de educacién secundaria

Momentos de la
evaluacion

Realiza un diagnéstico inicial del nivel de conocimien-
tos y de las necesidades de los estudiantes respecto a
la asignatura

Registra sistematicamente los hechos evaluables du-
rante las clases y la actitud hacia el aprendizaje de los
estudiantes (evaluacién continua)

Comprueba los aprendizajes que han adquirido los alum-
nos a través de diversas pruebas de evaluacion final

Instrumentos para
la evaluaciéon

Selecciona (o disena) instrumentos para la evaluacién
apropiados

Establecimiento de
juicios de valor so-

bre la informacion

disponible

Contrasta la informacién recogida con los criterios de
evaluacién previamente definidos

Realiza una valoracién cualitativa de la informacién
recogida

Califica, pone nota, a los estudiantes en funcién de los
resultados de las diversas evaluaciones

Toma de decisio-
nes basada en los
resultados de la
evaluacion

Adectia el diseno curricular a los intereses y necesidades
de los alumnos a la vista de los resultados de la evaluacién

Disena actividades que permitan a los estudiantes que
no han alcanzado los objetivos previstos compensar las
dificultades de aprendizaje detectadas

Vuelve a recuperar contenidos ya impartidos cuando
se comprueba que los estudiantes no han alcanzado un
nivel de dominio de los mismos

Lleva a cabo adaptaciones en las programaciones
curriculares de cara a los préximos cursos

Comunicacion de
los resultados de la
evaluacion

Proporciona a los estudiantes informacién periédica
sobre sus puntos fuertes, y débiles, con sus respectivas
propuestas de mejora

Reflexiona sobre los resultados de la evaluaciéon con
los estudiantes

Comunica a las familias de los alumnos los resultados
de la evaluacién de sus hijos

Realiza entrevistas con las familias para comentar los
resultados de la evaluacién

* No incluido en la codificacién inicial.
ED: Equipo Directivo, P: Profesor y E: Estudiante.

Fuente: Elaboracién propia.
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En lo que respecta a la planificacion y ~ proceso de evaluacién, de manera que el [
comunicacion de la evaluacion, los profe-  alumnado conozea en todo momento tanto el
sores y estudiantes consideran que el buen los criterios de evaluacion como la tempo-
docente debe ser transparente respecto al  ralizacién establecida.
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Atendiendo a la categoria evaluacion
centrada en el aprendizaje, todos los agen-
tes coinciden en afirmar que fomentar la
autoevaluacion de los aprendizajes es una
actuacién propia de los docentes eficaces,
ya que permite a los estudiantes tomar con-
ciencia de su propio proceso de aprendizaje.
Junto con lo anterior, los profesores tam-
bién han destacado la importancia de los
procesos de coevaluacion:

[...] y era ese concepto de autoevalua-
cién que supone que el alumno es conscien-
te de sus logros, de lo que ha conseguido, de
lo que no sabia y ha adquirido [...] es la eva-
luacién verdaderamente motivadora (ED3).

Ellos mismos se autoevalan, ellos mis-
mos a partir de una actividad saben hasta
dénde tienen que llegar, cual es el objetivo.
Ellos saben valorarse a partir de unas rabri-
cas de trabajo que nosotros pautamos (P4).

Respecto a los momentos de la evalua-
cién, los tres colectivos han senalado que
un buen profesor debe registrar sistemdti-
camente los hechos evaluables durante las
clases y la actitud hacia el aprendizaje de
los estudiantes. Esta accién relativa a la
evaluacion continua de los aprendizajes ha
aglutinado un amplio consenso, ya que los
diferentes agentes consideran que, si bien
los exdmenes son necesarios, no deben
constituir la inica forma de evaluacion:

Yo creo que siempre viene bien evaluar
mas el esfuerzo que ti ves en esa persona
que los exdmenes (E8).

Se tiene en cuenta todo: el trabajo dia-
rio, el que haga los deberes, el esfuerzo, el
respeto, las ganas que le ponen a la mate-

ria, las dificultades que él tiene [...] Yo creo
que no se evaltia en un dia: ahi creo que
estamos de acuerdo casi todos o todos: que
se evaliia todos los dias al alumno (P2).

Por su parte, la categoria relacionada
con los instrumentos de evaluacion ape-
nas ha recibido atencién por parte de los
informantes, como tampoco lo han hecho
las actuaciones vinculadas con la toma de
decisiones basadas en los resultados de la
evaluacion o el establecimiento de juicios
de valor sobre la informacion disponible.
Unicamente, dentro de esta tltima catego-
ria se alude a la relevancia de proporcionar
una evaluacion cualitativa de la informa-
cién recogida, lo que permite al alumnado
comprender sus errores y mejorar su ren-
dimiento futuro.

Finalmente, atendiendo a la comuni-
cacion de los resultados de la evaluacion,
los tres colectivos han hecho mencién ex-
plicita a la importancia de que los profe-
sores reflexionen sobre los resultados de
la evaluacion con los estudiantes, habién-
dose destacado (especialmente por parte
del alumnado) la necesidad de que el pro-
fesorado proporcione una atencién per-
sonalizada a los estudiantes a la hora de
comunicarles, preferiblemente de manera
privada, los resultados de la evaluacion.
Esta actuacion ha emergido en los diferen-
tes grupos focales, con intervenciones muy
significativas:

Hombre, a mi me gusta que un profe-
sor tenga una cercania, te llame, cojas una
silla, te sientes delante suyo y te explique
la nota que has sacado [...] me diga: «Tu
examen». Lo vea conmigo, me diga la nota
que he sacado, lo que necesito, lo que tengo
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que aprender, etc. O sea, tratarme como al- 3.4. Competencias personales

guien especial (E7). Buena parte del contenido de los grupos

focales se ha centrado en las competencias
mente, lo més individualizadamente posi- personales (Tabla 5), cuya importancig en
ble, cogerlos 5 minutillos a cada uno y ex- el perfil del buen docente queda reflejada
plicarle un poco como ha ido la evolucign €0 €l volumen y variedad de actuaciones
durante el trimestre (P2). que han emergido en las distintas sesiones.

[...] hablar con los alumnos personal-

TaBra 5. Competencias personales.

Categorias Actuaciones ED P E

Muestra preocupacién por su actualizacién docente
(asiste a cursos, comparte experiencias, etc.)

Transfiere conocimientos adquiridos a través de la for-
macién al aula

Adopta nuevas técnicas y metodologias docentes (inno-
vacién educativa)

Reflexiona sobre su practica docente y su ideal de educacién ~ ® o

Desarrollo Manifiesta capacidad de adaptacién al cambio sobre su
profesional rol como docente

Muestra un compromiso permanente con la profesién
docente

Domina las competencias digitales e incorpora las tecno-
logias en el desarrollo de los procesos educativos

Tiene un conocimiento actualizado sobre su disciplina . o o

Presenta amplios conocimientos pedagégicos .

Indaga en las caracteristicas personales, sociales y fami-
liares de los estudiantes, asi como en sus competenciase  ® o o
intereses académicos y profesionales

Se coordina con otros profesionales con la finalidad de
contribuir a la orientacién académica, personal y profe- . .
sional de los estudiantes *

Orientacién y Informa y asesora a los estudiantes sobre las diferentes
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Participa en la toma de decisiones sobre aquellas cues-
tiones relacionadas con el funcionamiento y la gestion o o
del centro educativo

Participa en la toma de decisiones sobre aquellas
cuestiones que afectan a la vida de los estudiantes en la . .
Liderazgo escuela

Participa en la toma de decisiones sobre el plan de estu-
dios, la instrucciéon y la evaluacion

Participa en la toma de decisiones sobre aquellas cues-

° °
tiones que afectan al profesorado
Transmite con claridad los contenidos a los estudiantes o
Se esfuerza por hacer comprensibles los contenidos
complejos
Comunicacién Adapta el lenguaje a la§ caracter1§tlca§ de los diferentes
interlocutores y a las diferentes situaciones
Muestra destreza realizando preguntas a los estudiantes
Comunica con entusiasmo o
Tiene en cuenta las necesidades, motivaciones e intere- .
ses de los estudiantes y actia en funcion de ellos
ot Escucha y genera confianza en los alumnos o
o Busca entender la complejidad de los motivos que llevan .
@ Competencia a actuar de una determinada manera
~ emocional Muestra preocupacién por el bienestar fisico y emocional
AN °
8 de los estudiantes
c;: Es tolerante con los errores de los demas .
o ., . .
Q Muestra preocupacién por conocer su propio bienestar .
qE) emocional
S % Fomenta relaciones positivas con los estudiantes °
o0 S
oo . . .
80 5 Trabaja en equipo con los demas profesores o o
S - Relaciones
) . . -
o= interpersonales  Establece un contacto directo con las familias o o
o o
< 3 . : ;
© - Colabora con otros miembros de la comunidad educativa
E % externos al centro educativo
L
8. Realiza un trato justo en las evaluaciones * .
¢ c
3 8 s . Trata a todos los estudiantes con justicia y respeto, sin
0 Etica profesional P * o
'S o hacer distinciones
(= . -
- © Muestra coherencia entre lo transmitido en clase y su . .

comportamiento *

iz,

Q)
§ 9
s

R

* No incluido en la codificacién inicial.
ED: Equipo Directivo, P: Profesor y E: Estudiante.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tal y como cabria esperar, han sido los
representantes de equipos directivos y,
especialmente, los docentes, quienes mas
actuaciones han identificado referidas al
desarrollo profesional. Estas se han re-
lacionado, principalmente, con aspectos
como la formacién continua y con la adap-
tacion al cambio a causa de los avances pro-
ducidos en la sociedad y, por ende, de las
necesidades e intereses de los estudiantes.
También encontramos algunas actuacio-
nes en las que se aprecia el consenso entre
las tres audiencias, tal es el caso de que el
docente tenga un conocimiento actualizado
sobre su disciplina y de que muestre un
compromiso permanente con la profesion
docente. Se observa un amplio acuerdo en
que un buen profesor debe amar su pro-
fesion y creer en ella, transmitiendo una
sensacion de disfrute en las aulas. A este
respecto, los participantes sefialan que
debe «creer absolutamente en su trabajo»
(P9), tener «pasion por su profesion» (E2)
y «voluntad de servicio» (ED3).

En la competencia de orientacion y ase-
soramiento, los tres colectivos han consi-
derado que un buen profesor debe indagar
en las caracteristicas, competencias e inte-
reses de los estudiantes y ofrecer una aten-
cion individualizada tanto a ellos como a
sus familias. De este modo, los diferentes
agentes se han mostrado de acuerdo en
la importancia de escuchar y comprender
las necesidades del alumnado. Cabe sefa-
lar que una actuacién no contemplada en
el modelo tedrico inicial, pero que ha sido
identificada por dos de los participantes en
los grupos focales con equipos directivos y
docentes ha sido la relativa a la coordina-
cién con otros profesionales con la finali-

dad de contribuir a la orientacién de los
estudiantes. Finalmente, los estudiantes
y los docentes han coincidido en afirmar
que un buen profesor informa y asesora
al alumnado sobre las diferentes opciones
académicas y profesionales de que dispone
y que en mayor medida se ajustan a sus
necesidades e intereses:

Un buen profesor te conoce, sabe mas o
menos lo que se te da mejor, lo que se te da
peor. Entonces deberia saber aconsejarte y
saber si se te da mejor, por ejemplo, cien-
cias o letras, y decirte si el afio que viene te
va a ir mejor por un camino o por otro (E2).

Respecto a la competencia de liderazgo,
han sido los docentes quienes han mencio-
nado un mayor niimero de actuaciones, las
cuales se encuentran relacionadas, princi-
palmente, con la importancia de su parti-
cipacion en la toma de decisiones sobre el
funcionamiento del centro educativo. Los
estudiantes, en contraposicion, solo han
aludido a la necesidad de que un buen do-
cente participe en la toma de decisiones so-
bre el plan de estudios, la instruccién y la
evaluacion, destacando la importancia de
que el profesorado seleccione los libros de
texto que va a emplear para desarrollar los
procesos de ensefianza en el aula.

Un anélisis detallado de los resultados
relativos a la comunicacién permite obser-
var como los miembros de equipos directivos
no han hecho referencia a las actuaciones
en las que se concreta dicha competencia,
situacion opuesta a la observada en los gru-
pos focales con estudiantes, en los que han
emergido todas las acciones, a excepcion de
la relacionada con mostrar destreza reali-
zando preguntas a los estudiantes, la cual
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no se ha mencionado en ninguno de los tres
grupos. Las actuaciones relacionadas con
transmitir con claridad los contenidos y
comunicar con entusiasmo se han identifi-
cado en los grupos focales con docentes y,
principalmente, con estudiantes, con algu-
nas menciones destacadas: «que lo cuenten
con pasién y que lo sepan transmitir a los
alumnos» (E2), «que sepa explicar bien la
asignatura» (E6), que sepa «transmitir con
entusiasmo y con alegria» (P1).

Las diferentes actuaciones que compo-
nen la competencia emocional han recibido
una notable atencién, habiéndose desta-
cado la importancia de aspectos como la
confianza, la escucha y la atencion a los
problemas de los estudiantes. Asimismo,
se observa un amplio consenso en el caso
de las dos siguientes actuaciones: en pri-
mer lugar, fener en cuenta las necesidades,
motivaciones e intereses de los estudiantes
y actuar en funcién de ellos, habiéndose va-
lorado especialmente la capacidad empatica
y la cercania del profesorado, y, en segundo
lugar, mostrar preocupacion por el bienestar
fisico y emocional de los estudiantes, siendo
precisamente los estudiantes quienes méas
se han extendido en ambos aspectos:

Los profesores deberian darse cuenta
y decir: «oye, éestas bien?» Esa pregunta
marca. Cuando una persona se sienta con-
tigo a hablar [...] y te dice: «iestas bien?
tQuieres que te ayude? ¢(Has entendido
algo de la clase? ¢Quieres que hable con
tus padres? sQuieres que haga algo?». Eso
a ti, aunque t{ no respondas y ni siquiera
le contestes, te hace sentir genial (E8).

Respecto a los comportamientos que
llevan a cabo los profesores eficaces rela-

tivos a la competencia de relaciones inter-
personales, se ha destacado, por un lado, el
trabajo en equipo con los demds profesores,
al senalarse que un buen docente debe lle-
var a cabo acciones de coordinacion y de
trabajo colaborativo, y, por otro, el estable-
cimiento de contacto directo con las fami-
lias. A este respecto, todos los agentes han
destacado la importancia de establecer
un «contacto mas directo con los padres»
(ED1) y una «conexi6n constante entre fa-
milias» (P8).

Finalizamos el analisis de las compe-
tencias personales con la competencia
ética profesional docente, que no estaba
inicialmente considerada, pero que abar-
caria un conjunto de actuaciones que han
emergido en los diferentes grupos focales,
algunas de ellas ampliamente respalda-
das, como es la referida a mostrar cohe-
rencia entre lo transmitido en clase y el
comportamiento del docente. En este sen-
tido, se ha destacado especialmente la im-
portancia de que un buen profesor sea un
ejemplo para el desarrollo de valores por
parte del alumnado.

4. Discusion y conclusiones

Desde un enfoque global, que ha con-
tado con la participacion de tres agentes
clave del proceso educativo, el presen-
te trabajo ha profundizado en el perfil
profesional del buen profesor de educa-
cién secundaria. El anélisis cualitativo
de la percepcion de los estudiantes, los
equipos directivos y los propios docen-
tes acerca del perfil del buen profesor
ha permitido delimitar las actuaciones
que caracterizan a este profesional. Asf,
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el contraste entre el modelo tedrico ini-
cial y los datos empiricos recabados en
los cinco grupos ha dado lugar a 79 ac-
tuaciones eficaces asociadas a tres com-
petencias pedagogicas (44 actuaciones)
y siete competencias personales (35 ac-
tuaciones) del docente.

Dentro de estos comportamientos
asociados al buen profesor, los resulta-
dos han puesto de manifiesto como la
mayor parte de las actuaciones que ha-
bian sido identificadas durante la revi-
sion de la literatura han tenido respaldo
empirico a partir de las intervenciones
en los grupos focales. Este hecho refle-
ja un alto correlato empirico del mode-
lo tedrico inicial que aporta solidez a la
propuesta. A su vez, la riqueza del ana-
lisis del discurso de los grupos focales
ha permitido incluir ciertas actuaciones
no contempladas inicialmente, pero que
han emergido en los grupos focales. Des-
tacan especialmente aquellas asociadas
con la competencia de ética profesional,
que han contado con un amplio consen-
so. Estos hallazgos son coincidentes con
los encontrados en el trabajo de Reoyo
et al. (2017), donde la ética personal se
identifica como una competencia carac-
teristica de los docentes eficaces. Un 1l-
timo subconjunto de comportamientos
asociados al buen profesor englobaria
a las actuaciones aprioristicas que, ha-
biendo sido sugeridas en la literatura
como caracteristicas del docente eficaz,
no han contado con respaldo empirico.
Este ha sido el caso de las siguientes
actuaciones: define la metodologia de
ensenanza y las actividades didacticas
a desarrollar (Stronge, 2018), utiliza

estrategias efectivas de agrupacion (Wi-
lliams, 2010), proporciona a los estu-
diantes informacién periddica sobre sus
puntos fuertes y débiles, con sus res-
pectivas propuestas de mejora (Stronge,
2018; Williams, 2010), adopta nuevas
técnicas y metodologias docentes (Reo-
yo et al. 2017; Tapani y Salonen, 2019),
muestra destreza realizando preguntas
a los estudiantes (Stronge, 2018) y cola-
bora con otros miembros de la comuni-
dad educativa externos al centro (Tapa-
ni y Salonen; 2019). Conviene recordar
que lo anterior no implica que estas ac-
tuaciones puedan ser descartadas como
propias del buen docente, pues el hecho
de que no hayan emergido en los grupos
focales celebrados en el marco de la pre-
sente investigacion no es Obice para que
estos puedan ser considerados rasgos
distintivos de buen hacer docente; se
requeririan estudios complementarios y
representativos para poder extraer con-
clusiones al respecto.

Junto con lo anterior, una aportacion
de este trabajo es la integracion de la vi-
sion de miembros de equipos directivos,
profesores y estudiantes, lo cual ofrece
una riqueza adicional al poder identifi-
car ciertas actuaciones que inicamente
serian perceptibles desde la propia mira-
da del profesorado y de lo que este con-
sidera que es un buen docente. A este
respecto, un resultado relevante es el
gran nimero de actuaciones relaciona-
das con la evaluacion educativa que han
emergido, exclusivamente, en los gru-
pos focales realizados con docentes. La
identificacion de estos comportamientos
podria informar del trabajo en la som-
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bra del «buen profesor», muchas veces
obviado en las investigaciones que ana-
lizan el perfil del docente eficaz desde
una perspectiva general, que no permite
profundizar en todas las actuaciones en
las que se concretan las competencias
evaluadas, o sin consultar con los prin-
cipales agentes implicados. Asimismo,
el grupo focal con miembros de equipos
directivos ha permitido identificar ac-
tuaciones relativas a las transiciones del
alumnado entre etapas educativas, a las
competencias digitales del profesorado y
al propio bienestar de los docentes, cuya
importancia podria deberse a la vision
organizativa y de funcionamiento global
del centro que posee este colectivo y, en
el caso de las dos tltimas actuaciones, a
las exigencias de adaptacion y reestruc-
turacion provocadas por la crisis sani-
taria a consecuencia de la COVID-19.
Finalmente, los estudiantes han sido los
tinicos que han hecho referencia al esta-
blecimiento de un sistema de evaluacion
en el que se detallen los procedimien-
tos, criterios e instrumentos, asi como
a la necesidad de que el profesor haga
comprensibles los contenidos y adapte
el lenguaje. Todas estas actuaciones se
relacionan con la vivencia cotidiana de
la experiencia escolar (lo que se espera
de mi y lo que debo aprender), lo que
parece tener un singular valor para los
alumnos.

La vision particular de cada miem-
bro de la comunidad educativa sobre lo
que es ser un «buen docente» exige que
la investigacién tenga en cuenta la pers-
pectiva de todas las audiencias. Trabajos
centrados en la visién de un colectivo

particular reflejaran una imagen sesga-
da del docente eficaz que dejara fuera del
foco de atencion algunas consideraciones
de particular interés. La complejidad del
perfil profesional del docente eficaz de-
manda trabajos en profundidad con una
vision de conjunto que responda a la rea-
lidad docente y a las circunstancias par-
ticulares en que este desempena su labor.
Si bien este trabajo ha tratado de aportar
esta vision de conjunto, no esté exento de
limitaciones, entre las que se encuentra
que en la seleccion de los participantes
no se hayan considerado algunos crite-
rios de seleccién como la edad, el género
o la titularidad del centro, que hubiesen
permitido analizar posibles matices di-
ferenciales en funcion de caracteristicas
relevantes de los informantes. Por otro
lado, el nimero de grupos focales con-
templados en el trabajo de campo fue
establecido a priori, motivo por el cual,
la saturacion de los datos no fue contras-
tada. No obstante, el hecho de que se
cubriese la amplia mayoria de las cate-
gorias establecidas a priori y de que el
nimero de categorias emergentes fuese
reducido, nos permite conjeturar un am-
plio grado de saturacion que, en futuros
trabajos, deberia ser contrastado. Siendo
conscientes de que el propio diseno de
investigacién cualitativa establecido en
este trabajo no permite realizar genera-
lizaciones sobre este perfil profesional, si
constituye un referente de interés para
ulteriores investigaciones, asi como para
reflexionar sobre la cualificacién y la
profesionalizacion de los docentes a fin
de que estos sean capaces de fomentar
y facilitar en sus estudiantes la adquisi-
cién de conocimientos.
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ANExo 1. Dimensiones iniciales y preguntas incluidas en el guion.

Dimensién
(Competencia)

Preguntas

Planificacion e
implementacién
de la ensenanza

1. ¢Cémo considerais que debe actuar un buen profesor a la hora de planificar
e implementar la ensehanza?

Planificacién de la ensenianza:

2. {Qué estrategias conviene que utilicen a la hora de planificar la ensenanza?
Implementacién de la ensefianza:

3. {Qué tipo de actuaciones se deberian llevar a cabo para que esta planifica-
cién pueda adaptarse al ritmo de aprendizaje de los estudiantes o a las diferen-
tes necesidades de ensenanza o aprendizaje que pueden surgir en el aula?

Gestion
y organizacion
del aula

4. {Qué aspectos debe tener en cuenta un buen profesor a la hora de gestio-
nar y organizar el aula para favorecer el aprendizaje de los alumnos?

5. {Como puede establecer normas y procedimientos para el aula y conse-
guir que los estudiantes las cumplan? ¢Cémo puede fomentar la interac-
cién participativa y respetuosa entre todos los integrantes del grupo?

6. {Qué actuaciones por parte de los docentes pueden resultar efectivas a
la hora de disenar diferentes ambientes de aprendizaje en funcién de las
actividades a desarrollar?

Evaluacion de
los aprendizajes

7. {Qué elementos relativos a la evaluacién debe tener en cuenta un profesor
para que a través de esta se logre mejorar el rendimiento de los alumnos?

8. ¢En qué momentos deberia llevarse a cabo esta evaluacion? ;Qué estra-
tegias pueden resultar efectivas a la hora de recoger informacién sobre el
rendimiento de los estudiantes?

9. {Cémo debe comunicarse la informacion relativa al sistema de evaluaciéon
a sus estudiantes? &Y los resultados obtenidos?

Competencias
personales

10. ({Qué competencias personales considerais que deben estar presentes
en un buen profesor?

Desarrollo profesional:

11. ({Qué actuaciones relacionadas con el propio desarrollo y la actualiza-
cién profesional de los docentes pueden repercutir positivamente sobre la
practica docente y, consecuentemente, sobre los resultados que consiguen
sus estudiantes?

Orientacién y asesoramiento:

12. {Qué acciones pueden llevar a cabo los docentes para orientar y aseso-
rar a sus estudiantes en sus procesos de aprendizaje?

Liderazgo:

13. ¢En qué procesos de toma de decisiones resulta necesario que partici-
pen los profesores por la repercusién que estas decisiones pueden tener en
el rendimiento de los estudiantes? (Por ejemplo, decisiones sobre el funcio-
namiento y la gestion del centro, sobre la vida de los estudiantes, seleccion
de materiales, etc.)

Comunicacion | Competencia emocional | Relaciones interpersonales:

14. Otras competencias personales asociadas al buen docente son su
capacidad para comunicarse con claridad, para comprender las emociones
y las necesidades de los estudiantes, y para fomentar relaciones interperso-
nales efectivas entre los demas miembros de la comunidad educativa, équé
elementos asociados a estas competencias son los que, en vuestra opinién,
pueden tener un mayor impacto en el aprendizaje de los estudiantes?

Otras
competencias

15. {Qué otras competencias o aspectos del docente considerais que pue-
den influir positivamente en los resultados alcanzados por los estudiantes
y, por tanto, pueden favorecer su aprendizaje?

Fuente: Elaboracién propia.
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Mejora de las competencias socioemocionales
en alumnos de educacion infantil a traves

de la educacion emocional

Improving socio-emotional competencies in pre-school
pupils through emotional education
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Resumen:

Trabajar una adecuada educacion socioe-
mocional en las escuelas con los alumnos va
a reportar numerosos beneficios para el ser
humano y para la sociedad del futuro (Monjas
y Gonzalez, 2000). El objetivo de esta investi-
gacion es comprobar en qué medida los alum-
nos que participan en el programa mejoran
significativamente su competencia emocional
y social. El método que se utilizé fue un di-
sefo cuasiexperimental pretest-postest con
grupo control no equivalente. Se realizo el
analisis estadistico mediante el software IBM
SPSS (version 25) y se utilizo la prueba no pa-
ramétrica de Wilcoxon y Mann Whitney para
ver si habia diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los diferentes grupos. En el

estudio participaron un total de 173 alumnos
de 5 afios, de los cuales 89 eran del grupo ex-
perimental y 84 pertenecientes al grupo con-
trol, todos ellos de Murcia (Espana). Al grupo
experimental se le aplico el Programa Anual
de Inteligencia Emocional (EMOTT!) (Hurta-
do y Salas, 2019) y el instrumento de medida
utilizado fue el cuestionario dirigido a alum-
nos sobre competencia social (Caruana y Ter-
cero, 2011). Los resultados manifestaron que
los nifios que participaron en el estudio son
menos agresivos y tienen mayor competencia
social y comunicativa. Tras la aplicacién del
programa los alumnos del grupo experimen-
tal interacttian entre si de manera mas socia-
ble y expresando sus emociones; desarrollan
menos conductas violentas y saben resolver
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situaciones de conflicto, lo que repercute muy
positivamente en su desarrollo emocional
y social.

Descriptores: conductas violentas, inteligen-
cia emocional, educacién infantil, competen-
cias sociales, conflicto.

Abstract:

Working with pupils on appropriate so-
cial-emotional education in schools will bring
numerous benefits for human beings and for
the society of the future (Monjas and Gonzalez,
2000). The ohjective of this research is to veri-
fy to what extent the students who participate
in the programme significantly improve their
emotional and social competence. The method
used was a quasi-experimental pre-test/post-
test design with a mnon-equivalent control
group. Statistical analysis was performed us-
ing IBM SPSS software (version 25.0) and the
EXCEL spreadsheet (Microsoft Office 2019)
and the non-parametric Wilcoxon and Mann
Whitney test was used to see if there were

statistically significant differences between
the different groups. A total of 173 5-year-old
pupils participated in the study, of which 89
were from the experimental group and 84
from the control group, all of them from Mur-
cia (Spain). The experimental group was en-
rolled in the Annual Emotional Intelligence
Programme (EMOTI') (Hurtado and Salas,
2019), and the measuring instrument used was
the questionnaire for students on social com-
petence (Caruana and Tercero, 2011). The re-
sults showed that the children who participated
in the study were less aggressive and showed
greater social and communicative competence.
After the programme, the pupils in the experi-
mental group interact with each other in a more
sociable way and better express their emotions;
they develop less violent behaviour and better
know how to resolve conflict situations, which
has a very positive impact on their emotional
and social development.

Keywords: violent behaviour, emotional in-
telligence, infant education, social competen-
cies, conflict.

1. Introduccién

El término de inteligencia emocional
tiene su antecedente en lo que se definiria
como inteligencia social (Rodriguez, 2013).

proceder sabiamente en las relaciones hu-
manas» (p. 228).

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 517-532

La inteligencia social, segtin Bisquerra

. . (2009), se refiere a:
Dentro del ambito de la Psicologia y

més concretamente de la psicologia del
aprendizaje, Thorndike (1920) incorpora
el término de la inteligencia social como
«la habilidad para comprender y liderar
a los hombres y las mujeres y los ninos y
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Un modelo de personalidad y comporta-
miento que incluye una serie de componen-
tes como sensibilidad social, comunicacion,
comprension social, juicio moral, solucion
de problemas sociales, actitud prosocial,
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empatia, habilidades sociales, expresivi-
dad, comprension de las personas y los gru-
pos, llevarse bien con la gente, ser calido
y cuidadoso con los demas, estar abierto a
nuevas experiencias e ideas, habilidad para
tomar perspectiva, conocimiento de las
normas sociales, adaptabilidad social, etc.
(p. 122).

El origen del término de inteligencia
emocional comenzé a partir de la teoria de
Gardner (1983), puesto que, por primera
vez, se incluyen dentro del concepto de in-
teligencia las relaciones sociales y habilida-
des personales. Siguiendo al autor, existen,
entre otras inteligencias, la inter e intra
personal, que sientan las bases de lo que
hoy conocemos como inteligencia emocio-
nal. A partir de esta gran influencia sobre
la inteligencia, las teorias que han marcado
indicadores para su medicion siempre han
tenido en cuenta esta perspectiva socioe-
mocional (Peinado y Gallego, 2016).

Mayer y Salovey (1997) consideran que:

La Inteligencia Emocional relaciona la
habilidad para percibir con precision, valo-
rar y expresar emociones, relaciona también
la habilidad para acceder y/o generar sen-
timientos cuando facilitan el pensamiento,
también la habilidad para entender emocién
y conocimiento emocional y la habilidad
para regular emociones que promuevan el
crecimiento emocional e intelectual (p. 10).

Para Goleman (1995, p. 68), la inteli-
gencia emocional «es una meta-habilidad
que determina el grado de destreza que
podemos conseguir en el dominio de nues-
tras otras facultades». La considera como
el aspecto mas relevante de cuantos inter-
vienen en el equilibrio personal, en el éxito

en las interacciones personales y en el ren-
dimiento en el trabajo.

Mestre et. al (2017) sostienen que es la
habilidad para resolver problemas cuando
la informacién que usamos procede de las
emociones.

La inteligencia emocional es la capaci-
dad de tomar conciencia de las emociones en
nosotros mismos y en los demas y saber re-
gularlas. Incluye todas aquellas capacidades
que nos facilite el resolver conflictos relacio-
nados con las emociones y los sentimientos
(Bisquerra et al., 2015). Para estos autores,
el reconocer lo que nos sucede y saber ac-
tuar en consecuencia son aspectos que van
a repercutir en el bienestar del ser humano
y en su crecimiento personal y esto tnica-
mente se consigue a través de la educacion
emocional.

En las tltimas décadas se ha incremen-
tado el interés cientifico por el estudio de
la importancia de la inteligencia emocional
en la escuela, y la relevancia en el contex-
to educativo (Alfaro et al., 2016; Salavera
et al., 2017). Para el desarrollo de com-
petencias socioemocionales en la primera
infancia, la etapa de educacion infantil
representa una etapa idonea para las in-
tervenciones preventivas y educativas di-
senadas, con el objetivo de fomentar el de-

sarrollo social y emocional y la adquisicién
de habilidades sociales (Erath, 2011).

La escuela es el lugar optimo para el de-
sarrollo de programas que promuevan el de-
sarrollo de habilidades socioemocionales y
de interaccién con los demas, en la compen-
sacion o eliminacion de aquellas conductas
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problematicas que el nifio va adquiriendo a
lo largo del desarrollo (Armas, 2007).

La educacion capacita de herramientas
para la vida e impera atender al desarrollo
emocional, como instrumento indispensa-
ble en el desarrollo cognitivo. Esto implica
el potenciar en los alumnos competencias
emocionales para promover actitudes positi-
vas ante la vida y el desarrollo en habilidades
sociales y de empatia para mejorar las inte-
racciones con los demas (Bisquerra, 2009).

Las emociones son uno de los factores
que intervienen en la construccion de nues-
tra personalidad y en la manera de relacio-
narnos en sociedad, influyen en el desarro-
llo de los procesos evolutivos de la persona
y en el establecimiento de relaciones socioa-
fectivas seguras (Cruz et al., 2021).

En las primeras etapas de la escolari-
zacion, el desarrollo emocional juega un
papel relevante para la vida y es requisito
imprescindible para el progreso del nifio
en los diferentes ambitos de su desarrollo.
Los docentes consideran esta labor necesa-
riay por ello el verdadero reto educativo es
la concrecion en objetivos educativos que
se materialicen en actividades que pro-
muevan el crecimiento emocional de los
ninos (Viloria, 2005).

Los padres, junto con los maestros,
son figuras de referencia en el proceso
de aprendizaje y en el concepto que de si
mismo tenga el nifo, es decir, si el docente
transmite a sus alumnos confianza, respe-
to, permite expresar sus sentimientos, etc.,
estos pueden acrecentar su autoestima. Si,
por el contrario, el docente no respeta a

sus alumnos, los ridiculiza, no les permite
expresar sus emociones, etc., inicamente
se centraran en los defectos y limitaciones
propias acrecentando una baja autoestima
en los mismos alumnos y por ende también
en sus relaciones sociales (Romera, 2017,
Sainz y Serrada, 2019).

Para Goleman (1995) es necesaria la
escolarizacién de las emociones y en va-
rios paises ya se estan poniendo en practi-
ca programas educativos que tienen como
objetivo obtener un mayor desarrollo so-
cial y emocional de los alumnos e incre-
mentar de esta manera su inteligencia
emocional. El desarrollo emocional de los
alumnos no es una tarea de una sola per-
sona, es una sabiduria compartida entre
familia y escuela.

Segin Frias (2015) aquellas escuelas
que ofrecen con éxito programas de apren-
dizaje social y emocional, ademas de mejo-
rar el aprendizaje de habilidades socioemo-
cionales, informan de un aumento de éxito
académico, la mejora de la calidad de las
relaciones profesor/alumno y una disminu-

cion en problemas de conducta (Cerda et
al., 2019).

En este sentido, el «Programa Anual
EMOTI de inteligencia emocional para
la educacién infantil» (Hurtado y Salas,
2019) utilizado para la presente investiga-
cion esta avalado por la Consejeria de Edu-
cacién y Cultura de Murcia (Resolucion del
10 octubre de 2018) y por la Consejeria de
Educacién y Deportes de la Junta de Anda-
lucia (Resolucion del 8 Julio 2019) y cuen-
ta con la homologacion de la Asociacion
Estatal de Educacion Emocional.
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Este programa es preventivo, de tipo
universal, que responde a un modelo de
habilidades emocionales y cognitivas, cuyo
objetivo es el desarrollo integral del nino,
como indica el curriculo oficial de etapa de
educacion infantil. Se atiende, por tanto,
una triple vertiente: bioldgica, psiquica
y socio-emocional, centrandose en el de-
sarrollo afectivo y de la personalidad del
nifio. Integra cuatro areas de competen-

cias emocionales, de las cuales las tres pri-
meras forman parte de las competencias
intrapersonales (conocerse a si mismos) y
la tltima area de competencias interper-
sonales (conocer a los demas). Cada area
contiene 6-7 actividades, siendo 25 activi-
dades, mas otras dos anuales, por lo que
hacen un total de 27 actividades. En todas
las dreas se trabaja la empatia, como eje
transversal (véase Grafico 1).

GrArico 1. Areas de competencia emocional del programa Emoti.
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Fuente: Hurtado y Salas, 2019.

Un adecuado desarrollo emocional

Y GESTION

EMOCIONAL £

o
p p o8]
1. PERCEPCION Y 3.REGULACION Y o
CONCIENCIA Competencias AUTONOMIA _:,O
EMOCIONAL Emocionales EMOCIONAL N
EMPATIA COMO 00
EJE w

TRANSVERSAL. @

©

-

D

3

O

4. COMPETENCIAS c_l|§
RELACIONALES o

o

D

\ / 3

\ 4 o

@

N

o

N

‘I\)

o1

—

~

o1

w

N

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal

cionales que sentaran las bases de la per-

tiene importantes repercusiones en el de-
sarrollo interpersonal y académico de las
personas. Es durante la infancia la mejor
etapa para abordar el aprendizaje de habi-
lidades, destrezas y capacidades socioemo-

sonalidad en la vida adulta (Frias, 2015).

Segtn Salas et al. (2018) esta demos-
trado empiricamente que es en la infancia,
en el seno de la familia en los primeros
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anos y después en la escuela, donde se con-
forman nuestros habitos y costumbres que
prevaleceran en nuestra vida adulta. Por
ello, es de vital importancia que se realicen
programas de intervencion en inteligencia
emocional en esta etapa, donde podremos
crear habitos y costumbres saludables, do-
tando a los nifios de estrategias para re-
solver conflictos, desarrollar habilidades
sociales como la empatia, expresar sus
sentimientos y trabajar cooperativamente.

El motivo por el cual se ha llevado a cabo
la presente investigacion es por la gran re-
levancia que tiene abordar estudios cientifi-
cos con alumnado de la etapa de educacion
infantil, dado que, en una revision de la li-
teratura no existe amplitud de los mismos
en esta etapa educativa, ni tampoco dentro
de lo que es el campo de la inteligencia emo-
cional y competencias socioemocionales,
por lo que este estudio puede arrojar datos
y dar luz en estas tematicas en las que falta
mucho por investigar. Asi pues, en la etapa
de educacion infantil se debe tener una ma-
yor consideracion e interés cientifico para
conseguir mejores logros y resultados de los
que en la actualidad obtenemos.

2. Método

2.1. Objetivos

Los objetivos planteados son los si-

2. Confirmar si los nifios presentan
menos conductas violentas y resuel-
ven mejor las situaciones conflicti-
vas tras la aplicacion del programa
que los alumnos del grupo control.

2.2, Disefio

En cuanto al disefio de investigacion,
se realizd un diseno cuasiexperimental
pretest-postest con grupo control no equi-
valente. Se realizaron dos mediciones, una
al principio del curso y otra tras termi-
narlo, tanto en el grupo control como en
el experimental, el cual tuvo la formacion
del «Programa Anual de inteligencia emo-
cional EMOTT para la etapa de educacion
infantil 3-6 anos» (Hurtado y Salas, 2019).

Los participantes completaron los cues-
tionarios firmando el consentimiento in-
formado para participar en el estudio. Su
decisién de participar fue voluntaria y se
garantizo el anonimato y la confidenciali-
dad con respecto a los datos en la recolec-
cién y procesamiento.

2.3. Procedimiento

En cuanto a la investigacion llevada a
cabo se mantuvieron diferentes reuniones
con los equipos directivos de los centros
educativos experimentales y controles.
Ademas, se realizaron encuentros y re-
uniones en la Consejeria de Educacion y
Cultura de la Comunidad Auténoma de

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 517-532

Murcia, mas concretamente con la Direc-
cion General de Atencién a la Diversidad
y Calidad Educativa. Tras las reuniones
se publica la Resolucion del 10 de octu-
bre de 2018 de la experiencia piloto en
las aulas de infantil de los centros parti-
cipantes, iniciandose la investigacion con

guientes:
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1. Comprobar si los alumnos del gru-
po experimental interactian entre
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la implementacion del «Programa Anual
«EMOTI» de inteligencia emocional en
educacion infantil 3-6 anos» (Hurtado y
Salas, 2019). Se desarrollé e implemento
el programa del mismo modo que se hizo
efectivo el curso de formacion a los equi-
pos directivos y docentes, pudiendo asi
programar y planificar la intervencion
educativa en las aulas, asi como las reu-
niones de formacion e informacion con las
familias de los diferentes grupos de alum-
nado. Esto se escalo en tres fases:

1.2 FASE: Realizacion de los pretest.
En octubre se realizo el curso de
formacién de los equipos docentes y
directivos del centro experimental.
Después, se aplico el pretest a los
alumnos de forma individualizada.

— 2.2 FASE: Desarrollo del programa.
Terminada la primera fase, se desa-
rrollo el programa EMOTI con 27
actividades (una por semana, en se-
siones de hora y media) durante un
curso, incluyéndolas como una asig-
natura curricular, cuya materia es
desarrollar la inteligencia emocional.

- 3.2 FASE: En mayo se procedié a la
aplicacion de los postest y analisis
de datos del desarrollo del programa
en las aulas experimentales, con la
finalidad de poder hacer el estudio
comparativo entre los participantes
y no participantes en el mismo.

2.4, Participantes

La seleccion de los sujetos se realizd
por muestreo no probabilistico con grupos
previamente establecidos. Se utiliza como

muestra aquellos individuos a los que se
tiene facilidad de acceso.

La muestra se compuso de 173 alumnos
de 5 afos con un nivel socioeconémico medio,
pertenecientes al tercer curso del segundo
ciclo de Educacion Infantil, durante el cur-
s0 2018/19, en centros educativos de Murcia
(Espana). Por un lado, el grupo experimental
con un total de 89 alumnos a los cuales se les
aplico el Programa EMOTI y el grupo control
formado por un total de 84 alumnos.

2.5. Instrumento

El instrumento utilizado fue el cuestio-
nario para evaluar la competencia social
del alumnado (Caruana y Tercero, 2011).
Consta de 37 preguntas y evaltia diferentes
aspectos relacionados con situaciones de
conflicto y/o agresividad en las interaccio-
nes sociales en el alumnado de educacion
infantil de 5 anos, detectando algtn tipo de
violencia escolar. Evalta variables de inte-
raccion social, donde se reflgjan las conduc-
tas y caracteristicas para la adquisicion y
mantenimiento de la aceptacion, relacion
y amistad con otros ninos y adultos (Me-
rrell, 2002). Para evaluar a todo el alumna-
do, se adoptd un enfoque primario (Sierra,
2001) en el que los datos fueron recogidos
exclusivamente por el investigador. Los es-
tudiantes respondieron al cuestionario de
manera individual, siguiendo una escala
(0-3), verbalizado con «nunca», «pocas ve-
ces», «xmuchas veces» y «siempre».

En cuanto a la fiabilidad de la consis-
tencia interna de los instrumentos, en el
cuestionario de competencia social de los
alumnos se estim con el coeficiente alfa
de Cronbach, el cual asume que los items
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miden un mismo constructo y que estan
altamente correlacionados. Se ha obteni-

do una buena fiabilidad con un coeficiente
alfa de Cronbach de 0.716.

Respecto a la validacion, se realizo un
analisis factorial, en el cual se aplicé el mé-
todo de componentes principales con una
rotacion Varimax, en el que se asume que
los factores son independientes entre si y
se minimiza el nmero de variables con
altas cargas factoriales en un factor. En
el analisis factorial se obtuvo una medida
de adecuacién de Kaiser-Meyer-Olkin de
0.769 y un p-valor significativo (p<0.05)
en la prueba de esfericidad de Bartlett.

2.6. Anélisis de datos

Previamente se hizo un analisis des-
criptivo y grafico de las variables objeto
de estudio, diferenciando entre grupos. A
las variables cuantitativas se les realizo
las pruebas de normalidad de Kolmogorov
y de Shapiro (dependiendo de si habia mas
o menos de 50 datos en cada grupo) para
saber si posteriormente, en la prueba de
objetivos, debiamos utilizar test paramé-
tricos o no paramétricos.

Para el presente estudio, debido al
tamano muestral y la no normalidad de
nuestras variables, siempre se opté por
aplicar pruebas no paramétricas, ya que,
cuando la variable cuantitativa no tiene
distribucion normal en las diferentes ca-
tegorias de la variable categérica, en esos
casos, siempre aplicaremos pruebas no
paramétricas.

3. Resultados

Cada una de las cuestiones que se pre-
guntan en el cuestionario de competencia
social (Caruana y Tercero, 2011) se ana-
lizan de manera conjunta para ver si hay
diferencias significativas (véase Tabla 1),
no encontrandose ninguna y también se
evaltan de forma independiente y diferen-
ciando entre grupo control y grupo expe-
rimental, encontrandose diferencias en al-
guno de los items. Ademas, entre el pretest
y el postest de cada item del cuestionario
valorado en una escala Likert, se le asign6
una variable ordinal numérica (0 = nun-
ca, 3 = siempre) y de forma inversa para
aquellos items que estdn preguntados de
forma negativa.

TaBrA 1. Pruebas para muestras independientes. Cuestionario postest de alumnos para
evaluar la competencia social en grupo control y experimental segin la media total.
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Grupo Competencia Social Pre Competencia Social Post
Media 64.7561 66.1786
Control
p Desv. Desviacion 4.55030 3.97632
5 ) Media 64.2584 65.2022
Experimental o
Desv. Desviacion 5.14456 4.36978
gﬁg Media 64.4971 65.1618
S Total L
T Desv. Desviacién 4.86086 4.28726

Fuente: Elaboracién propia.
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Para el presente estudio, el analisis de
los datos se realizé mediante el paquete
estadistico SPSS (version 25.0). Se utili-
z0 la prueba no paramétrica de Wilcoxon
para determinar las posibles diferencias en
los 37 items entre el pretest y el postest
de ambos grupos y se realizaron las prue-
bas de independencia no paramétricas de
Mann Whitney para ver si habia diferencia

estadisticamente significativa entre los di-
ferentes grupos.

En general, en la variable competencia
social pre y post, no hay diferencia estadis-
ticamente significativa dentro del grupo
control y experimental pero si que pode-
mos encontrar diferencias significativas
en algunos de los items (véase Tabla 2).

TaBLA 2. Pruebas para muestras independientes. Cuestionario postest de alumnos
para evaluar la competencia social en grupo control y experimental.

Grupo
Control Experimental Mann Whitney
Media Desv. Media Desv. Z p
f‘st lii(;’i‘éz Sa :‘Li“;iﬂfg‘;jﬁene problemas, 65 857 1.04 .865 -3.164 .002
f’si' lilci’l‘zzs‘;ﬁuf{:gggi tiene problemas, 85 1.035 129 .894 -3.323 .001
P14. Quitarle o esconderle las cosas .61 745 .39 615 -1.958 .050
P22. Me quitan o esconden las cosas .52 871 .24 477 -1.892  .050
P24. Me dejan jugar los companeros con ellos 71 815 1.07 1.064 -2.074 .038
P28. He insultado en clase 299 109 285 .355 -3.225 .001
P29. He insultado en el recreo 296 187 2.80 457 -3.035 .002
P31. He pegado en el recreo 293 302 276 501 -2.744 .006
P32. He empujado para fastidiar en las 298 153 282 415 -3.192 001

filas

Fuente: Elaboracién propia.

En los resultados obtenidos se puede
afirmar que existen valores significativos
a favor del grupo experimental con respec-
to al control después de la implementacion
del programa. Los alumnos del grupo ex-
perimental mejoran su comunicacion con
los adultos de referencia, puesto que recu-
rren al profesor cuando tienen algin pro-
blema y han aprendido a comunicarse mas
con sus familias. Ademas, solicitan ayuda

al profesor y a sus familias en caso de que
otro companero lo necesite, desarrollando
la empatia y otras competencias sociales
necesarias para relacionarse. Esto se debe
a que, a través de las 27 actividades con la
implementacion del programa, se ha traba-
jado con los alumnos aspectos de comuni-
cacion tan relevantes en las interacciones
sociales, como expresar y tomar conciencia
de nuestras emociones e interesarse por
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los demas; la escucha activa; respeto al
turno de palabra; respetar a los demas y
mantener buenas relaciones.

En los comportamientos agresivos re-
lacionados con el acoso escolar existe una
mejorfa significativa del grupo experi-
mental con respecto al control en cuanto
a quitar o esconder cosas a los comparie-
ros, no insultar, no pegar ni empujar a los
amigos tanto dentro de clase como en el
recreo, 0 a permitir jugar con otros com-
paferos, mejorando asi sus competencias

sociales. Esto se debe a que en el entre-
namiento con los alumnos a través del
programa se incide en la resolucion de
conflictos de manera positiva rechazan-
do la violencia, regulando los impulsos y
las emociones desagradables, tolerando la
frustracion.

A continuacion, se presentan las prue-
bas para muestras relacionadas del grupo
experimental en la aplicacion de los test
(pre y postest) del cuestionario a los alum-
nos (véase Tabla 3).

TaBLA 3. Pruebas para muestras relacionadas. Cuestionario de alumnos para
evaluar la competencia social dentro del grupo experimental.

Wilcoxon Grupo Experimental Medias Pre Post Z P
P3. Si tienes algtin problema, éte vas sin decir nada? 2.43 2.03 -2.445b .014
Egds; ves a alguien que tiene problemas, ite vas sin decir 253 9291 -2431b 015
P10. Pegarle en clase 0.89 0.71 -1.950b .050
P12. Empujar o fastidiar en las filas 222 199 -1.921b .050
P13. Molestar y no dejarle hacer el trabajo 199 225 -2.133b .033
P18. Me pegan en clase 0.63 042 -2.234b .025
P22. Me quitan o esconden las cosas 0.55 0.24 -3.434b .001
P. 23. Me estropean los trabajos 0.55 0.28 -2.955b .003
P25. Mis companeros no se quieren sentar conmigo 0.94 043 -3.402b .001
P26. Tengo que jugar solo en el recreo 2.75 2,57 -2.189b .029
P36. No he dejado jugar conmigo a algiin compaifiero 2.53 2.84 -3.787b .000
P. 37. Si quiero conseguir algo de algiin companero, les doy 062 036 -2.378b 017

algo a cambio

Fuente: Elaboracion propia.

En los resultados obtenidos se puede
observar que solo en algunos de los items
existen valores significativos, por lo que a
nivel estadistico no se puede considerar que
existe una mejoria a favor del postest frente
al pretest en el grupo experimental, pero si
que a nivel descriptivo se encuentran mejo-

res puntuaciones, lo que demuestra que en
alumnos del grupo experimental, tras la im-
plementacion del programa, comunican més
los problemas a sus adultos de referencia y
practican mas la empatia con los compane-
ros prestandose ayuda en caso de necesitar-
la. Ademas, desarrollan comportamientos
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menos agresivos asociados al acoso escolar
observando diferencias significativas que
implican una mejoria, en cuanto a no pegar
ni empujar a los companeros en clase o en las
filas. Ademas, mejoran en conductas proso-
ciales, como en no molestar y dejar trabajar
a los companeros; quitar y esconder cosas;
dejar de estropearles los trabajos y permiten
jugar mas con los companeros, no permane-
ciendo solos o aislados. También se observa
que tras la implementacién del programa los
alumnos mejoran en sus interacciones con
sus iguales y no utilizan el chantaje emocio-
nal como estrategia para relacionarse entre
si, ya que si quieren conseguir algo de algin
companero no les dan algo a cambio.

La educacion infantil favorece la com-
petencia social del alumnado, aunque no
hayan participado en ningin programa es-
pecifico. Sin embargo, el desarrollo es ma-
yor cuando si lo hacen (Monjas y Gonzalez,
2000). Estos resultados demuestran que el
programa EMOTT favorece la competencia
social del alumnado dado que existe, en ge-
neral, en casi todos los items, una mejoria
en las medias obtenidas entre el grupo ex-
perimental con respecto al control, por lo
que a nivel descriptivo se interpreta como
que los alumnos del grupo experimental
han desarrollado mas su competencia so-
cial y han obtenido mejores puntuaciones
que los alumnos del grupo control.

4. Discusion

Existen muy pocos estudios con eviden-
cias cientificas realizados en la etapa de
educacion infantil por el alto coste que su-
pone para el investigador tanto fisico como
psicoldgico (Gelabert, 2014).

El presente estudio constata que los
alumnos que participan en el programa
EMOTI mejoran en su competencia social,
al igual que en otras investigaciones en las
que utilizan programas que favorecen el
desarrollo de habilidades sociales y de la in-
teligencia emocional en los alumnos. Estos
estudios muestran una mejora significativa
en estas capacidades, como ocurre con el es-
tudio realizado por Frias (2015), en cuanto
a que los alumnos del grupo experimental
de segundo ciclo de Educacion Infantil me-
joraron en su competencia social, en la coo-
peracion en el juego y en sus interacciones
cotidianas, desarrollando menos conductas
problematicas. Se demuestra que los ninos
del grupo experimental manifestaban ma-
yores conductas empaticas y de afecto por
sus iguales y adultos, mostrando interés y
curiosidad por situaciones sociales, bien sea
de didlogo o juego. También con el estudio
realizado por Gelabert (2014), con alumnos
de primer ciclo de infantil, quienes mejora-
ron en su autoconcepto, en la interaccion
con los companeros y adultos y en la expre-
sion de sentimientos y afectos.

Por otro lado, encontramos que existe
una mejora de los alumnos del grupo ex-
perimental en cuanto a la comunicacion
con los adultos de referencia y confian
mas en los profesores y familiares cuan-
do tienen algin problema, debido a que
han mejorado en la habilidad de expresar
sus emociones. Estos resultados se con-
firman con los estudios de Lopes et al.
(2003), que demuestran que una buena
inteligencia emocional se relaciona con
un mejor vinculo parental y menor ni-
mero de conflictos e interacciones nega-
tivas con amigos cercanos, asi como con
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relaciones mas positivas con los amigos
y con el estudio realizado por Velasquez
y Fabian (2020) que, tras la evaluacion
formativa de una intervencién pedagégi-
ca en el aula orientada al desarrollo de
competencias sociales, muestra como re-
sultados que los alumnos disminuyen en
sus niveles de agresién, mejoran en su
prosocialidad, en el trabajo en equipo y
en las habilidades de comunicacién para
una adecuada convivencia.

En la presente investigacion, una vez
aplicado el programa, los alumnos del grupo
experimental desarrollan menos conductas
violentas y saben resolver mejor situacio-
nes de conflicto, de manera mas sociable, lo
que repercute muy positivamente en el de-
sarrollo de competencias socioemocionales
del alumnado; los nifos se pelean menos,
respetan a sus compaferos, juegan entre si
de manera mas sociable y dejando, a su vez,
jugar a sus companeros con ellos, en mayor
medida que los ninos del grupo control. Re-
sultados que se corroboran con el estudio
de Extremera y Fernandez-Berrocal (2002),
que evidencia que los alumnos con menor
tendencia a justificar comportamientos
agresivos tenian una mayor habilidad para
poder distinguir sus emociones, mas capa-
cidad para reparar emociones negativas y
prolongar las positivas, mayores puntua-
ciones en salud mental, niveles mas bajos
de impulsividad y una menor tendencia a la

rrecto aprendizaje de las habilidades nece-
sarias para el desarrollo de la competencia
social a través de programas se asocia con
la reduccién de problemas de conducta (Ga-
raigordobil et al., 2014; Lopez et al., 2020).

Una adecuada competencia social se
convertira en un factor de proteccion para
la aparicion de problemas o trastornos de
conducta a lo largo de la vida (Bornstein et
al., 2010).

Otro estudio de Garaigordobil y Garcia
de Galdeano (2006) hall6 que los participan-
tes con alta empatia presentaban muchas
conductas sociales positivas (prosociales,
asertivas, consideracion, autocontrol, lide-
razgo), pocas conductas sociales negativas
(pasivas, agresivas, antisociales, retrai-
miento), muchas estrategias de interaccion
asertivas, disponian de un alto autoconcep-
to, alta capacidad para analizar emociones
negativas, alta estabilidad emocional, bajo
nivel de conducta agresiva, asi como muchas
conductas y rasgos de personalidad creado-
ra. Por otro lado, el estudio de Buitrago y
Herrera (2014), describe la influencia de la
inteligencia emocional de los profesores en
el tratamiento de las conductas disruptivas
de los alumnos, por lo que un paso previo en
la implementacion de programas educativos
en inteligencia emocional en la escuela es la
necesidad de formar a profesores que van a
impartirlos (Garcia, 2021).
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5. Conclusiones
Los resultados del presente estudio
muestran que los alumnos que participa-

En el desarrollo de la competencia so-
cial, los ninos, por el hecho de estar esco-
larizados en educacion infantil, muestran
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una disminucion de conductas problemati-
cas. Diversos estudios afirman que un co-

ron en el programa EMOTI, manifestaron
menos comportamientos agresivos y mayor
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competencia social, asi como una mayor
habilidad para reconocer y expresar sus
emociones y regular su conducta. Investi-
gaciones de autores como Hill et al. (2006)
evidencian que los problemas de conducta
se reducen con el tiempo hasta que el sujeto
alcanza los 5 afios, mejorando entre los 2
y los 4 anos. Pero otros autores consideran
que las conductas agresivas aumentan a
partir de los 6 anos (Moreno, 2003).

Otro aspecto importante es que, con el
desarrollo madurativo, la escolarizacién
y la socializacién con otros nifios permite
que, de una manera natural, vayan regu-
lando su conducta de forma paulatina. Sin
embargo, la implementacion de programas
preventivos puede hacer que mejore esta
evolucion (Frias, 2015; Rabal et al., 2021).

La intervencién en problemas de con-
ducta a través de programas de prevencion
es una herramienta muy valiosa para hacer
frente a los factores de riesgo e impulsar los
de proteccion en el periodo de la infancia.
En edades posteriores la intervencién es
menos efectiva, puesto que muchos de los
problemas de conducta pueden anclarse al
entrar en la infancia media (Webster-Strat-
ton et al., 2012; Vergaray et al., 2021).

Por tanto, una vez aplicado el progra-
ma, los alumnos del grupo experimental
desarrollan menos conductas violentas y
aprenden a resolver situaciones de conflicto
de manera mas empatica, lo que repercute
muy positivamente en el desarrollo emocio-
nal y social del alumno, los ninos juegan méas
con el resto de sus companeros y han dejado
jugar a sus companeros con ellos en mayor
medida que los nifios del grupo control.

En cuanto a las limitaciones practi-
cas, para realizar un verdadero autoana-
lisis del presente estudio encontramos las
siguientes:

1. Laprimera limitacién encontrada es
la casi inexistencia de cuestionarios
validados para utilizar con ninos de
educacion infantil, por lo que limita
las opciones de uso para cualquier
investigacién en esta etapa.

2. La aplicacion del cuestionario como
instrumento de evaluacion ha sido
realizada de manera oral y aplicada
individualmente a nifos de cinco
anos en los cuatro centros educati-
vos. Esta forma de aplicar el cuestio-
nario no se produce en otras etapas
educativas, puesto que los alumnos
poseen la capacidad de rellenar el
cuestionario de manera autonoma y
es uno de los motivos por lo que en
general se carece de variedad de es-
tudios cientificos en cualquier &mbi-
to académico al referirse a nifos de
temprana edad y, en concreto, en el
estudio de la mejora de las compe-
tencias socioemocionales con alum-
nos de educacion infantil. Se puede
resaltar como efecto positivo que
este aspecto a su vez se convierte en
el punto fuerte de esta investigacion
con respecto a otras investigaciones
anteriores realizadas.

3. La escasa formacion de los docentes
era una limitacion a priori, pero se
pudo paliar impartiéndoles un curso
de formacion sobre el programa que
se iba a implementar en las aulas.
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Como conclusién final, encontramos
que la aplicacion del programa EMOTI a
los alumnos del grupo experimental ha fa-
vorecido la mejora de la competencia social
como variable de estudio en el alumnado de
la etapa de educacion infantil. Se hace pre-
ciso continuar como linea de investigacion
con la realizacion de programas que poten-
cien en los alumnos dichas competencias
para mejorar en nuestra praxis educativa.

Nota

!Financiado por la Consejerfa de Educacién y Cultura
de la Comunidad Auténoma de Murcia, Resolucién 10
de octubre de 2018.
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Resumen:

En la sociedad actual, las TIC se han con-
vertido en herramientas y soportes impres-
cindibles en el dia a dia de los adolescentes,
estando presentes en todas las areas de su
vida. De estas pueden hacer un uso Gptimo,
pero también irresponsable o problematico,
especialmente, en una etapa de alta vulnera-
bilidad como la adolescencia. Para profundizar
en el estudio de esta problematica de caracter
social y educativo, se plantean los siguientes
objetivos: 1) validar una dimensién de un ins-

trumento sobre el uso problematico del mé-
vil, los videojuegos e Internet; 2) validar una
dimension de una escala sobre las habilidades
sociales; 3) describir la interferencia del uso
problematico del moévil y los videojuegos en
las habilidades sociales y 4) describir la inter-
ferencia del uso problematico del mévil y los
videojuegos en el rendimiento académico. Se
selecciond una muestra de 195 participan-
tes del sur de Espana (Murcia). El disefo de
la investigacion fue de caréacter cuantitativo
no experimental tipo encuesta. Se calculd la
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fiabilidad y validez de constructo del instru-
mento y se realizaron estadisticos descriptivos.
Elinstrumento alcanz6 una adecuada fiabilidad
(a = .841 Dimension TIC); (a = .781 Dimen-
sion HHSS). En cuanto a la validez de cons-
tructo, se alcanzé un modelo de 6 factores que
explica el 64.27 % de la varianza, (KMO = .813;
Sig< .005 Dimensién TIC); (KMO =.554;
Sig< .005 Dimensién HHSS). Del mismo modo,
se sefiala a las TIC como mediadoras del rendi-
miento académico y de las habilidades sociales.
Se concluye el estudio con la identificacién del
Ud-TIC como un instrumento valido y fiable.

Descriptores: TIC, moévil, videojuegos, habi-
lidades sociales, rendimiento académico, ado-
lescencia, uso problematico.

Abstract:

In today’s society, ICTs have become es-
sential tools and supports in the daily life of
adolescents, being present in all areas of their
lives. They can make optimal use of them, but
also an irresponsible or problematic use, espe-
cially in a stage of high vulnerability such as
adolescence. To further examine the study of
this social and educational problem, the fol-
lowing objectives are proposed: 1) to validate

a dimension of an instrument on the prob-
lematic use of mobile phones, video games
and the Internet; 2) to validate a dimension
of a scale on social skills; 3) to describe the
effect of problematic mobile phone use and
video games on social skills and 4) to describe
the effect of problematic mobile phone use
and video games on academic performance.
A sample of 195 participants from southern
Spain (Murcia) was selected. A quantitative,
non-experimental, survey type research de-
sign was used. The reliability and construct
validity of the instrument were calculated
and descriptive statistics were performed.
The instrument achieved good reliability (a
= .841 ICT dimension); (a = .781 social skills
dimension). Regarding the construct validity,
a 6-factor model was reached that explains
64.27% of the variance, (KMO = .813; Sig
<.005 ICT dimension); (KMO = .554; Sig
<.005 social skills dimension), in the same
way, ICTs are pointed out as mediators of
academic performance and social skills. The
study concludes by pointing to the Ud-TIC as
a valid and reliable instrument.

Keywords: ICT, Smartphone, video games, so-
cial skills, academic performance, adolescence,
problematic use.

1. Introduccién

El uso extendido de las Tecnologias
de la Informacién y de la Comunicacion
(en adelante TIC) entre los mas jovenes
ha traspasado las barreras del ocio y ha
penetrado en todas las areas de su vida
(Diaz-Vicario et al., 2019).

El uso problematico de las TIC se de-
fine como aquellas acciones relacionadas
con abandonar obligaciones familiares,
educativas o sociales por pasar mas tiem-
po en Internet y con videojuegos, reduc-
cién del rendimiento académico, preferir
relaciones virtuales a relaciones reales,
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mostrar inquietud al no recibir mensajes o
llamadas, alteraciones del suefo por usar
el movil, agresividad o irritacion al ser in-
terrumpidos mientras usan dispositivos,
ponerse nerviosos si son privados de acce-
so a Internet, etc. (Beranuy et al., 2009;
Diaz-Lopez et al., 2020). En este sentido,
se hace necesario puntualizar que, el uso
problematico de videojuegos ha sido re-
cientemente aceptado por la OMS para la
inclusién como adiccion dentro de las en-
fermedades mentales (Carbonell, 2020),
con el nombre de Gaming disorder.

En el nuevo contexto social emergente,
el uso de las TIC por parte de los adoles-
centes implica nuevas potencialidades, pero
también la aparicion de renovados riesgos
asociados a un uso disfuncional (Machim-
barrena et al., 2018). En este sentido, los
adolescentes constituyen un grupo de ries-
go en el desarrollo de conductas de uso pro-
blematico de las TIC, pues se encuentran
en constante biisqueda de nuevas sensacio-
nes, y, dadas sus caracteristicas biologicas y
psicosociales son un colectivo especialmen-
te vulnerable (Diaz y Aladro, 2016; Yang
y Tung, 2007). Asi se ponen de manifiesto
ciertas consecuencias no deseables deriva-
das de un uso inadecuado de las TIC en-
tre los adolescentes, tales como ansiedad,
FoMO, nomofobia e interferencias en el
descanso (Aznar et al., 2020), desregulacion
emocional (Gioia et al., 2021), desérdenes
alimenticios (Ioannidis et al., 2021) y baja
calidad de vida (Masaeli y Billieux., 2022).

Adicionalmente, una de las preocupa-
ciones que se derivan del uso inadecuado
de las TIC, es la ingente cantidad de tiem-
po que los mas jovenes pasan frente a las

pantallas. A este respecto, en el plano in-
ternacional, estudios de revision (Kokka et
al., 2021) establecen que mas del 90 % de
los adolescentes en los Estados Unidos y
Japon y el 72 % en China usan Internet a
todas horas, ademas, el consumo extendi-
do ha superado el 20 % para adolescentes
indios e iranies. A nivel nacional, segiin los
resultados del estudio Digital Marketing
Trends (Rivero, 2016), los adolescentes
emplean mas del 40 % de su tiempo diario
al uso de las TIC. Los datos de prevalen-
cia sobre el uso problematico de las TIC,
sitian en un 10 % el uso problematico del
smartphone entre los adolescentes brité-
nicos (Lépez-Fernandez et al., 2014), el
23 % en adolescentes chinos (Long et al.,
2016) y otros estudios informan de una
prevalencia del uso problematico de Inter-
net del 17 % en adolescentes brasileos.
En el contexto espanol, estudios previos
con adolescentes informan de una preva-
lencia del uso problematico de Internet
del 9.8 %, del 9 % de uso problematico del
mévil y del 10.7 % de uso problematico de
videojuegos (Garcia-Oliva et al., 2017). Sin
embargo, hasta donde sabemos, solo un
estudio nacional proporciona datos acerca
de la prevalencia del uso problematico de
las TIC, como conjunto, con cifras del 10 %
de uso problematico de las TIC entre los
adolescentes espanoles (mévil, videoconso-
la y otros dispositivos con conexion) (Diaz-
Lépez et al., 2020).

La problematica abordada en este estu-
dio cobra especial gravedad y preocupacion
entre docentes, familias y comunidad cien-
tifica, al constatar el incremento de meno-
res que eliminan de sus vidas otras activi-
dades que deberian ser prioritarias en su
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desarrollo social y académico, dedicando
su tiempo a las TIC (Vilca y Vallejos, 2015;
Gomez-Gonzalvo et al., 2020).

En el plano social, Sanchez-Diaz de Mera
y Lazaro-Cayuso (2017) sefialan que el uso
de las TIC ha cambiado la forma de comuni-
carse con los demas, argumentando que las
TIC ocupan un espacio casi fundamental
en el proceso de socializacion, siendo inne-
gable la gran influencia que ejercen entre
los més jovenes a la hora de relacionarse y
comunicarse con su entorno social (Solano
y Perugini, 2019; Lopez-de-Ayala-Lopez et
al., 2022). Adicionalmente, las TIC influ-
yen en el comportamiento y actitudes de los
mas jovenes (Garcia-Oliva et al., 2017; Gra-
cia-Granados et al., 2020). En esta linea,
estudios previos ponen de manifiesto como
los jovenes aprecian la existencia de gran-
des diferencias entre la comunicacion cara
a cara y la virtual (Vinals y Cuenca, 2016).
En este sentido, Diaz-Vicario et al. (2019),
afirman que la comunicacién virtual inhibe
los encuentros reales, y el uso extensivo de
las TIC favorece la preferencia del contacto
a través de estos canales, ademas, analiza-
ron como en la Gltima década los encuen-
tros con amigos se hacen menos frecuentes,
llegando a abandonarse amistades para pa-
sar mas tiempo en Internet.

En cuanto a las interferencias de las
TIC en el ambito académico, Espinar y
Lépez (2009) alertaron, ya en la década
pasada, de la aparicion de conductas de
desmotivacion hacia el estudio como con-
secuencia de la sobreestimulacién tecno-
légica, la cual, siguiendo a Rodriguez-Go-
mez et al. (2018), es contraproducente a
la hora de emplearse en responsabilidades

académicas. En la misma linea, Lloret et
al. (2017) afirmaron que altos niveles de
intensidad y frecuencia de uso de videojue-
gos estdn inversamente relacionados con
el rendimiento escolar y con los intereses
académicos en general. Gomez-Gonzalvo
et al. (2020) establecieron una relacion in-
versamente proporcional entre rendimien-
to académico y frecuencia de uso de las
TIC y Diaz-Lopez et al. (2021), sefialaron
la existencia de relaciones estadisticamen-
te significativas entre la alta frecuencia de
uso de movil y videojuegos y el bajo rendi-
miento en asignaturas instrumentales.

Tras concluir una extensa busqueda
de instrumentos de recogida de informa-
cion sobre esta problematica en la litera-
tura cientifica nacional e internacional, se
confirmé la existencia de varios adaptados
a estudiantes de habla hispana, pero nin-
guno da cobertura al uso problematico de
mévil, videojuegos y otros dispositivos en la
adolescencia. Asi, algunos abarcan un ran-
go de edad no centrado en la adolescencia
(Labrador et al., 2013), en otras investiga-
ciones, los cuestionarios han sido realizados
ad hoc sin incluir indicadores de validez y
fiabilidad (Diaz-Vicario et al., 2019), otros
instrumentos persiguen exclusivamente el
estudio del uso problematico de Internet
(Beranuy et al., 2009; Pulido-Rull et al.,
2011; Rial et al., 2014), del uso problemati-
co del mévil (Beranuy et al., 2009), o el uso
problemético de la videoconsola (Chamarro
et al., 2014) y otros emplean cuestionarios
sobre la adiccion a Internet (Moral-Jiménez
y Fernandez-Dominguez, 2019). Por ello,
surgié la necesidad de disenar y validar
una escala que permita el estudio del uso
problemético de las TIC, incluyendo como
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TIC las usuales entre adolescentes: teléfo-
no movil, videoconsola y otros dispositivos
con conexion a Internet, como ordenador y
tableta. Ademas, para dar respuesta a los
objetivos de investigacion fue necesario in-
cluir una escala sobre habilidades sociales y
el rendimiento académico.

La evidenciada metamorfosis de los con-
textos social y educativo en cuanto al uso
de las TIC por los adolescentes se ha con-
vertido en objeto de preocupacion social en
un elevado niimero de paises. Este estudio
empirico es una aproximacion a la tematica
que pretende aportar un instrumento vali-
do y fiable para abordar esta problematica.
Se formularon cuatro objetivos a los que se
da respuesta en este articulo: 1) validar la
dimension de un instrumento sobre el uso

problematico de las TIC; 2) validar una di-
mension de una escala sobre las habilidades
sociales; 3) describir la interferencia del uso
problemético de las TIC en las habilidades
sociales y 4) describir la interferencia del
uso problematico de las TIC en el rendi-
miento académico

2. Método

2.1, Participantes

La muestra seleccionada estuvo com-
puesta por un total de 195 participantes
(Tabla 1). El tamano de la muestra se
considera lo suficientemente amplio para
la significacion estadistica de un anali-
sis factorial exploratorio (Tabachnick y
Fidell, 2013).

TaBra 1. Distribucién por sexo y curso de los sujetos participantes.

Frecuencia Porcentaje

Hombre 111 56.9
Sexo Mujer 84 43.0

Total 160 100.0

1.2 59 30.0

2.2 52 26.6
Curso 3.2 47 24.1

4.2 37 18.9

Total 100.0

Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Disefio de la Investigacion

El diseno de la investigacion fue de ca-
racter cuantitativo no experimental tipo
encuesta, cumpliendo con los criterios éti-
cos de autonomia y privacidad que se exi-

gen para investigaciones de esta indole
(Pérez-Juste et al., 2012). Asi mismo, se tu-
vieron en cuenta las consideraciones éticas,
y se hizo entrega de documentos de consen-
timiento y de asentimiento informado.
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2.3. Procedimiento

El procedimiento para el disefio del ins-
trumento Ud-TIC sigui6 las 5 fases que se
detallan a continuacion:

nadas con el uso de las TIC y con las
habilidades sociales; b) nivel de cohe-
rencia de cada uno de los elementos
con la dimension en la que se incluye,
y ¢) nivel de claridad en la redaccién.
1. Revision de instrumentos validados:

Se realiz6 una bsqueda de instrumen-
tos empleados con poblacién espanola
adolescente relacionados, por un lado,
con el uso de las TIC y, por otro, con las
habilidades sociales. Se seleccionaron
los siguientes: a) Cuestionario CERI,
cuestionario de experiencias relaciona-
das con Internet (a = .776) (Beranuy
et al.,, 2009); b) Cuestionario CERM,
Cuestionario de experiencias relacio-
nadas con el teléfono mavil (a = .805)
(Beranuy et al., 2009); ¢) Cuestionario
CERY, Cuestionario de experiencias re-
lacionadas con videojuegos (a = .870)
(Chamarro et al., 2014), y CHASO,

. Introduccion de nuevos items:

Se incluyeron items de caracter socio-
demografico, relacionados con el ren-
dimiento académico y la interferencia
de las TIC en el desempefio escolar.
Asi mismo, se recogieron las variables
de supervision familiar, estrés tecno-
logico y limitaciones horarias de acce-
so a las TIC. El cuestionario Ud-TIC
consta de 3 dimensiones:

Dimension 1: datos sociodemografi-
cos y de rendimiento académico.
Dimension 2: uso problematico de
las TIC.

Cuestionario de habilidades sociales - Dimensién 3: habilidades sociales.
(« = .880) (Caballo y Salazar, 2017).
Adaptacion y reduccién de las escalas: Como titulo se escogio «Ud-TIC, uso
desadaptativo de las tecnologias de la in-
2. Adaptacion y reduccion de las escalas: ~ formacion y la comunicacion» (Anexo 1).

Se realiz6 una seleccion de los items 4. Validez de contenido:

mas relevantes para lograr el propdsi-
to de la investigacion. La seleccion de
los items estuvo sujeta a los siguientes
criterios: a) nivel de adecuacion para
la evaluacion de experiencias relacio-

Para calcular la validez de conteni-
do se cont6 con la opinién de tres
expertos en metodologia de la inves-
tigacion educativa (Tabla 2).
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Tapra 2. Reformulacion, modificacion, inclusion y eliminacion de items tras juicio de expertos.

ftemV  Eliminacién del item del cuestionario.

2
g
S

Dimensién 1.
Datos sociodemo-

graficos ftem XV

‘@:
R

ItemV  Se anada item «Municipio».

2

Modificacién en las opciones de respuesta: «4Quién te supervisa
el acceso a Internet?» Se anade opcién de respuesta «abuelos».
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Dimensiéon 2
TIC

ftem X

ftem 4

ftem 14

ftem X

ftem 10

Modificacion en el enunciado del item «iSufres alteracio-
nes del sueno debido a aspectos relacionados con el uso de
videojuegos?» por «Te quedas despierto hasta tarde jugando
a videojuegos».

Modificacién en el enunciado del item «Dejas lo que estés
haciendo para conectarte» por «Abandonas lo que estas
haciendo para conectarte».

Modificacién en el enunciado del item «;Con qué frecuencia
dices cosas por el mévil que no dirias en persona?» por «Di-
ces cosas por el mé6vil que no dirias en persona?»

Se deseché el item «Te enfadas o te irritas cuando alguien te
molesta mientras estds conectado», pues resultaba redun-
dante con los items 13 y 17 «Te enfadas o te irritas cuando
alguien te molesta mientras usas el movil?» y «¢Te enfadas
o te irritas cuando alguien te molesta mientras juegas a
videojuegos?», respectivamente.

Modificacién en el enunciado en el item: «;Hasta qué punto
te sientes inquieto cuando no recibes mensajes o llamadas?»
Por «¢Te sientes inquieto cuando no recibes mensajes ni
llamadas?»

Dimensién 3.
Habilidades
sociales

(*estas modi-
ficaciones se
realizaron tras la
aplicacién de la
primera prueba
piloto)

Item 20

ftem 21

ftem 23

ftem 24

ftem 26

ftem 27

ftem 28

Item 29

ftem 30

Modificacién en el enunciado del item «Pedir disculpas
cuando mi comportamiento ha molestado» por «Pedir discul-
pas en persona cuando mi comportamiento ha molestado».

Inclusion de item: «Pedir disculpas en Internet cuando he
herido los sentimientos de alguien».

Modificaciéon en el enunciado del item «Decir NO cuando me
piden algo que no me gusta hacer» por «Decir NO a la cara
cuando me piden algo que no me gusta hacer».

Inclusién de item: «Decir NO en Internet cuando me piden
algo que no me gusta hacer».

Inclusion de item: «Mantener la calma en Internet cuando
me equivoco».

Modificacién de enunciado del item «Expresar una opinién
diferente» por «Expresar una opinién diferente cara a cara».

Inclusion de item: «Manifestar una opinién distinta a través
de Internet».

Modificacién de enunciado del item «Responder adecuada-
mente a una critica» por «Responder adecuadamente en
persona a una critica».

Inclusién de item: Responder adecuadamente a una critica
en Internet.

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Estudio piloto:

Se invité a un Instituto de Educa-
cién Secundaria a participar en la
investigacion. Tras su aceptacion,
se seleccionaron los grupos partici-
pantes. Se entregaron documentos
de consentimiento informado a los
progenitores, y de asentimiento in-
formado a los menores (ambos aba-
lados por el Comité de Etica de la
universidad).

El instrumento se aplicé a ocho grupos
de adolescentes. Un total de 195 participan-
tes de un Instituto de Educacién Secundaria
Obligatoria, de los cuales el 56.9 % eran chi-
cos y el 43 % chicas. En cuanto a la distribu-
cién por curso, el 30 % eran estudiantes de
1.2de ESO, el 26.6 % de 2.2 de ESO, el 24.1
% de 3.2 de ESO y el 18.9 % de 4.2 de ESO.
La aplicacion fue en formato papel y la re-
cogida de informacion se llevé a cabo en las
sesiones de tutoria, en presencia del investi-
gador responsable y del tutor. El anlisis de
los datos arroj6 una insuficiente consisten-
cia interna para la dimension 3, habilidades
sociales (a = .622), cuyo valor minimo ha
de ser .70 para considerarse fiable (Grande
y Abascal, 2005).

Para finalizar, se consulté nuevamente
la opinion de los expertos, y se establecio
una distincion entre habilidades sociales

mediante la aplicacion de la prueba de Kai-
ser-Meyer-Olkin (KMO), con valores mayo-
res a 0.5, y la prueba de esfericidad de Bart-
lett, con valores significativos. Asimismo,
para determinar la validez de constructo
se realizd un analisis factorial exploratorio
con el método de componentes principales,
extraccion de factores con valores propios
superiores a 1 y rotacion Varimax (Li-
ma-Rodriguez, et al., 2012). Para el analisis
de la fiabilidad se llevo a cabo la aplicacion
del coeficiente de Alfa de Cronbach con va-
lores superiores a .70. Finalmente, se calcu-
laron los estadisticos descriptivos. Se utilizé
el paquete estadistico SPSS version 24 para
el analisis de los datos.

4. Resultados

Para dar respuesta al primer objetivo
relacionado con el proceso de validacion
de la dimension TIC, se procedié a calcular
el analisis de la fiabilidad y la validez de
constructo. El analisis de los datos arro-
j6 una consistencia interna muy elevada
para esta dimension (« = .841). Del mismo
modo, el valor de la correlacion «elemen-
tos totales corregida», reveld la inexisten-
cia de valores cero o negativos. Por tanto,
los enunciados correlacionan con el total

(Tabla 3).

El indice de adecuacién muestral de

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 533-558

presenciales y habilidades sociales en mo-

dalidad virtual. Kaise-Meyer-Olkin (KMO) obtenido fue de

.813 indicando la pertinencia de aplicar el
analisis factorial exploratorio a la muestra
seleccionada. La prueba de esfericidad de
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3. Anilisis de datos
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El andlisis de datos se inici6 con la va-
loraciéon de la adecuacién de la muestra

Bartlett, por su parte, revelé un nivel de
significacion de .000.
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Por otro lado, el analisis de los datos
permitié obtener seis componentes que
explican el 64.27 % de la varianza total
acumulada, siendo los valores propios
superiores a uno en sendos casos (Tabla
4). Tras el analisis, se procedié a agru-
par en cada factor aquellos items con
mayor carga factorial, aunque también
saturasen en otros factores con una car-
ga factorial menor. Estos factores fueron
clasificados asi:

Factor 1 (ftems 15, 8, 2, 11, 3). Expe-
riencias relacionadas con el teléfono
movil.

Factor 2 (Items 20, 19, 5, 17, 10, 18).
Experiencias relacionadas con el consu-
mo de videojuegos.

Factor 3 ({tems 4, 6, 16). Abandono de
tareas y evasion de problemas.

Factor 4 (Items 7 , 14). Estados de irri-
tabilidad.

Factor 5 (item 1). Frecuencia de uso de
la consola.

Factor 6 (ftem 12, 9y 13). Alteraciones
del sueno.

TaBLa 4. Estadistica de matriz de componentes dimensién TIC.

Matriz de componentes rotados?

15. ¢{Con qué frecuencia dices cosas por el
movil que no dirias en persona?

8. ¢Te resulta mas facil relacionarte a través
de Internet o en persona?

2. (Con qué frecuencia haces uso del teléfo-
no moévil?

11. (Te sientes inquieto cuando no recibes
mensajes o llamadas?

3. 6Con qué frecuencia haces uso de otros
dispositivos con conexion?

20. ¢Dejas de salir con tus amigos para pasar
mas tiempo jugando a videojuegos?

19. {Sientes la necesidad de invertir cada
vez més tiempo jugando para sentirte satis-
fecho?

5. {Piensas que tu rendimiento académico se
ha visto afectado negativamente por el uso
de Internet?

Componente
1 2 3 4 5 6

.7.25
.649
.613 .323 -.373
.601
.583 422

.826

567 .306
.308 562 494
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17. {Piensas que tu rendimiento académico
se ha visto afectado negativamente por el
uso de videojuegos?

10. (Piensas que tu rendimiento académico
se ha visto afectado negativamente por el
uso del movil?

18. (Te enfadas o te irritas cuando alguien
te molesta mientras estas jugando a video-
juegos?

4. ({Con qué frecuencia abandonas las cosas
que estds haciendo para estar més tiempo
conectado a Internet?

6. Cuando tienes problemas, éconectarte a
Internet te ayuda a evadirte de ellos?

16. ¢{Con qué frecuencia abandonas lo que
estéas haciendo para jugar mas tiempo a
videojuegos?

7. {Te enfadas o te irritas cuando alguien te
molesta mientras estas conectado?

14. {Te enfadas o te irritas cuando alguien
te molesta mientras utilizas el mé6vil?

1. {Con qué frecuencia haces uso de la video-

consola?

12. (Sufres alteraciones del sueno debido a
aspectos relacionados con el mévil?

9. (Has tenido el riesgo de perder una rela-

cién o una oportunidad académica por el uso

del movil?

13. éSientes la necesidad de invertir cada
vez mas tiempo en el mévil para sentirte
satisfecho?

587 .392
396 614 .396
.504 500  .308
811
.354 586
528 331 391 305
.815
.307 171
.817
301 -.479 460
750
.481 530

Fuente: Elaboracién propia.

Para dar respuesta al segundo objetivo,
relacionado con el proceso de validacion de
la dimension habilidades sociales, se pro-
cedio a calcular el anlisis de la fiabilidad
y la validez de constructo. El analisis de
los datos arrojo una consistencia interna
elevada, para esta dimension (a=.747). Sin

embargo, el analisis de datos senald tres
items con una correlacién total de elemen-
tos corregida inferior a .30. Tras su detec-
cién, fueron eliminados. Como resultado
final, el valor obtenido por el coeficiente
Alfa de Cronbach para la dimension fue de
.781 (Tabla 5).



Validacion de la escala Ud-TIC sobre el uso problematico del mévil y los videojuegos como...

LIL”

qaL”

99L°

qoL”

TLL

LOL”

169

8Vvg

689"

87"

9LV

aLE

00¥%°

8T¢"

e

(4

TLE

868"

€4L°09

ELE'LS

LT9°8G

66€°69

€2L°€9

¢S¢09

revista espafiola de pedagogia
afio 80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 533-558

02°9%

128514

L6°G¥

69°G¥

LG'GY

LG9¥

‘seuostod SeIj0 op
9jue[ep 020AINbs Ul OpURND JoU
-I9JU] US BUI[ED B JoUajURI\ ‘9

190RY BISNS oW U
0 oxamb ou enb o3[e uepid ew
opuend jJeuIeju] ue ON I109(J ‘G

I00RY BISNS oW
ou o oxemnb ou anb o3e ueptd
aw opuend ON BJIeD B[ B I8 F

“BJIS909U O] OUBIIS) USINS[e
opuend (BOLIBD ‘ozeiqe) oLode o
0109Je op uorsardxe eun Je( ‘g

‘uaIn3[e ap so}
-USIWIJUSS SO OPLISY o OpULBNI
ruosiad us sed[nosip 11psd ‘g

‘euosIad eIj0 B OpeISo[OU By 0}
-uarurelIodwod T opuend oI}
-uJ op soAeI} & sed[nosip IpaJ ‘T

opruridns ey
9S 0JUIWID [3 IS
Joequo.y) ap ejiy

opeapeno [e o[dn
-[DW UOTOB[ILIO))

epISaLIOod S0}
-USWIA[d P e}
-0) UQIDR[3LIO)

opruridns ey 9s
01UdWAd [ IS B[

opruridns ey
39S OJUIWI[D [3 IS

-80S0 Op BZUEBLIBA €[eJSO 9P BIPIIAl

"SOBID0S SOPEPI[IQLY UQISUSWIIP SOJUSWA[D P [B10} Op BIIISIPBISH ‘G VIAV],



z

z

z

e

Adoraciéon DIAZ LOPEZ, Javier Jeronimo MAQUILON SANCHEZ y Ana Belén MIRETE RUIZ

‘erdoad ugrorIoqe[y :9jusn |

CLL

VLL

(457N

LSL

99L°

SLL

9LL”

LGE

g8¢e”

L8L’

TTL

1459

T6¢

60¢"

LLE

gee

9€¢”

g6¥’

91V

4%

00€”

TSL'79

815°09

636099

36999

g8T'T9

V¥6a'19

34829

8GG-€€G ‘220g 2I1qwiaidip-aiquiaidess ‘€8z ,'U ‘08 oue
ej3o3epad ap ejouedss ejsinal

TGy

02'9%

L6°G¥

TT°9%

98°G¥

08°G¥

L6°G¥

*SEPIOOU0D BUOS
-1ad oque oorjqnd ue Ie[qRH €1

*SOPIOOU09
-sop ajue oorjqnd ue Je[qer] ‘g1

“}19UIOIU] P S9ARI} B Op
-e}sojow By oW onb €orLId BUN B
(9yudurependape) topuodsoy ‘1T

‘opejse[ou By
awt anb Bo131I0 BUN B BUOSISd US
(ojusurepensape) 1opuodsey] "0T

“JouUIejU]
op soArI] B OpueR[qeY L0389 anb
©[ 100 vUOSIod B[ 8P B[ B BJUI)SIP
uorurdo vun IR)SOJIURIA ‘6

“BIRD B BIBD OpUR[qRY A03S0
onb e[ uoo vuosiad e[ op B[ B 93
-uea9yIp uorurdo eun Tesexdxy Q

‘000ATNba a1 OpUEBND
oo17qnd Us BUI[ED B[ JoUSJURIN “/,




Validacion de la escala Ud-TIC sobre el uso problematico del mévil y los videojuegos como...

Elanalisis de los datos indicé la pertinen- Estos factores se denominaron:
cia de aplicar el analisis factorial explorato-
rio a la muestra seleccionada (KMO=.554). Factor 1: (Items 5, 4, 13, 1, 8, 9). Comu-
Asimismo, evidencié un adecuado nivel de nicacion Asertiva.
significacion a través de la prueba de esferi-
cidad de Bartlett (.000 >.005). Se identifica- Factor 2: (Items 10, 11, 12). Interaccio-

ron 5 componentes que explican el 61.31 % nar con desconocidos ptblicamente.

de la varianza total acumulada, siendo los

valores propios superiores a uno en amhos Factor 3: (ftems 3, 2). Expresar afecto y
casos. En este sentido, el analisis factorial pedir disculpas.

establecid la agrupacion de los items en tor-

no a 5 factores. La matriz de componentes Factor 4: (ftems 7). Mantener la calma
incluye cémo todos los items agrupan sus en publico.

pesos mas elevados en torno a cinco compo-

nentes o factores (Tabla 6). Se obtuvieron Factor 5: (item 6). Mantener la calma
valores superiores a .45 en todos los casos. en Internet.

TaBLA 6. Estadistica de matriz de componentes dimension habilidades sociales.

Matriz de factor rotado?

Factor
1 2 3 4 5

5. Demr NO en Internet cuando me piden algo que no 775 032 164 -033 173
quiero hacer.

4. Dec1r a la cara NO cuando me piden algo que no 714 011 -002 -080 .009
quiero hacer.

1. Pedir disculpas a través de Internet cuando mi com-

portamiento ha molestado. 652 .080 179 .159  .195

13. Hablar en publico ante persona conocidas. 550 118 -.103 .093 -.314

8. Expresar una opinién diferente a la de la persona 473 047 -003 125 -.020
con la que estoy hablando cara a cara.
9. Manifestar una opinién distinta a la de la persona

con la que estoy hablando a través de Internet. 454 176152 -218 122

8GG-€E€G ‘220 d4quialdip-auquianidas ‘€8¢ ,'U ‘08 oue
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10. Responder (adecuadamente) en persona a una criti-
ca que me ha molestado.

079 .890 .118 .078 -.029 ST,

S|
aﬂm\\‘g

11. Responder (adecuadamente) a una critica que me

ha molestado a través de Internet. 100853 214 092 .035
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12. Hablar en ptblico ante desconocidos. 161 .395 -.047 .348 -.198
3. Dar una expresion de afecto 0 apoyo (abrazo, caricia) 248 060 812 510 -117
cuando alguien cercano lo necesita.

2. Pedir disculpas en persona cuando he herido los 044 266 742 -199 -.050

sentimientos.

7. Mantener la calma cuando me hacen una broma/critica

en publico.

6. Mantener la calma ante las bromas/criticas que me

hacen en Internet.

-025 179 .024 832 .209

.094 -039 -141 .160 971

Fuente: Elaboracién propia.

Tras este proceso, se obtuvo una ver-
sion validada del instrumento Ud-TIC
(Anexo 1).

Para dar respuesta al tercer objetivo,
centrado en describir las habilidades so-
ciales de los adolescentes en el escenario
presencial y el virtual (Tabla 7), el 34.6 %
de los menores afirma que le resulta mas
facil relacionarse a través de Internet que
en persona. Por otro lado, el 33.3 % afir-
ma que dice cosas a través del movil que
no dirfa en persona. En cuanto a la pre-

ferencia de las relaciones virtuales a las
presenciales, el 10 % de los adolescentes
reconoce que deja de salir con sus amista-
des para pasar mas tiempo jugando en casa
a videojuegos en linea y el 61 % afirma que
le ha ocurrido algunas veces. En cuanto
a manifestar opiniones opuestas con otro
interlocutor (Tabla 7), se hallaron puntua-
ciones similares independientemente del
medio a través del que se efecttia la comu-
nicacion; interaccion cara a cara (M=3.91;
Sd=1.24), e interaccion a través de Inter-
net (M=3.86; Sd= 1.08).

TaBra 7. Descriptivos sobre la dimension «habilidades socialesy.

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 533-558
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Siempre .Ca51 Bastantes Algunas Nunca M sd Md
siempre veces veces
éTe resulta
mas facil
o relacionarte 11.3 % 6.3 % 17 % 32.9 % 325% 226 1.32 2
5 a través de
Internet?
g‘%’a ¢Dices cosas
a2 s L, .
famgl  por el movil 6.35 % 8% 19 % 363% 303% 224 115 2

que no dirias
en persona?
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&Dejas de salir
con tus amigos
para jugar a
videojuegos?

2 % 5 %

Expresar
una opinién
diferente a la
cara.

8.6 % 2.9 %

Expresar
una opinién
diferente en
Internet.

2.9 % 8.6 %

3 %

20 %

22.9 %

61 % 29 % 4 145 4

257% 429% 391 124 4

314% 343% 3.86 108 4

Fuente: Elaboracién propia.

En el objetivo cuarto se valoré el efecto del
uso problematico de las TIC en el rendimiento
académico. Se resalta que el 75 % afirma que

sacaria mejores notas sino tuviera acceso a las
TIC (Grafico 1) M=3.29; Sd=1.22; Md=3).

En esta linea, el 32 % de los jovenes decla-
ra que su rendimiento académico se ha visto
afectado negativamente por el uso prolongado
de Internet (M=2.24; Sd=1.04; Md=3). Como
consecuencia, el 23 % reconoce que abandona
sus quehaceres diarios por pasar més tiempo
en Internet M=2.12; Sd=.914; Md=2).

Finalmente, subrayar la existencia de
una relacion estadisticamente significati-
va entre el uso problematico del dispositi-
vo mévil y el abandono de tareas escolares
(x? (16) = 40.753, p=<0.05, V = 0.005), en
este sentido, el analisis de los datos pone
de manifiesto que el 52.8 % de los estu-
diantes que utilizan el dispositivo movil
a todas horas, abandona las tareas esco-
lares por el uso de la tecnologia, mientras
que, dentro del grupo de estudiantes que
hace uso del mévil solo cuando lo necesita,
los casos de abandono de quehaceres esco-
lares se reducen a un 18.5 %.

Grarico 1. TIC mediadoras de las calificaciones.

;SACARIAS MEJORES NOTAS SINO TUVIERAS ACCESO ALAS TIC?

Totalmente de scuerdo | [IHAHIRRRMEEAEEAMARARERRERAARIARMARARNGARA) 19,4095

Bastante de acuerdo
De acuerdo
En desacuerdo

Muy en desacuerdo

Fuente: Elaboracién propia.

I T T AT T T
LR ORI AR ERTERTIETT O AANIARIONN 30,60%
(T
HHHHEHAHA 10%

25%

15%
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5. Discusion y conclusiones

La investigacion sobre los efectos del
dispositivo mévil y los videojuegos en las
relaciones sociales y el rendimiento acadé-
mico de los adolescentes es relevante e in-
cipiente en la sociedad actual. La discusion
de los resultados se organiza primero en
relacion con la validacion del cuestionario
Ud-TIC y, en segundo lugar, acerca del uso
problematico de las TIC y su interferencia
en las habilidades sociales y el rendimiento
académico.

Con respecto al proceso de validacion
del cuestionario Ud-TIC, la dimensién
TIC, se incluyeron, por un lado, datos
relativos a la frecuencia de uso de los
tres elementos mas usados entre los
adolescentes, movil, Internet y video-
consola (Fernandez y Martinez, 2015),
y por otro, informacion acerca de expe-
riencias relacionadas con el uso desa-
daptativo de cada uno de ellos, de forma
clara, precisa y concisa. En cuanto a las
propiedades psicométricas del cuestio-
nario Ud-TIC arroj6 una fiabilidad alta,
similar a la encontrada por los autores
de las tres escalas de las que parte el
Ud-TIC (Beranuy et al., 2009; Chama-
rro et al., 2014). Adicionalmente, se in-
cluyeron items relacionados con el ren-
dimiento académico de los adolescentes,
tales como motivacién hacia el estudio,
dedicacion de tiempo de estudio, esfuer-
zo y dedicacion hacia las tareas escola-

tribucion del movil y los videojuegos a
la mejora y sofisticacion de los procesos
formativos y del rendimiento académico
de los adolescentes (Tarraga-Minguez et
al., 2017; Altuzarra-Artola et al., 2018;
Garcia-Martin y Cantén-Mayo, 2019)
obviando las consecuencias de su abuso
a efectos académicos. No obstante, en
los Gltimos anos, la comunidad cientifi-
ca ha comenzado a hacerse eco y se ha
identificado a los méviles y a los video-
juegos como uno de los principales dis-
tractores de cara al correcto desempeno
académico de los adolescentes (Marin
et al., 2018; Diaz-Lopez et al., 2021,
Gomez-Gonzalvo et al., 2020).

En cuanto a la dimension del cuestio-
nario sobre habilidades sociales, se valora
su pertinencia, ya que los modelos de inte-
rrelacion social posteriores al uso extensi-
vo de Internet requieren de herramientas
actualizadas para su estudio (Garcia, 2010,
Segovia et al., 2016). En este sentido, la di-
mension obtuvo una elevada fiabilidad y el
analisis factorial estableci6 la agrupacion
de los items en torno a cinco factores, coin-
cidiendo con las habilidades planteadas
por Losada (2018). Los indices obtenidos
son similares a Caballo y Salazar (2017).
De estos resultados se discute que, tras el
analisis del pilotaje del instrumento, se al-
canzaron resultados optimos sobre la con-
sistencia interna y la validez de constructo

del Ud-TIC.

res y, percepcion sobre como interfieren
las TIC en el desempefo escolar. La in-
clusion de esta variable en el cuestiona-

revista espaiiola de pedagogia
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Por otra parte, al analizar las habili-
dades sociales en el escenario presencial

iz,

Q)
§ 9
s

R

rio UD-TC es una de las potencialidades
de este estudio, ya que investigaciones
previas se centraron en analizar la con-

y virtual, se encontré que tres de cada
diez adolescentes consideran mas sencillo
relacionarse a través de Internet que en
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persona, estos resultados son coinciden-
tes con los hallados por Fondevila et al.
(2014).

Al analizar la variable rendimiento aca-
démico se ha identificado que tres de cada
cuatro adolescentes sufren las consecuen-
cias del uso problematico de las TIC en sus
calificaciones. Estos resultados coinciden
con Diaz-Lopez et al. (2021) y difieren
de los encontrados por Diaz-Vicario et al.
(2019), en el que menos de la mitad de los
adolescentes afirmaron que el uso de las
TIC les hace perder el tiempo que podrian
destinar a sus estudios.

6. Limitaciones y prospectiva

Como limitaciones y prospectiva de la
investigacion, cabe indicar que este es-
tudio forma parte de una investigacion
mas amplia que culminé en la realiza-
cion de la tesis doctoral de Diaz-Lépez
(2021). Para el diseno y validacion del
instrumento, se empled la muestra ade-
cuada para el estudio psicométrico del
instrumento, pero si es cierto que como
estudio germinal y de referencia, deberia
ampliarse el rango de edad de los estu-
diantes, concretamente desde educacién
primaria hasta bachillerato.

Igualmente, como limitacion y pros-
pectiva, deberia recabarse informacién de
otras fuentes, como la familia y el profe-
sorado de centros educativos, para de este
modo, triangular la informacién y poder
profundizar en el origen del problema.

Como linea de investigacién, consi-
deramos que deberian articularse pro-

cedimientos para poder recopilar infor-
macion sobre los estudiantes de caracter
genético, familiar, social y cultural. Esta
informacion serfa muy interesante para
interpretar y justificar los resultados ob-
tenidos.

Como prospectiva del estudio, y como
transferencia de conocimiento, se ha
creado y se estd implementado en cen-
tros educativos, familias y ayuntamien-
tos un programa de formacion parental
sobre el uso adaptativo de las TIC, ya
que la supervision familiar se ha eviden-
ciado como un factor determinante en la
adecuada relacion entre los jovenes y las
TIC, ya que es mediadora de la frecuen-
cia de uso, del estrés tecnoldgico y del
rendimiento académico.

A modo de sintesis, resaltamos que el
cuestionario Ud-TIC es una herramien-
ta valida y fiable que permite la aproxi-
macion al estudio de una problematica
de caracter social y educativo sin pre-
cedentes, a través de la cual se pueden
extraer datos, no solo acerca del uso pro-
blematico de las TIC, sino, también, de
como esta situacion trasciende a los dos
contextos mas determinante en la etapa
de la adolescencia, el plano social y el es-
colar. Con este instrumento y la investi-
gacion en la que se enmarca Diaz-Lépez
(2021) se pretende arrojar luz a esta pro-
blematica y acercarnos a comprender las
consecuencias del uso problematico de la
tecnologia en los jovenes de la genera-
cion Z, los cuales, inmersos en una socie-
dad puramente digitalizada, requieren
de las TIC para su supervivencia social
y educativa.
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ANEXOS

Anexo 1

Cuestionario Ud-TIC

*Es importante que rellenes este cuestionario con la mayor sinceridad posible. La informacion que des en el
mismo serd anénima. Su finalidad es contribuir a la realizacién de un estudio a nivel regional. Gracias por tu

colaboracion.

DIMENSION 1. DATOS DE IDENTIFICACION, SOCIODEMOGRAFICOS Y ACADEMICOS

Datos personales (Tacha con una X)

I. Edad: 11-12 13-14 15-17 IL. Curso: 1°_2° 3°___4°

III. Sexo: H__M IV. Tipo de centro: Publico Concertado____Privado, Municipio:

Datos escolares

V. Nota de la ultima evaluacién de Lengua

VI Nota de Ta tltima evaluacion de matematicas

VIIL. Nota de la ultima evaluacion de sociales

VIII. Nota de la ultima evaluacion de ingles

1.Muy en 2En 3.Ni de acuerdo  4.Bastante 5 Totalme
desacuerdo desacuerdo nien de acuerdo nte de
desacuerdo acuerdo
IX. ;Podrias sacar mejores notas? 1 2 3 4 3
X. ¢ Dedicas tiempo suficiente al estudio? 1 2 3 4 5
XI. {Dedicarias mas tiempo si no tuvieras acceso a
tecnologias? 1 2 3 4 5
XII. (Supervisan tus padres el uso que haces de Internet oredes sociales? Si No___
XIII. ;Supervisan tus padres el tiempo que dedicas a de jugar a videojuegos? Si No __
XIV. (Supervisan tus padres el tipo de videojuegos a los que dedicas tu tiempo? ~ Si No_

XV. (Quién te supervisa el acceso a Internet? 1. Nadie 2. Mi madre 3. Mi padre 4. Mis padres 5. Mis
abuelos 6. Otros_

XVL (Cuando tienes acceso a Internet? 1. Nunca _ 2. Por las tardes_ 4. Por las noches_ 3. Todo el dia
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XVIL ;Te sientes estresado o nervioso cuando no tienes acceso a Internet? Si No

(]
\—
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o
=
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DIMENSION 2. USO DE LAS TICs (Indica que opcion se ajusta més a tu situacién)

Nunca R Solo los fines de  Varias vecesa  Todos
vez semana la semana los dias
1. {Con qué frecuencia haces uso de la videoconsola? a b c d e
Solo cuando lo A todas
Nunca necesito Con frecuencia Mucho horas
2. (Con qué frecuencia haces uso del teléfono movil? a b ¢ d e
3. (Con qué frecuencia haces uso de otros dispositivos con
o a b c d c
conexion a Internet?
Nunca Algunas Bastantes Casi Siempre
veces veces siempre
4. ;Abandonas las cosas qug estas haciendo paraestar mas b ¢ d
tiefiipo CoReCd S TS p a €
5. (Piensas que tu rendimiento académico se ha visto afectado a b R a .
negativamente por el uso de Internet?
6. Cuando tienes problemas, ;conectarte a Internet teayuda a a b d .
. P c
evadirte de ellos?
7. ;Te resulta mas facil o comodo relacionarte con lagente a a b e il .
través de Internet que en persona?
8. ¢ Has tenido el riesgo de perder una relaciono una a b N il .
oportunidad académica por el uso del movil?
9. (Piensas que tu rendimiento académico se ha visto afectado a b e d e
negativamente por el uso del movil?
10. ;Te sientes inquieto cuando no recibes mensajes o
a b c d e
Ilamadas?
11. ;Te quedas despierto hasta tarde jugando a videojuegos o a b . 4 .
con el movil?
12. ;Sientes la necesidad de invertir cada vez mas tiempoen el a b . a .
movil para sentirte satisfecho?
13. ;Te enfadas o te irritas cuando alguien temolesta mientras a b . 4 R
utilizas el mévil?
14. ;Dices cosas por el movil que no diriasen persona? a b c d e
15. ;Abandonas lo que estas haciendo para jugar mastiempo a a b . il .
videojuegos?
16. ;Piensas que tu rendimiento académico se ha visto a b . 4 .
afectado negativamente por el uso de videojuegos?
17. ;Te enfadas o te irritas cuando alguiente molesta a b . d .
mientras estas jugando a videojuegos?
18. ;Sientes la necesidad de invertir cada vez mas tiempo a b . q ¢
jugando para sentirte satisfecho?
19. ;Dejas de salir con tus amigos para pasarmas tiempo a b ¢ d e
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DIMENSION 3. HABILIDADES SOCIALES (indica qué opcién es més caracteristica de

tien  cadauna de las situaciones descritas)

Muy poco Poco Moderadament Bastante Muy
caracteristico de caracterist e is ot ot
mi i de mi de mi 0 de mi
20. Pedir disculpas en persona cuando mi comportamiento
ha molestado a otra persona. a b ¢ d ¢
21. Pedir disculpas en Internet cuando he herido los a b . d .
sentimientos de alguien
22. Dar una expresion de afecto o apoyo (abrazo, caricia) a b c d .
cuando alguien cercano lo necesita
23. Decir a la cara NO cuando me piden algo que no quiero a b ¢ d .
o0 no me gusta hacer
24. Decir NO en Internet cuando me piden algo que no a b . d .
g quiero 0 no me gusta hacer
Lo 25. Mantener la calma cuando me equivoco delante de otras
o™ a b ¢ d ¢
™ personas
by 26. Mantener la calma en Internet cuando me equivoco
AN delante de otras personas a b ¢ d ¢
o
AN 27. Expresar una opinion diferente a la de la persona con la a b c d .
o que estoy hablando cara a cara
'g 28. Manifestar una opinion distinta a la de lapersona con a b c 4 .
o la que estoy hablando a través de internet
© © 29. Responder (adecuadamente) en persona a una critica a b c d .
\go g que me ha molestado
oo 5 30. Responder (adecuadamente) a una critica que me ha a b . d .
§ £ molestado a través de Internet
(]
o a 31. Hablar en publico ante desconocidos a b ¢ d ¢
@ (]
o
(2} . .
© - 32. Hablar en publico ante persona conocidas (compafieros, a b c d .
° o familiares...)
0
= N
©
o o
=
o Fuente: Elaboracién propia.
8 o
n ©
>
[
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Resumen:

La interaccion entre la calidad de vida re-
lacionada con la salud y los estilos parentales
puede dar lugar a percepciones que influyen
sobre el comportamiento de los adolescentes.
Se considera que puede afectar a elementos
clave en el desarrollo emocional del alumnado
en una etapa de gran trascendencia. Por ello,
el objetivo fue estudiar la relacion entre cali-
dad de vida relacionada con la salud y el estilo
educativo percibido de los padres en funcion
del género. Un total de 253 adolescentes de 11
y 18 afios fueron seleccionados de centros de
ensenanza secundaria de una region del sures-
te de Espana. Se administré la Escala de Nor-
mas y Exigencias - version (ENE-H) y el Cues-
tionario de Calidad de Vida relacionada con la
Salud (SF-36). Se tratd de una investigacion de

enfoque cuantitativo y para el analisis de datos
se utilizo la mineria de datos. Los resultados
mostraron que el estilo parental inductivo se
relaciona con el rol fisico, problemas emocio-
nales, vitalidad, bienestar emocional, dolor y
salud general. Observamos que el estilo rigido
se relaciona de forma negativa con rol fisico,
vitalidad, bienestar emocional, funcionamien-
to social, dolor y salud general. Por dltimo, el
estilo indulgente se relaciona de forma nega-
tiva con el dolor. Las conclusiones arrojan luz
acerca de la necesidad de poner en marcha pro-
gramas formativos relacionados con la salud.

Descriptores: adolescencia, calidad de vida
relacionada con la salud, estilos parentales
percibidos, familia, género.
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Abstract:

The interaction hetween health-related
quality of life and parenting styles can give rise
to perceptions that influence behaviour in ad-
olescents. It is thought to affect key elements
in the emotional development of students at a
very important stage. Therefore, the aim of this
study was to explore the relationship between
health-related quality of life and perceived
parental educational style as a function of pa-
rental gender. A total of 253 adolescents aged
11 and 18 years were selected from secondary
schools in a region of south-eastern Spain.
The Scale of Norms and Demands Children’s
Version (ENE-H by its Spanish acronym) and
the Short Form-36 Health Survey (SF-36) were

used. This was a quantitative research project
and data mining was used for data analysis.
The results showed that the inductive parent-
ing style is related to physical role, emotional
problems, vitality, emotional well-being, pain
and general health. We also observed that the
rigid style is negatively related to physical
role, vitality, emotional well-being, social func-
tioning, pain and general health. Finally, the
indulgent style is negatively related to pain.
The findings shed light on the need to provide
health-related training programmes that con-
sider family characteristics.

Keywords: adolescence, health-related quality
of life, perceived parental styles, family, gender.

1. Introduccién

La familia es el contexto més importante
donde tiene lugar el proceso de socializacion,
se interiorizan las normas y se desarrollan la
personalidad y las habilidades sociales (Has-
lam et al., 2020), contribuyendo a la confi-
guracion de expectativas y percepciones de
los adolescentes (Martinez y Julian, 2017,
Jahng, 2019; Willroth et al., 2021). Algunas
cuestiones claves en las relaciones son el tipo
de comunicacion (por ejemplo, aceptacion o
rechazo, cercania o distancia) y aquellas con-
ductas que los padres adoptan para guiar el
comportamiento de sus hijos (por ejemplo,
autonomia o control, indulgencia o rigidez)
(Delvecchio et al., 2020; Moreno et al., 2020).
Asi, si sienten el apoyo de sus madres y pa-
dres son méas propensos a desarrollar un au-
toconcepto positivo y a exteriorizar conduc-
tas prosociales (Bagan et al., 2019). En este
sentido, el estilo parental estd relacionado

con el desarrollo emocional en la adolescen-
cia (Bahmani et al., 2022; Carlo et al., 2010;
Maccoby y Martin, 1983; Setiyowati et al.,
2019) y su influencia puede extenderse hasta
la edad adulta (Mar¢inko et al., 2020). Para
describirlo, Musitu y Garcia (2001) propu-
sieron un modelo tedrico de crianza basado
en dos dimensiones: aceptacién/implicacion
(receptividad y didlogo) y rigor/imposicién
(castigo). Estos autores también definieron
cuatro estilos parentales combinando las
dos dimensiones anteriores: inductivo (com-
puesto por una alta aceptacion o también de-
nominada implicacion, asi como por rigor e
imposicién de normas y limites), indulgente
(conformado por una alta aceptacion e im-
plicacion, asi como un bajo nivel de rigor e
imposicién), rigido con baja implicacién (en
este caso, un alto rigor e imposicion, asi como
una baja aceptacion) y finalmente negligen-
fe (con una baja aceptacion e implicacion, lo
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cual contrasta con rigor e imposicién). En la
actualidad, otras teorias contintan en una li-
nea similar y sefialan que la combinacion de
lo afectivo, lo comunicativo y lo conductual
produce los cuatro estilos parentales (Mar-
tinez et al., 2019; Queiroz et al., 2020), de
modo que contintia enriqueciéndose (Estlein,
2021; Louis, 2022; Pinquart y Gerke, 2019).
Asi, las familias que ejercen un estilo induc-
tivo (relacionado con el respeto) comparten
habilidades, como la capacidad de acompa-
nar a sus hijas e hijos en el establecimiento
de metas saludables y una adecuada distri-
bucién de las responsabilidades del hogar
(Fan y Chen, 2020), el desarrollo de mejores
habilidades socioemocionales y rendimien-
to escolar (Haslam et al., 2020, Newman et
al., 2015) y una salud 6ptima, un bienestar
subjetivo y una calidad de vida adecuada
(Alonso-Stuyck, 2020; Heinze et al., 2020,
Wittig y Rodriguez, 2019; Zarra-Nezhad et al.
2020). En contraposicién, una crianza rigida
se haasociado a una mayor inadaptacion emo-
cional (Kinget al., 2016) y conductas violentas
(Moreno-Ruiz et al., 2018). Asimismo, la
crianza indulgente se ha asociado con el con-
sumo de drogas (Liu et al., 2022).

Por otro lado, teniendo en cuenta la va-
riable género, los estilos educativos parenta-
les no son aplicados con la misma frecuencia.
Asi, las madres utilizan con mayor frecuen-
cia el estilo inductivo e indulgente y en me-
nor medida los estilos negligente y rigido;
sin embargo, en el caso de los padres, hay un
mayor uso del estilo rigido y negligente (Gar-
cia, 2020). Asi, por ejemplo, en este sentido,
el estudio de Jahng (2019) revel6 la impor-
tancia del estilo desarrollado por la madre en
la percepcion de las emociones y la satisfac-
cion de sus hijos. Yaffe (2020), en la revision

realizada en mas de 15 paises, concluyé que
las madres suelen ser vistas como una figu-
ra indulgente y que los padres, en cambio,
tienen una imagen mas rigida; ademas, ob-
servo que esta percepcion era <heredada» de
generacion en generacion. No obstante, Ku-
ppens y Ceulemans (2019) encontraron que
las madres y los padres tienen en ocasiones
mas puntos en comtn que diferencias en los
estilos de crianza, siendo quizds un ligero
punto de discrepancia en la implementacion
de reglas y la aplicacién de la disciplina ma-
yormente observado en las madres y los pa-
dres respectivamente.

Por otro lado, la calidad de vida relacio-
nada con la salud (CVRS) es un concepto
que involucra no solo la vertiente fisica,
sino también la psicoldgica y el ajuste social
de la persona (Guevara et al., 2021; Kim et
al., 2021; Motamed-Gorji et al., 2019; Wa-
llander y Koot, 2016). La CVRS se compone
de diversos indicadores, como las relacio-
nes sociales, el apoyo social, los estados de
animo depresivos y la percepcion del rendi-
miento cognitivo y puede ayudar a detectar
precozmente las deficiencias en el bienestar
personal y los grupos de mayor riesgo (Bar-
low et al., 2020). Algunas variables, como la
situacion sociofamiliar, pueden afectar a la
percepcion de la calidad de vida relaciona-
da con la salud que tengan los adolescentes
(Bana, 2015; Kim et al., 2021). En general,
una percepcion positiva de las relaciones
intrafamiliares se relaciona con una mejor
calidad de vida en adolescentes, asociando-
se con un mayor bienestar psicolégico; una
percepcion negativa, en cambio, se asocia
a sentimientos de abandono (Chavez-Flo-
res et al., 2018) y un peor ajuste emocional
(Gorostiaga et al., 2019). También se ha
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hallado una relacién entre el fomento de
la autonomia parental y la calidad de vida
relacionada con la salud en adolescentes
(Jiménez-Iglesias et al., 2014). Del mismo
modo, variables, como el rechazo de la ma-
dre y el padre y la sobreproteccion de la
madre también se han relacionado estre-
chamente con la calidad de vida relacionada
con la salud de sus hijos (Xu et al., 2017).

En cuanto al anélisis del fenémeno, en
la actualidad, la inteligencia artificial y las
metodologias relacionadas se han desarro-
llado a un ritmo acelerado, permitiendo
el estudio de relaciones complejas entre
diferentes variables (Luan et al., 2020;
Morales-Rodriguez et al., 2021), si bien, en
el ambito educativo, atin cabe margen de
expansion en comparacion con otras areas
de conocimiento (Chen et al., 2020).

Dicho esto, el objetivo general de este
trabajo ha sido establecer la relacion entre
el estilo educativo percibido de los padres y
la calidad de vida relacionada con la salud
en funcion de los géneros de los padres y de
los hijos. Los objetivos especificos fueron: (1)
analizar la relacion entre el estilo educativo
y la calidad de vida relacionada con la salud
en adolescentes; y (2) determinar la existen-
cia de diferencias de género. Las hipétesis de
partida fueron: (h1) se esperaba que existie-
ra una relacion entre determinados estilos
parentales y la CVRS de sus hijas e hijos,
de manera que quienes perciban una mejor

2. Método

2.1. Participantes

Un total de 368 adolescentes participa-
ron en el estudio, 179 chicos y 189 chicas
con edades comprendidas entre los 11 y los
19 anos (Media = 14.30, DT = 1.59), ma-
triculados en centros de ensefianza secun-
daria de diferentes centros educativos pu-
blicos y concertados del sureste espanol. En
general, el nivel socioecondmico y cultural
de las familias podria considerarse medio o
medio-alto. Previo al anélisis de los datos,
se realiz6 un preprocesamiento de estos, eli-
minando aquellos participantes que presen-
taban al menos un dato ausente en un item.
Finalmente, un total de 253 participantes
con edades comprendidas entre los 11 y los
18 afos (Media = 14.43; DT = 1.51), siendo
el 53.4 % chicas (Media edad = 14.6; DT =
1.5) y el 46.6 % chicos (Media edad = 14.2;
DT = 1.5). Del total, un 80.24 % (203) fue-
ron estudiantes de ESO y el 19.76 % (50)
restante estudiantes del primer afio de ba-
chillerato.

2.2. Instrumentos

Para llevar a cabo el estudio se utiliza-
ron los siguientes instrumentos de medida:
Escala de Normas y Exigencias (ENE-H)
en su version espafiola (Bersabé, Fuentes
y Motrico, 2001). La ENE-H se utiliza para
evaluar el estilo educativo de los padres y
se presenta en dos versiones; aqui se ha
utilizado la orientada a los hijos. Para cada

salud en este ambito tendran familias con
estilos mas funcionales en base a la litera-
tura analizada; y (h2) se piensa que existen
diferencias de género en cuanto a los estilos
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como consistencia interna resulté adecuada.
Mediante una escala de autoinforme se eva-
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factores: inductivo, rigido e indulgente. Los
dos primeros factores tienen 10 items, y el
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tercero esta compuesto por 8 items, con una
escala tipo Likert con 5 grados de frecuencia
(nunca, rara vez, a veces, a menudo y siem-
pre). La consistencia interna con alpha de
Cronbach fue alta, resultando ser 0.85, 0.73,
0.60, 0.80, 0.72 y 0.64 para el Factor I-pa-
dre, Factor II-padre, Factor ITI-padre, Factor
I[-madre, Factor II-madre y Factor III-madre,
respectivamente. Alpha de Cronbach decre-
cia al eliminar items, lo cual es senal de su
aportacion. Por otro lado, cabe sefalar que
la correlacion corregida item-puntuacién to-
tal fue > 0.40.

Cuestionario de salud (SF-36) (Ware y
Sherbourne, 1992) que se utiliza para eva-
luar la calidad de vida relacionada con la
salud. El SF-36 esta compuesto por 36 pre-
guntas que evalan la salud fisica y mental
y la calidad de vida. Fue traducido al espa-
fol por Alonso et al. (1995). Las propieda-
des psicométricas de la adaptacion espafiola
fueron similares a las originales (oscilando
entre 0.78 y 0.94), excepto la fiabilidad de
la dimension «funcién social», que fue me-
nor (<0.70). Presenta 36 items y distintas
escalas: funcionamiento fisico, salud fisica,
dolor, energia/fatiga, funcionamiento social,
bienestar emocional, problemas emociona-
les y salud general. Incluye tanto items con
dos alternativas de respuesta como escalas
tipo Likert con diferentes grados de inten-
sidad y frecuencia segtn el item. La consis-
tencia interna (alfa de Cronbach) es de 0.8
para todas las escalas.

2.3. Procedimiento

En primer lugar, se contactd telefoni-
camente con los centros educativos selec-
cionados, presentdndoles la investigacion e
invitandoles a participar. Una vez obtenida

la aceptacion inicial, se envid por correo elec-
tronico el plan de investigacion a la direccion
de los centros, orientadores, profesorado,
padres y tutores legales, destacando la im-
portancia de la educacion emocional para la
salud y el desarrollo integral de las personas.
Dada la minoria de edad del alumnado, tam-
bién se solicitd el consentimiento informado.
Tras seleccionar los cursos, dias y horarios
para la realizacién de los cuestionarios, un
equipo de investigadoras se desplazé a los
centros. En las aulas se hizo una breve pre-
sentacion del estudio y de los cuestionarios,
garantizando la confidencialidad y el anoni-
mato de sus respuestas. Se presentd también
al profesorado y se ofrecié la posibilidad de
resolver las dudas que pudieran surgir. Los
cuestionarios se completaron en 45 minutos.
Los datos se recogieron antes de la pande-
mia de COVID-19. En esta investigacion se
ha tenido en cuenta la legislacion espanola
aplicable, y en particular la Ley 3/2018, de 5
de diciembre, de Proteccion de Datos de Ca-
racter Personal, que establece la necesidad
de un consentimiento expreso de los tutores
legales de los menores para la participacion
en un estudio. La Comisién Etica de la Uni-
versidad aprobd este estudio.

2.4, Andlisis de los datos

Se llevaron a cabo distintos tipos de
analisis de los datos: procedimientos de
analisis descriptivos univariados, medias y
desviaciones tipicas; contraste de igualdad
de medias para muestras independientes
con la prueba ¢ de Student; analisis de la
relacién entre los diferentes estilos paren-
tales medidos con la ENE-H y las dimen-
siones de calidad de vida del SF-36, usando
el coeficiente producto-momento de Pear-
son. El nivel de probabilidad asociado y el
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tamano del efecto fueron utilizados para
analizar los valores de correlacion (< 0.30
magnitud pequena; 0.30-0.49 magnitud
media; y >0.49 magnitud alta). Para ex-
plorar las relaciones entre las dimensiones
de calidad de vida y los estilos parentales
percibidos se realizaron diferentes analisis
de regresion lineal multiple. Cada una de
las dimensiones de calidad de vida fue la
variable dependiente, y se utilizaron las
variables de estilos parentales percibidos
como independientes.

Por dltimo, se utiliz6 mineria de datos
(data mining) para hallar patrones y corre-
laciones entre los items del ENE-H y las di-
mensiones de calidad de vida del SF-36. Dado
que, hasta la fecha, no se disponen de normas
de interpretacion o puntos de corte para cla-
sificar el tipo de estilo parental dominante, se
implemento mineria de datos para relacionar
estos aspectos, que comenzd por examinar
los resultados de la ENE-H por item.

El uso de items y sus combinaciones
permitié estudiar relaciones muy especifi-
cas entre no solo macroaspectos (calidad
de vida relacionada con la salud y estilos
parentales), sino también entre dimen-
siones especificas. En general, dadas las
seis dimensiones del estilo parental (tres
dimensiones para cada padre) y las ocho
dimensiones de la calidad de vida rela-
cionada con la salud, surgieron 8*3 pro-
blemas diferentes. Cada uno de ellos se
centraba en estudiar si una dimension es-
pecifica del estilo parental influfa en una
dimension especifica de la calidad de vida
relacionada con la salud. El procedimiento
consistio en (a) seleccionar los items que
correspondian a una dimensién del estilo

parental (por ejemplo, el estilo inductivo),
(b) asociarlos al resultado en una dimen-
sion de la calidad de vida relacionada con
la salud (por ejemplo, el funcionamiento
fisico), y (c) estudiar la relacion. En pri-
mer lugar, se examind la existencia de
una relacion lineal entre los aspectos con-
siderados. Entre todos los problemas, se
seleccionaron aquellos que presentaban
al menos un coeficiente de correlacion
moderado de 0.3, utilizando el criterio de
Cohen (1988). A continuacion, para los
casos que fueron seleccionados porque la
correlacion era significativa, se aplicé un
proceso de discretizacion de la variable
predicha (en nuestro ejemplo, el funciona-
miento fisico), en 2, 3 0 4 clases, utilizando
el llamado binning de igual frecuencia. De
este modo, se utilizo el clasificador PART
(Quinlan, 1993) con el fin de averiguar si
los items que median el estilo parental (en
nuestro ejemplo, el estilo inductivo) per-
mitian predecir la clase a la que pertene-
cia la variable (por ejemplo, alta o baja)
con suficiente precision. Evidentemente,
en este proceso la fuerza expresiva del len-
guaje utilizado para describir el problema
fue menor, a cambio de una mayor preci-
sion y capacidad de explicar los resultados.
Tanto la fase de regresion como la de cla-
sificacion sucesiva se ejecutaron tanto en
modo de entrenamiento completo (para
establecer la existencia de una relacion)
como en modo de validacion cruzada de 10
veces (para garantizar la estabilidad de los
resultados).

Para los problemas con una precision
de clasificacion superior a 0.5, se seleccio-
naron las reglas de prediccion mas signifi-
cativas para ser interpretadas; el limite de
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0.5 se eligié porque, tras la discretizacion
de igual frecuencia, siempre se obtuvieron
problemas de clasificacion equilibrados.
Las reglas se seleccionaron en el tltimo
paso utilizando su relacién confianza/apo-
yo. En algunos casos particulares, la com-
binacién mostrd correlaciones inferiores a
0.3. Sin embargo, estas pueden dar lugar
a reglas significativas con bajo soporte, lo
que puede indicar la existencia de situa-
ciones especiales a tener en cuenta. Todos
los anélisis se realizaron utilizando el sof-
tware de codigo abierto WEKA (version
3.8, Universidad de Waikato), las hibliote-
cas de software de acceso abierto NumPy
(Oliphant, 2006) y SciPy (Jones et al., 2001).

3. Resultados

3.1. Calidad de Viday estilos parentales
En la Tabla 1 se muestran las medias
y desviaciones tipicas en cada una de las
variables usadas en este estudio. Estos re-
sultados se muestran para el total de los
participantes y en funcién del género, inclu-
yendo los resultados de la prueba ¢ de dife-
rencias de medias entre chicos y chicas. Se
encontraron diferencias estadisticamente
significativas (p < 0.05) en las dimensiones
del SF-36 de problemas emocionales, vitali-
dad, bienestar emocional, dolor corporal y
salud general, en todos los casos las chicas
puntuaron mas bajo que los chicos.

TaBLa 1. Medias y desviaciones tipicas en ENE-H y SF-36.

Total Chicas Chicos Diferencias
N=253 N=135 N=118 Entre Medias
Media (DT) Media (DT) Media (DT) p

SF-36
Funcién Fisica 92.5 (13) 91.44 (12.39) 93.68 (13.62) .086
Rol fisico-Salud Fisica 82.9 (27.8) 82.22 (28.0)  83.7(27.6) .338
Problemas emocionales 75.9 (34.8) 70.4 (37.7) 82.2 (30.1) .003*
Vitalidad 62.5 (20.7) 58.7(20.2) 66.7 (20.6) .001*
Bienestar emocional 68.70 (19.1) 65.8 (18.4) 72 (19.3) .005*
Funcién social 84.6 (19.6) 82.9 (18.8) 86.5 (20.3) .068
Dolor corporal 77.4 (22.4) 74.4 (22.5) 80.8 (21.8) .011%*
Salud general 74.6 (18.7) 71.7(18.5) 77.9 (18.4) .004*
ENE-H
Inductivo-Padre 37.3 (8.1 37.8 (7.9) 36.7 (8.4) .143
Inductivo-Madre 38.5 (7.8) 39.2 (7.6) 37.8 (8.1) .083
Rigido-Padre 26.8 (7.8) 26.6 (8.2) 27.1(7.4) .310
Rigido-Madre 28.0 (7.8) 27.8 (8.1) 28.2 (7.5) .330
Indulgente-Padre 17.7 (5.8) 17.6 (5.4) 17.8 (6.1) .409
Indulgente-Madre 18.1 (5.6) 18.0 (5.1) 18.2 (6.3) 431

Nota. SF-36: Cuestionario de Calidad de Vida relacionada con salud Short Form-36;
ENE-H: Escala de Estilos Educativos Parentales Version Padres; DT': desviacion tipica.

Fuente: Elaboracién propia.
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En la Tabla 2 se muestran las corre-
laciones obtenidas entre las puntuacio-
nes de cada estilo parental evaluado con
la ENE-H y las dimensiones de calidad
de vida segln el cuestionario SF-36. Se
encontraron correlaciones positivas y es-
tadisticamente significativas entre los es-
tilos inductivos del padre y de la madre
con bienestar emocional y salud general.
También entre estilo inductivo del padre
con vitalidad y dolor corporal, y estilo in-

ductivo de la madre con rol fisico y pro-
blemas emocionales. Por el contrario, se
encontraron correlaciones negativas y
estadisticamente significativas entre los
estilos rigidos del padre y de la madre con
bienestar emocional, vitalidad y salud ge-
neral. También entre estilo rigido de la
madre con rol fisico, funcién social y dolor
corporal. Sin embargo, todas las correla-
ciones estadisticamente significativas tie-
nen un tamano del efecto bajo.

TaBra 2. Correlaciones entre estilos parentales (ENE-H)
y calidad de vida (SF-36) (N=253).

Inductivo- Inductivo- Rigido- Rigido- Indulgente- Indulgente-
Padre Madre Padre Madre Padre Madre
Funcién 087 111 038 -.036 -.023 041
5 Fisica
g Rol fisico .076 .106%* -073  -.129* .033 .036
[Te]
o Problemas 103 123* .020 -.092 -.049 -.030
o emocionales
S Vitalidad 133 112 -200%* - 191%* -.035 -.044
Y .
o  Bienestar 1627 184%%  .224%%  _904%* -.051 -.060
Ke) emocional
€ ..
g  Funcion 087 103 -082  -.142% -115 -.043
o .2 Social
T Dol
S o’or 142% .096 117 -.195%* -.094 -.108*
© _g corporal
©
.2 Salud 177 167 -127F - 161% -.047 -.070
v S general
T n
‘_o" o5  Nota. *p < .05** p < .01
e % Fuente: Elaboracién propia.
0 o
A c
© O .
% 0 En la Tabla 3 se presentan los resul- En general, todos los modelos obtenidos
>
(]
S

aflo

explicaron un porcentaje bajo de varianza.
De todos ellos, el que present6 un mejor ajus-
te fue para la dimension bienestar emocio-
nal, donde las variables seleccionadas en el
modelo fueron el estilo educativo rigido per-
cibido en el padre y el inductivo en la madre.

tados de los modelos de regresion lineal
ajustados para cada una de las dimensio-
nes de calidad de vida relacionada con la
salud. En cada modelo se incluyeron como
posibles variables explicativas los estilos
parentales.
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TaBraA 3. Resultados de los analisis de regresion lineal por pasos.

Dimensiones Calidad

Estilos parentales

9,3
de vida (variables explicativas) B t p R*-adj
Funcionamiento fisico
Salud Fisica Rigido-Madre -13  -2.07 .040 .013
Problemas emocionales ---
Vitalidad Rigido-Padre -20 -3.23 .001 .036
Rigido-Padre -22 -3.54 <.001
Bienestar emocional . .073
Inductivo-Madre 17 284 .005
Funcionamiento Social Rigido-Madre -14 227  .024 .016
Dolor Rigido-Madre -20 -3.16 .002 .034
Inductivo-Padre .16 2,57 011
Salud general ) .043
Rigido-Madre -14 228 .023

Nota. p : Significatividad.
Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Patrones de relaciones entre los items
del ENE-H y las dimensiones del SF-36
Tal y como se ha comentado en el apartado
de analisis de datos a través de mineria de da-
tos (data mining) se exploraron correlaciones
y patrones entre los items del ENE-H y cada
una de las dimensiones de calidad de vida rela-
cionada con la salud. De los diferentes analisis
realizados se extrajeron las reglas mas signifi-
cativas por cada caso (las que tenian la mejor
relacion apoyo/confianza). Asi, cuando se con-
sider6 el total de la muestra, la regla del estilo
parental rigido frente al bienestar emocional
resulto significativa (véase el Grafico 1). En
esta regla, de los 253 sujetos, 16 de 17 (es decir,
el 94 %) mostraron altos niveles de bienestar
emocional. Ademas, 15 sujetos (100 %) mos-
traron un nivel bajo de bienestar emocional.

Ademas, cuando se considerd la variable
del grupo en funcién del género, se identifi-
caron las siguientes reglas. En el caso de las
nifas, las reglas extraidas significativas fue-

ron padre con un estilo parental indulgente
versus funcionamiento fisico (véase el Grafico
2); padre con un estilo parental indulgente
versus bienestar emocional (véase Grafico
3); padre con un estilo parental rigido versus
problemas emocionales (véase Grafico 4); pa-
dre con un estilo parental rigido versus dolor
(véase Grafico 5); madre con un estilo paren-
tal indulgente versus funcionamiento fisico
(véase Grifico 6) ; y madre con un estilo pa-
rental rigido versus energia (véase Grafico 7).

Cuando se consideraron los varones, se
identificaron las siguientes reglas: Padre con
un estilo parental indulgente frente al bien-
estar emocional (véase Grafico 8); padre con
un estilo parental rigido frente al dolor (véase
Grafico 9); madre con un estilo parental in-
dulgente frente al funcionamiento fisico (véa-
se Grafico 10); madre con un estilo parental
rigido frente al funcionamiento social (véase
Grafico 11); y madre con un estilo parental
rigido frente al dolor (véase Grafico 12).
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Grarico 1. Reglas sobre el estilo parental rigido/bienestar emocional en la muestra total.

Regla 1. (17.0/1.0) 17 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

ENEH23P<=3
El me trata
como si fuera
un/a nino/a
pequenio/a

’

ENEH20M<=2
Ella me dice
que los padres
siempre tienen
razén

y

ENEH9M<=3
Me impone
castigos muy
duros para que
no vuelva a
desobedecer

y

y

ENEH2P>2
Intenta contro-
lar mi vida en

todo momento Alto
Bienestar

emocional

7

N

ENEH23P>2
El me trata
como si fuera
un/a nino/a
pequeno/a

N

ENEH20M<=2
Ella me dice
que los padres
siempre tienen
razén

N

ENEH12M<=4
Ella me exige
que siga las
reglas, aunque
no las entienda

N

N

Bajo
ENEH4M>1 Bienestar
Me dice que en emocional

su casa ella es
la que manda

Regla 2. (15.0/0) 15 sujetos clasificados correctamente/1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracion propia.

Grarico 2. Regla de clasificacion hija-padre indulgente/funcionamiento fisico.

Regla 1. (44.0/15.0) 44 sujetos clasificados correctamente / 15 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH5P<=1 ENEH10P<=2
Si desobedezco Llorando y
no pasa nada enfaddndome,

consigo siempre
lo que quiero

/

ENEH10P<=1
Llorando y
enfaddndome,

consigo siempre

lo que quiero

/

/

ENEH3P>2 Alto
Me dice que si Funcionamiento
a todo lo que fisico

le pido

y
\

ENEH13P>4
Hace la vista gorda
cuando no cumplo
las normas, con tal

de no discutir

Bajo
Funcionamiento
fisico

Regla 2. (8.0/1.0) 8 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

0
md Fuente: Elaboracién propia.




Percepcion del estilo parental y calidad de vida relacionada con la salud entre adolescentes

GrAFICO 3. Regla de clasificacion hija-padre indulgente/bienestar emocional.

Regla 1. (13.0/2.0) 13 sujetos clasificados correctamente / 2 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH24P>3 ENEH10P<=2 ENEH16P<=1 ENEH3P>2 Alto

Con tal de que Llorando y Le da igual que = Me dice que si Bienestar
sea feliz, me enfaddndome, obedezca o a todo lo que emocional

deja que haga consigo siempre lo  desobedezca le pido

lo que quiera que quiero

’ Z ’ / 7
N N N N

ENEH13P<=4 ENEH10P<=3 ENEH16P<=1 Bajo
Hace la vista gorda Llorando y Le da igual Bienestar
cuando no cumplo  enfadandome, que obedezca o emocional
las normas, con tal consigo siempre desobedezca

de no discutir lo que quiero

Regla 2. (87.0/34.0) 87 sujetos clasificados correctamente / 34 sujetos clasificados incorrectamente.

Fuente: Elaboracién propia.

GrAFICO 4. Regla de clasificacion hija-padre rigido/problemas emocionales.

Regla 1. (12.0/0) 12 sujetos clasificados correctamente / 0 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH18P<=3 ENEH20P>3
Me exige respeto Me dice que los Alto
absoluto a su padres siempre Problemas
autoridad llevan la razén emocionales

’ ’ 7
N N N N

Bai
ENEH12P<=2 ENEH12P>1 ENEH20P<=3 Prob?ér(;las
Me exige que Me exige que Me dice que los emocionales
cumpla las cumpla las padres siempre
normas, aunque normas, aunque llevan la razén
no las entienda no las entienda

Regla 2. (17.0/1.0) 17 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracién propia.
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GrArico 5. Regla de clasificacion hija-padre rigido/dolor.

Regla 1. (14.0/1.0) 14 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

ENEH12P>3 ENEH18P<=3
Me exige que Me exige respeto
cumpla las absoluto a su Alto
normas, aunque autoridad Problemas
no las entienda emocionales

e i /7

Fuente: Elaboracion propia.

GrAFICo 6. Regla de clasificacion hija-madre indulgente/funcionamiento fisico.

Regla 1. (34.0/10.0) 34 sujetos clasificados correctamente / 10 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH5M<=2 ENEH10M<=3 ENEH16M<=1 ENEH13M<=2 ENEH13M<=1 ENEH5M<=1

Si desobedezco Llorando y Le da igual que Hace la vista Hace la vista  Si desobedezco no
no pasa nada  enfaddandome, obedezca o  gorda cuando no gorda cuando no pasa nada
consigo siempre  desobedezca cumplo las cumplo las
lo que quiero normas, con tal normas, con tal
de no discutir de no discutir .Alto
Bienestar

[
\ \ \ O\ B

ENEH16M<=1 ENEH5M>2 ENEH21M>3 emocional
Le da igual que Si desobedez- Consiente que
obedezca o co no pasa haga lo que me
desobedezca nada gusta en todo
momento

Regla 2. (9.0/1.0) 9 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracién propia.

GraArico 7. Regla de clasificacion hija-madre rigida/energia.

Regla 1. (8.0/0) 8 sujetos clasificados correctamente / 0 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH12M<=1 ENEH2M>1

Me exige que Intenta contro-
cumpla las lar mi vida en Alta
normas, aunque todo momento Energia

no las entienda

Z Z '
N N N N N

ENEH23M>1 ENEH2M<=2 ENEH2M>1 ENEH12M<=4 E]r?gggaia
Me trata como Intenta contro- Intenta contro- Me exige que

si fuera una lar mi vida en lar mi vida en cumpla las
nifa pequena todo momento todo momento normas, aunque

no las entienda

Regla 2. (18.0/1.0) 18 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracién propia.
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GrAFrico 8. Regla de clasificacion hijo-padre indulgente/bienestar emocional.

Regla 1. (8.0/1.0) 8 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

ENEH24P<=3 ENEH5P>3
Con tal de que  Si desobedezco

sea feliz, me no pasa nada Alto
deja que haga Bienestar
lo que quiera emocional

’ ’ 7
N N N N N

Bai
ENEH10P<=1 ENEH3P>1 ENEH5P>1 ENEH5P<=2 Bienzjsiar
Llorando y Me dice que si ~ Si desobedezco  Si desobedezco emocional
enfadandome, a todo lo que no pasa nada no pasa nada
consigo siempre le pido

lo que quiero

Regla 2. (9.0/0) 9 sujetos clasificados correctamente / 0 sujetos clasificados incorrectamente.

Fuente: Elaboracion propia.

GrArico 9. Regla de clasificacion hijo-padre rigido/dolor.

Regla 1. (13.0/1.0) 13 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

ENEH27P<=4 ENEH15P<=3 ENEH15P>2 ENEH27P<=3 ENEH18P<=3 ENEH23P<=2

Me agobia Por encima de Por encima de Me agobia Me exige Me trata como si
porque siempre todo tengo que todo tengo que porque siempre respeto absoluto fuera un nifo
estd pendiente  hacer lo que hacer lo que estd pendiente a su autoridad pequeno

de mi dice, pase lo dice, pase lo de mi
que pase que pase Alto

Y S Y S A
R

Dolor
ENEH15P>1 ENEH27P<=4 ENEH2P<=4 ENEH9P>2 ENEH27P<=3 ENEH27P<=2
Por encima de  Me agobia Intenta Me impone Me agobia Me agobia
todo tengo que porque controlar mi  castigos muy porque siempre porque siempre
hacer lo que siempre estd  vida en todo duros para que estd pendiente esta pendiente
dice, pase lo pendiente momento no vuelva a de mi de mi
que pase de mi desobedecer

Regla 2. (14.0/0) 14 sujetos clasificados correctamente / 0 sujetos clasificados incorrectamente.

Fuente: Elaboracién propia.
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Grarico 10. Regla de clasificacion hijo-madre indulgente/funcionamiento fisico.

Regla 1. (52.0/20.0) 52 sujetos clasificados correctamente / 20 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH5M<=4 ENEH10M<=1
Si desobedezco Llorando y
no pasa nada enfadandome,
consigo siempre Alto
lo que quiero Funcionamiento
fisico

’ ’ 7
N N N

ENEH10M>1 ENEH3M<=2 Bajo.
. ., Funcionamiento
Llorando y Me dice que si Hsico
enfaddndome, a todo lo
consigo siempre que le pido

lo que quiero

Regla 2. (12.0/1.0) 12 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracion propia.

GrArico 11. Regla de clasificacion hijo-madre rigida/dolor.

Regla 1. (21.0/2.0) 21 sujetos clasificados correctamente / 2 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH27M<=2 ENEH25M<=2 ENEH23M<=1

Me agobia Le disgusta que Me trata como

porque siempre salga a la calle si fuera un nifio
esta pendiente por temor a que pequenio Alto
de mi me pase algo Dolor

Z Z Z 7
N N N N

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 559-581

revista espaiiola de pedagogia

Bajo
ENEH9M>2 ENEH9M<=3 ENEH4M>2 Doljor
Me impone Me impone Me dice que en
castigos muy castigos muy casa
2 duros para que duros para que manda ella
© no vuelva a no vuelva a
desobedecer desobedecer

2
g
S
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Regla 2. (16.0/1.0) 16 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

2

0
md Fuente: Elaboracién propia.
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GrArico 12. Regla de clasificacion hijo-madre rigida/funcionamiento social.

Regla 1. (8.0/0) 8 sujetos clasificados correctamente / 0 sujetos clasificados incorrectamente.

ENEH2M<=1 ENEH20M>3
Intenta contro- Me dice que los Alto
lar mi vida en padres siempre Funcionamiento
todo momento lleva la razén social
ENEH12M<=1 _Bajo .
Me exige que Funmongmlento
cumpla las social

normas, aunque
no las entienda

Regla 2. (9.0/1.0) 9 sujetos clasificados correctamente / 1 sujeto clasificado incorrectamente.

Fuente: Elaboracion propia.

En las diferentes reglas de clasificacion
podemos observar como la combinacion
especifica de determinados items con una
puntuacién concreta en la escala de estilos
parentales, puede llevar a observar altos o
bajos niveles en las diferentes dimensiones
de calidad de vida relacionada con la salud.

4. Discusion

4.1, Relacion entre los estilos educativos
y la calidad de vida

Con respecto a la hl, se hallo una re-
lacion entre el estilo parental rigido y el
bienestar emocional, por lo que se confirma
parcialmente dicha hipétesis. No obstante,
la relacion fue més compleja en el sentido
de que el estilo educativo rigido no se asocié
de forma univoca con los niveles de bien-
estar emocional, de modo que son items
concretos los que se asocian con los nive-

les de bienestar. Parece ser que los sujetos
consideraron relevante el establecimiento
de normas, pero estas debian ejercerse con
mayor flexibilidad que las que establece el
propio estilo educativo rigido. Por el con-
trario, los resultados de Gorostiaga et al.
(2019) mostraron que el control psicolégico
y el control parental estricto se asociaban
positivamente con la ansiedad, la depresion
y las tendencias e ideaciones suicidas de los
adolescentes. Ledn-del-Barco et al. (2019)
también mostraron que el control severo y
el control psicoldgico se asociaban con mas
sintomas internalizantes en nifios y adoles-
centes, mientras que el control conductual
se asociaba con menos sintomas de este tipo
(Pinquart, 2017). Estos resultados podrian
explicar que en el presente estudio aparez-
ca una relacion entre el estilo parental rigi-
do y el bienestar emocional, ya que se puede
distinguir el control psicolégico del conduc-
tual. Esto se relaciona con los hallazgos de
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Gorostiaga et al. (2019), quienes sugirieron
que la calidez parental, el control conduc-
tual y la concesién de autonomia estaban
inversamente asociados con los problemas
internalizantes, especialmente la depre-
sion, en los adolescentes; por el contrario,
el control psicoldgico y el control parental
severo mostraron una relacion positiva con
los adolescentes en las variables de ansie-
dad, depresion e ideacion suicida (Leung y
Shek, 2020). Lograr una estabilidad emo-
cional en la adolescencia es clave en el de-
sarrollo de las estrategias de afrontamiento
y por su efecto amortiguador ante experien-
cias adversas (Cabecinha-Alati et al., 2020;
Cohrdes y Mauz, 2020). En definitiva, la fa-
milia es un eje fundamental en el desarrollo
integral de los hijos (Delvecchio et al., 2020,
Li et al., 2020; Moreno et al., 2020).

4.2. Diferencias de género en los esti-
los parentales y la calidad de vida

Con respecto a la h2, se hallaron dife-
rencias de género en cuanto a la percepcion
de los estilos parentales y la calidad de vida
asociada a la salud en adolescentes, en linea
con estudios previos (Jahng, 2019; Xu et al.,
2017). Concretamente, Feeney et al. (2016)
encontraron que la CVRS estaba positiva-
mente asociada con la calidez de los padres y
la salud general de los nifios y negativamen-
te con la depresion materna. Otros autores
también encontraron diferencias de género
en los estilos parentales (Garcia, 2020; Zvara
et al., 2020). En el presente estudio se ha ob-
servado que existe relacion negativa entre la
salud fisica y el estilo rigido cuando lo ejerce
la madre, por lo que cuando las normas son
estrictas y la comunicacion es escasa, la sa-
lud fisica puede ser baja. Encontramos tam-
bién una relacion negativa entre la energia/

fatiga y el estilo rigido ejercido por el padre.
Asi, cuanto mas estricto sea el padre menor
energia tendra el hijo. En cuanto al bien-
estar emocional, observamos una relacién
negativa con el estilo rigido ejercido por el
padre; por el contrario, si la madre ejerce un
estilo educativo inductivo el bienestar emo-
cional es mas alto. También se ha observado
que cuando la madre ejerce un estilo rigido
se relaciona con bajas puntuaciones en fun-
cionamiento social y altas en dolor. Y, por tl-
timo, la salud general se ha relacionado con
el estilo inductivo del padre, y ha mostrado
una relacién negativa con el estilo rigido de
la madre, por lo que la salud mostrara altas
puntuaciones cuando el padre establezca
normas y limites de forma adecuada y sera
baja cuando la madre muestre una educa-
cion estricta y escasa comunicacion.

Por otro lado, en el grupo de chicos, el
estilo educativo rigido parecia estar aso-
ciado al dolor cuando los anélisis se hacian
tanto diferenciando entre el estilo educa-
tivo del padre y de la madre como cuando
aparecian juntos. Esto indica que cuando
las normas no se establecian de forma rigi-
day se permitia un cierto grado de indepen-
dencia, los niveles de dolor eran mas bajos.
En cuanto al grupo de chicas, existia una
relacion entre un estilo educativo indulgen-
te y el funcionamiento fisico. Las adolescen-
tes que puntuaban mas alto en los items de
funcionamiento fisico eran aquellas en las
que tanto el padre como la madre favore-
cian la comunicacién bidireccional, estable-
cian normas y les permitian cierta indepen-
dencia. En contra, cuando las familias no
establecian limites, las hijas mostraban al-
tos niveles de problemas emocionales. Asi,
se ha demostrado que los estilos educativos
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se asocian directamente con los hébitos sa-
ludables y la calidad de vida (Diggs et al.,
2017). Ademas, cabe senalar que hubo una
mayor transferencia de habitos en personas
del mismo género (Gottfredson et al., 2017).

Por otra parte, las hijas expresaron pro-
blemas emocionales y altos niveles de dolor
en la educacion rigida del padre. La Gltima
relacion significativa encontrada se referia
al estilo educativo rigido de las madres y la
energia en el grupo de chicas. En este pun-
to, las hijas consideraban que sus madres
deberian haber establecido las normas de
forma laxa y consensuada. En este sentido,
estudios anteriores han senalado la rele-
vancia del rol materno en la adquisicion de
percepciones (Jahng, 2019; Xu et al., 2017).

4.3. Implicaciones

Una de las novedades de este estudio ra-
dica en que muestra la percepcion de los ado-
lescentes en un tema tan relevante como es
la percepcion de la salud y los estilos parenta-
les. Ademas, esta investigacion ha permitido
que se aporten nuevos datos sobre como in-
fluye la percepcion que los adolescentes tie-
nen del estilo educativo de los padres en un
aspecto tan importante como es su calidad
de vida relacionada con la salud, lo que pue-
de servir de base para estudios comparativos
con otros grupos a nivel nacional e incluso
entre paises. Por tltimo, hay que destacar la
metodologia de andlisis inteligente de datos
llevada a cabo, que supone una apuesta por
el uso de formas innovadoras de analisis,
contribuyendo asi al desarrollo del conoci-
miento dentro de la emergente familia de la
inteligencia artificial (IA) (Chen et al., 2020).
Toda la informacién recopilada podria utili-
zarse para disenar planes de formacion para

futuros docentes en linea con Hawkins et
al. (2020), e incluso desarrollar escuelas de
madres y padres. Estos datos tienen utilidad
por tanto en el &mbito cientifico, practico y
en el de la gestion de recursos a través de
politicas que tengan en consideracion la per-
cepcion de la calidad de vida y de los estilos
parentales en la adolescencia.

4.4. Limitaciones y futuras lineas de in-
vestigacion

Esta investigacion no est4 exenta de limi-
taciones como la dificultad de generalizacion
de los resultados al centrarse en un grupo
de adolescentes de una region concreta, asi
como en una Unica etapa psicoevolutiva (la
adolescencia), aunque abarca de los 11 a los
18 anos de edad. Por otro lado, durante la
investigacion se asumi6 homogeneidad en el
nivel sociocultural y econdmico de la fami-
lia, aludiendo a que estos centros educativos
eran homogéneos en esta variable por la zona
de residencia y caracteristicas de los centros,
lo que puede afectar a las percepciones de
calidad de vida en términos de salud en de-
terminados adolescentes (Kim et al, 2021),
incluso la propia percepcion del profesorado
que también podria estar mediando entre
la familia y el adolescente (Guevara et al.,
2021). Por tiltimo, no se han tenido en cuenta
la existencia de variables culturales que pue-
den estar influyendo en los resultados.

De cara a futuras lineas de investigacion,
serfa interesante aumentar el niimero de par-
ticipantes, incrementar la edad e incluir otras
variables sociodemograficas como la edad de
las madres y padres (Zondervan-Zwijnenburg
et al., 2020). También seria interesante llevar
un seguimiento a lo largo de un periodo tem-
poral més extenso (Willroth et al., 2021).
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5. Conclusiones

Los resultados muestran una relacion en-
tre el estilo parental rigido y el bienestar emo-
cional en los adolescentes. Asi, determinados
estilos educativos de los padres permiten a
sus hijos desarrollar altos niveles de bienes-
tar emocional, mantener un equilibrio psico-
logico y facilitar el funcionamiento social. La
informacion derivada de esta investigacion
puede ser 1til a la hora de disenar programas
que se ajusten mejor a las caracteristicas de
los estilos parentales y a la percepcion de sa-
lud de los adolescentes e incluso trabajar en
el ambito de la promocién de la salud.
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Validez de constructo de un instrumento para
evaluar la retroalimentacion asertiva en la
formacion inicial del profesorado

Construct validity of an instrument to assess assertive
feedback in initial teacher training
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Dr. Luis Gibran JUAREZ HERNANDEZ. Profesor-Investigador. Centro Universitario CIFE (luisgibrancife@gmail.com).

Resumen:

La retroalimentacion en el proceso de eva-
luacién cobré mayor relevancia en las practicas
docentes durante la pandemia de COVID-19. El
objetivo del presente estudio fue realizar un ana-
lisis de la validez de constructo y confiabilidad del
instrumento «Ribrica Analitica Socioformativa
para la Evaluacion de la Retroalimentacion Aser-
tiva» (RASERA). El instrumento se aplicé a una
muestra de 525 discentes de escuelas normales
en México. Para el analisis de validez de cons-
tructo se empled el anlisis factorial exploratorio
y confirmatorio, y el andlisis de confiabilidad se
efectué mediante el Alfa de Cronbach. Los resul-
tados del primer andlisis mostraron la confor-
macion de dos factores; el primero se denomind
Ejecucion de la retroalimentacion asertiva y el

segundo Representatividad de la retroalimenta-
cion asertiva. Ambos factores explicaron mas 65
% de la varianza y en donde se encuentran in-
corporados todos los items con cargas factoriales
significativas (CF>0.50). Por su parte, el AFC re-
vel6 un buen ajuste de este modelo (Razén x2/gl:
2.284; GFI: 0.909; RMSAE: 0.068; RMR: 0.035;
CFT: 0.966; TLI: 0.955). Se especifica que, para
cada factor, la varianza media extraida y la con-
fiabilidad compuesta fue pertinente (VME>0.50
y CC>0.70) y cada item manifest6 una carga fac-
torial estandarizada adecuada (CFE>0.50). Con-
cerniente al andlisis de confiabilidad, se obtuvie-
ron valores 6ptimos por factor (Alfa de Cronbach
y Omega de McDonald>0.85). Se concluye que el
dispositivo RASERA posee propiedades psicomé-
tricas adecuadas.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 23-06-2022.
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Descriptores: analisis factorial, asertividad,
evaluacion, formacion del profesado, retroali-
mentacion, validacion.

Abstract:

Feedback in the evaluation process has
become more important in teaching practice
since the start of the Covid-19 pandemic. The
aim of the present study is to analyse the con-
struct validity and reliability of the Socioform-
ative Analytical Rubric for the Assessment of
Assertive Feedback (RASERA). This instru-
ment was applied to a sample of 525 students
from normal schools in Mexico. Exploratory
and confirmatory factor analysis were used
to analyse its construct validity. Its reliabil-
ity was analysed using Cronbach’s alpha.
The results of the first analysis revealed the
formation of two factors; the first, we called

execution of assertive feedback and the sec-
ond, representativeness of assertive feedback.
These two factors explained more than 65% of
the variance and all of the items with signifi-
cant factor loadings were found in them (FL >
0.50). For its part, the CFA revealed a good fit
of this model (Ratio x2/df: 2.284; GFI: 0.909;
RMSEA: 0.068; RMR: 0.035; CFI: 0.966; TLI:
0.955). For each factor, the average variance
extracted, and the composite reliability were
pertinent (AVE > 0.50 and CR > 0.70) and
each item showed an adequate standardised
factor load (SFL > 0.50). The reliability anal-
ysis gave optimal factor values (Cronbach’s
alpha and McDonald’s omega > 0.85). We con-
clude that the RASERA instrument has ade-
quate psychometric properties.

Keywords: factor analysis, assertiveness, eva-
luation, teacher training, feedback, validation.

1. Introduccion

La investigacion educativa enfocada a la
evaluacion ha sido estudiada en varias aris-
tas: su evolucion, definida mediante los mo-
delos de evaluacion, su aplicacién y su meto-
dologia. Durante la pandemia de COVID-19,
los estudios se han centrado en la retroali-
mentacién resultante de la evaluacion en
educacion virtual (Castro et al., 2020; Mi-
guel, 2020; Temesio et al., 2021) debido a su

cudles estrategias metacognitivas aplicara
con la finalidad de mejorar su desempeno
al perfeccionar la evidencia de aprendizaje.
Asimismo, se han descrito diversos tipos de
retroalimentacién:  retroactiva-proactiva,
intrinseca-extrinseca, correctiva-orientado-
ra, asertiva, especifica-general, centrada en
el contenido, en el producto, en el proceso de
la tarea, en la autorregulacion y en la propia
persona, valorativa, descriptiva y devoluti-

80, n.° 283, septiembre-diciembre 2022, 583-600

va, prescriptiva, informativa, confrontativa,
catartica, catalitica y de apoyo, evaluati-
va-descriptiva y negativa-positiva (Berlanga
y Juérez, 2020a).

trascendencia en la toma de decisiones por
el docente para el logro de los aprendizajes
en el discente. Garcia-Jiménez (2015) conci-
be a la retroalimentacién como la informa-
cion pertinente al discente para percatarse
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de su progreso de aprendizaje, cobre con-
ciencia de ello y tome decisiones acerca de

De las senaladas, se destaca la retro-
alimentacion asertiva, que consiste en la
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evaluacion del desempeno del discente de
manera consecuente, respetuosa y cordial
durante todo el proceso de aprendizaje y
se otorga de forma oportuna para la rea-
lizacion de las mejoras correspondientes
(Berlanga y Juarez, 2020b). Esta nueva
propuesta de retroalimentacion tiene su
génesis en la evaluacién socioformativa,
conformada por una etapa de diagnosis, de
valoracion permanente y de retroalimenta-
cidn, cuyo objetivo reside en el logro de las
metas establecidas mediante el desarrollo
del talento del discente (Tobon, 2017).

Por otro lado, Sadler (1989) plantea
la importancia de involucrar al discente
en la retroalimentacion al disponer de la
informacién obtenida para la mejora de
su actuaciéon. En la misma linea, Bordas
y Cabrera (2001) refieren a la evaluacion
formadora y la disciernen de la formativa
debido a que la retroalimentacion surge de
la iniciativa y reflexion del discente.

Ante ello, la retroalimentacion aserti-
va responde a lo indicado en la evaluacion
formadora y, a su vez, se derivan varios
beneficios al ejecutarla como son propiciar
la autoevaluacion y autorregulacion del
aprendizaje, porque el discente toma un
rol mas activo, capaz de liderarla, puesto
que origina mecanismos metacognitivos.
Asimismo, facilita la evaluacion consen-
suada y participativa, asi como también
la calidad de la informacion que orienta al
discente para mejorar su aprendizaje (Ber-
langa y Juarez, 2020a). Al adicionar aser-
tividad a la retroalimentacion, otras de las
ventajas es que el docente genera un clima
del aula positivo, por lo que influye en dar-
le una base sélida e integral al discente en

su formacion (Monje et al., 2009; Triana y
Velasquez, 2014).

Para implementar la retroalimentacion
asertiva, Tobon (2013) establece los linea-
mientos requeridos. El primero consiste en
que debe brindarse durante la realizacion
de la evidencia y de forma inmediata; el
segundo indica que conviene empezar por
destacar los logros y aspectos positivos,
con la finalidad de acentuar la motivacion,
como lo subrayan Mejia y Pasek de Pinto
(2017). Otros de los preceptos son que el
docente oriente al discente con argumen-
tacion y respeto, otorgandole al mismo
tiempo la oportunidad de realizar las me-
joras, para evitar que la retroalimentacion
se quede como una serie de consejos.

Berlanga y Juarez (2020a) afirman que
al asociar la retroalimentacion asertiva
con la proalimentacién (Garcia-Jiménez,
2015) se establece un proceso sistematico
y Gptimo para la evaluacién del aprendi-
zaje. Sin embargo, es conveniente agregar
las etapas del Modelo de retroalimenta-
cién para el aprendizaje propuestas por
Quezada y Salinas (2021): alfabetizacién,
significacion, construccion, contrastacion,
reelaboracion y visualizacion.

La retroalimentacién asertiva se com-
prende desde las perspectivas como acto
dialdgico y acto sostenible. La primera
perspectiva se deriva por la interaccién en-
tre el docente y el discente; mientras que
la segunda es porque al unirla con la proa-
limentacion, se busca mejorar la evidencia
actual y prospectar las necesidades de los
futuros aprendizajes (Quezada y Salinas,
2021).
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A pesar de la significancia de la retro-
alimentacion en el dmbito educativo, se
advirtié que existen diversos instrumen-
tos para examinar la retroalimentacion
en educacion superior; sin embargo, los
aportes para evaluar la retroalimentacion
asertiva son nulos. En atencion a lo an-
terior, Berlanga y Juarez (2020a) propu-
sieron el instrumento «Rubrica Analitica
Socioformativa para la Evaluacion de la
Retroalimentacion Asertiva» para la for-
macion del profesado (RASERA), la cual
permite analizarla desde varios aspectos:
su enfoque, ejecucion y representatividad
en la formacion inicial de docentes. Asi-
mismo, se obtienen datos que brindan in-
formacion para mejorar la actuacion del
docente en el momento de evaluar, por
gjemplo, conocer el grado de asertividad
en el proceso de evaluacion, dado que, si se
da de forma respetuosa y cordial, es mas
facil que el discente se sienta en confian-
za para externar sus dudas, confusiones
o inquietudes y posteriormente, él mismo
ser capaz de liderar su retroalimentacion
(Tobdn, 2017); identificar otros tipos de
retroalimentacion en las practicas docen-
tes y distinguir los rasgos que tienen en
comtn y en los que disciernen con la re-
troalimentacion asertiva (Tunstall y Gi-
pps, 1996; Torrance y Pryor, 1998; Randa-
Il y Thornton, 2005; Hattie y Timperley,
2007; Farahman y Masoud, 2011; Evans,
2013; Jonsson, 2013; Garcia, 2015; Con-
treras y Zuniga, 2019).

De igual manera, conocer las circuns-
tancias en las que se otorga con el pro-
posito de reconocer cudles son las que
facilitan u obstaculizan su realizacion

(Wiggins, 2011; Padilla y Gil, 2008; Wi-

liam, 2011; Martinez-Rizo, 2013; Gar-
cia-Jiménez, 2015; Lopez y Osorio, 2016).
Al describir, analizar y evaluar un proceso
de evaluacién como es la retroalimenta-
cién en la practica docente, se suscita la
metaevaluacién, elemento clave del enfo-
que socioformativo que consiste en revi-
sar el proceso de la evaluacion y sus efec-
tos (Diaz, 2001).

El instrumento comprende los aspectos
del enfoque, ejecucién y representativi-
dad de la retroalimentacion asertiva. Esta
integrado por 16 items y se construy6 en
el formato de una ribrica analitica socio-
formativa, denotando que para cada item
existen niveles de actuacién y cada uno
de estos se constituye de un descriptor. Al
respecto, las ribricas analiticas sociofor-
mativa son dispositivos que facilitan una
evaluacion minuciosa del desempeno del
individuo en la solucion de un conflicto a
resolver en un determinado contexto. De
acuerdo con la evaluacion socioformativa,
los niveles que conforman la progresion
de las competencias en grados van desde
el basico hasta el mas complejo. Conexo
a los descriptores constituyen los rasgos
especificos y cualitativos de la actuacion
a evaluar en cada dominio. Para estos ele-
mentos se fundamento en la taxonomia so-
cioformativa, que comprende un conjunto
de acciones centradas en atender los retos
de la sociedad del conocimiento, por lo que
también se consideraron los niveles de ac-
tuacién del enfoque socioformativo: pre-
formal, receptivo, resolutivo, auténomo y
estratégico (Tobdn, 2017).

Cabe indicar que, posterior a su dise-
fio, la ribrica se someti6 a un proceso de
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revision de expertos y juicio de expertos,
mediante el cual se denoto su validez de
facie y validez de contenido (Berlanga y
Juarez, 2020a). A través de este proce-
so, se afirma que los elementos del ins-
trumento son pertenecientes, relevantes,
pertinentes y representativos del atributo
o constructo objetivo (Connell et al., 2018;
Koller et al., 2017). Carvajal et al. (2011)
apuntan que evaluar las propiedades psi-
cométricas de un instrumento es un cri-
terio esencial para determinar la calidad
de su medicion, de ellas destaca la validez
de constructo, la cual ha sido considera-
da como el principal tipo de validez (Pé-
rez-Gil et al., 2000; Messick, 1980), ya que
determina la vinculacion del instrumento
entre la teorfa y la conceptualizacion que
apoyan al constructo y también se verifica
si la estructura del instrumento reprodu-
ce realmente la del constructo planteado
(Lagunes-Cordoba, 2017). Esta propiedad
se define como la validacion integral que
«subsume la relevancia y representativi-
dad de los contenidos, asi como las rela-
ciones con los criterios, ya que ambas dan
significado a las puntuaciones de los test»
(Martinez, 1995, p. 335). Por su parte, la
confiabilidad hace referencia a su capaci-
dad de obtener mediciones con error mi-
nimo (Jabrayilov et al., 2016).

De tal modo que, resultado de la sig-
nificancia y relevancia de las propiedades
psicométricas expuestas, el objetivo del
presente fue efectuar el anélisis de validez
de constructo y confiabilidad del instru-
mento Ruabrica Analitica Socioformativa
para la Evaluacion de la Retroalimenta-
cién Asertiva (RASERA) proporcionada
por docentes en formacion del profesado.

2. Material y métodos

2.1. Tipo de estudio

Se realizo un estudio instrumental que
comprende el desarrollo de instrumentos
y analisis de las propiedades psicométricas
de un instrumento (Ato et al., 2013).

2.2. Procedimiento

El estudio de validez y confiabilidad del
instrumento se llevé a cabo mediante las
siguientes fases:

1. Instrumento. La RASERA (Berlan-
ga y Judrez, 2020a) se compone de
16 items, que integran aspectos del
enfoque, ejecucion y representativi-
dad de la retroalimentacion. En una
primera etapa, la rabrica fue sujeta
de validacion de facie mediante la
revisién por expertos, validacion de
contenido por juicio de expertos, y
se realiz6 un pilotaje del instrumen-
to mediante el cual se ejecuté un
analisis inicial de la confiabilidad y
adecuacion del instrumento a la po-
blacion objetivo (Berlanga y Juarez,
2020a). Por lo tanto, se especifica
que el instrumento fue validado en
términos de facie y contenido, y me-
diante el pilotaje se determiné que
la comprension de instrucciones e
items fue optima. En este pilotaje,
la confiabilidad fue dptima (Alfa de
Cronbach: 0.906; IC al 95 %: 0.818 =
0.963) (Berlanga y Juarez, 2020a).

Después del proceso de revision, juicio de
expertos y aplicacion de la prueba piloto, el
instrumento RASERA quedé como se expo-
ne en la Tabla 1 (Berlanga y Juarez, 2020a).
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TaBrA 1. Rubrica Analitica Socioformativa para la Evaluacion de la
Retroalimentacion Asertiva (RASERA).

ftem

6Cual es la finalidad de la retroalimentacién otorgada por el docente?
¢(En qué se centra la retroalimentacién recibida?
El docente, équé tipo de retroalimentacion brinda?

¢Es oportuno el tiempo en que se recibe la retroalimentacién de acuerdo con el nivel de
complejidad de la evidencia de aprendizaje evaluada?

6Con qué frecuencia se otorga la retroalimentacién?

4Se origina la retroalimentacion con base en algin instrumento de evaluacion?
6Qué informacién brinda la retroalimentacion del docente?

4Se realiza el proceso de la retroalimentacion para propiciar la autorregulacion?
El docente, éplantea metas de evaluacién?

El docente, iestablece normas de evaluacién?

4Coémo es la comunicacion del docente durante la retroalimentacién?

4Cuadl es la disposicion del docente cuando un alumno esta inconforme con la evaluacién o
tiene dudas?

Cuando el docente me brinda la retroalimentacion, écuél es mi funcién?
Como alumno, équé utilidad le doy a la retroalimentaciéon proporcionada por el docente?
Como alumno, écudl es la relevancia que le otorgo a la retroalimentacion?

La retroalimentacién, ées significativa para mi formaciéon normalista?

Fuente: Berlanga y Juarez (2020a).

2. Seleccion de la muestra poblacional ca. La muestra se constituy6 de 77.5
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para la aplicacién del instrumento. El
instrumento se aplico en escuelas nor-
males del estado de Coahuila, México.
La aplicacién del dispositivo se dirigi6
a discentes normalistas de semestres
en curso y de manera imprevista, por
lo que se puede senalar que fue a tra-
vés del muestreo no probalistico —ac-
cidental. Se obtuvo un total de 525
encuestados, los cuales provienen de
la Escuela Normal Preescolar, Bene-
mérita Escuela Normal de Coahuila,
Escuela Normal Superior, Escuela
Normal Regional de Especializacion
y Escuela Normal de Educacion Fisi-

% de mujeres y 22.5 % de hombres,
con una edad promedio de 26.95 afos
y con un promedio de afios de estu-
dio de 2.8 % en educacion normal.
En lo que concierne a la procedencia
de la muestra, se advierte que 390
discentes radican en el municipio de
Saltillo del estado de Coahuila, 135 en
otros municipios del mismo estado, a
excepeion de 4 discentes que radican
en ciudades de otros estados de la Re-
publica Mexicana debido al intercam-
bio estudiantil existente en algunas
escuelas normales del pais. A la par
de la aplicacién de la ribrica, se aplico



Validez de constructo de un instrumento para evaluar la retroalimentacién asertiva en la formacion...

el instrumento «Cuestionario de sa-
tisfaccion con el instrumento» (CIFE,
2018), cuya finalidad consisti6 en eva-
luar la asequibilidad del instrumento.
Para el cumplimiento de los criterios
éticos de la investigacion, a los parti-
cipantes se les explico el objetivo del
instrumento, aplicando el consenti-
miento informado y la proteccion de
los datos personales (Ley General de
Proteccion de Datos Personales en
Posesion de Sujetos Obligados, 2017).

3. Analisis de validez de constructo y
confiabilidad. De manera inicial, se
analizé el ajuste de los items a la dis-
tribucion normal mediante el calculo
de la asimetria y curtosis; se considerd
que si algin item presentaba un valor
superior a * 2 era sujeto de elimina-
cion (Bollen y Long, 1993). Igualmen-
te, se examing la correlacion item-test
con el objeto de identificar si los items
presentaban un valor inferior a 0.20

o superior a 0.90, y se optd por su eli-
minacion (Tabachnick y Fidell, 2001).

A posteriori, la muestra se dividi6 en dos
partes iguales para efectuar una validacion
cruzada (Brown, 2015). La primera de ellas
fue analizada mediante el anlisis factorial
exploratorio y la segunda a través del ana-
lisis factorial confirmatorio. Resulta impor-
tante precisar que el mecanismo para la divi-
sion de la muestra fue mediante un proceso
de aleatorizacion, que se utiliza para evitar
algin sesgo o patrén, empleando niimeros
aleatorios mediante una hoja de calculo elec-
tronica. Para proceder con el analisis facto-
rial exploratorio, se verifico la pertinencia
de los datos mediante el indice de KMO y

prueba de Barlett (Howard, 2016; Yong y
Pearce, 2013). Subsecuente a la verificacién
ajuste de los items a la distribucion normal,
se procedi6 con el andlisis factorial explora-
torio, seleccionando el método de maxima
verosimilitud (Howard, 2016; Yong y Pear-
ce, 2013). El nimero de factores a retener
se asienta en la regla de Gutman-Kaiser,
grafico de sedimentacion, varianza explica-
da y criterio del promedio de valores propios
(Henson y Roberts, 2006). Consecutivo al
andlisis de la matriz factorial, si se presen-
taba complejidad factorial, se efectud la ro-
tacion de la matriz mediante el algoritmo de
mayor conveniencia.

Afin a la estructura factorial obteni-
da mediante el AFE, con la segunda sub-
muestra se ejecutd el andlisis factorial
confirmatorio (AFC) empleando el método
de estimacion de maxima verosimilitud.
Tocante al tamafio de muestra, se consi-
der6 lo indicado por Kline (2015) quien
sugiere un tamano de muestra entre 200
y 400 participantes. De manera especifi-
ca, se evalud la bondad de ajuste del mo-
delo mediante la chi-cuadrada, la razén
chi-cuadrada/grados de libertad (x%gl) e
indices de ajuste (indice de bondad de ajus-
te, GFI); Error cuadratico medio de apro-
ximaciéon (RMSAE), Raiz cuadrada resi-
dual (RMR); Indice comparativo de ajuste
(CFI); Indice de Tucker-Lewis (TLI), aten-
diendo los criterios planteados por Yuan
(2005) y Blunch (2013). Posteriormente,
se calculé la varianza media extraida y la
confiabilidad compuesta acorde a Fornell
y Larcker (1981), considerando como va-
lor umbral para la primera mayor a 0.50 y
para la segunda de 0.70 (Hair et al, 2014).
A partir de lo indicado por Hair et al.
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(2014), se verifico que para cada factor las
cargas factoriales estandarizadas por item
fueran mayores 0.5, la varianza media ex-
plicada mayor 0.5 y la confiabilidad com-
puesta mayor a 0.7. Finalmente, se realizo
el calculo de la confiabilidad mediante el
coeficiente Alfa de Cronbach (Cronbach,
1951) con sus intervalos de confianza al
95 % (Koning y Frances, 2003), asi como
el coeficiente de confiabilidad Omega (Mc-
Donald, 1999). Para los valores obtenidos
de estos coeficientes, se contemplaron los
criterios establecidos por Taber (2018).

El calculo de la asimetria, curtosis,
correlacion item-test, coeficiente Alfa de
Cronbach, coeficiente omega y ejecucion
del analisis factorial exploratorio y confir-

matorio se realizé con el programa JASP
version 0.11.1 (JASP Team, 2019).

3. Analisis y resultados

3.1. Anélisis de validez de constructo y
confiabilidad

Conforme al analisis, como se puede
observar en la Tabla 2, ninguno de los
items viol los criterios establecidos de
asimetria y curtosis, de modo que se pue-
de asumir que los datos presentan una
distribucion normal. Acorde al indicador
de item-test-correlacion, ningtn item
manifest6 un valor inferior a 0.20 o ma-
yor a 0.90, por lo cual no existi6 necesi-
dad de eliminar alguno.

TaBLA 2. Asimetria y Curtosis de los Ttems.

Item Asimetria Curtosis Correlacién item-test
1 0.473 -0.922 0.673
2 0.492 -1.041 0.609
3 0.509 -0.989 0.664
4 -0.005 -0.957 0.752
5 0.34 -1.037 0.681
6 0.462 -1.219 0.691
7 0.677 -0.816 0.556
8 0.53 -1.119 0.727
9 0.004 -1.526 0.666
10 0.062 -1.577 0.751
11 -0.206 -1.385 0.739
12 -0.069 -0.993 0.554
13 0.433 -1.156 0.618
14 0.037 -1.248 0.606
15 -0.17 -1.429 0.719
16 -0.339 -1.466 0.732

Fuente: Elaboracién propia.
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Las  pruebas  Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO: 0.961) y esfericidad de Bartlett (X2
3751.286 gl: 120; p<0.00001) permitieron
verificar la pertinencia de los datos para ser
analizados mediante el AFE. La matriz de
comunalidades reveld la representacion de
todos los items dentro del modelo factorial
como se representa en la Tabla 3. De acuer-
do con la extraccion de factores, se indica
divergencias respecto al modelo tedrico, ya
que se obtuvieron dos factores que presen-
taron un autovalor mayor a 1y que expli-
can en conjunto mas del 65 % de la varian-

za. Cabe subrayar que se encontraron dos
items que presentaban carga factorial a mas
de un factor, por lo cual la matriz se rotd y
se clarificaron las cargas. Taxativamente,
la estructura factorial obtenida precisa que
en el factor uno se encontraron representa-
dos los items del uno al doce, por lo que fue
denominado Ejecucion de la retroalimenta-
cion. El factor dos integro los items 13, 14,
15y 16, por lo que a este factor se nombréo
Representatividad de la retroalimentacién.
La estructura factorial de ambos factores se
representan en la Tabla 3.

TaBra 3. Comunalidades y cargas factoriales.

ftem Comunalidad Carga Factorial
Factor 1 Factor 2

1 0.629 0.820
2 0.565 0.674
3 0.622 0.631
4 0.718 0.661
5 0.687 0.750
6 0.839 0.834
7 0.573 0.763
8 0.818 0.892
9 0.638 0.771
10 0.771 0.657
11 0.638 0.608
12 0.447 0.709 _
13 0.611 0,583
14 0.573 0776
15 0.686 0.719
16 0.707 0.732

Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis factorial confirmatorio
(AFC) revelo un buen ajuste del modelo
de dos factores. Especificamente, el valor
de la razén de ji-cuadrada entre grados de

libertad (x2/gl: 2.284), indice de bondad de
ajuste (GFL: 0.909); error cuadratico me-
dio de aproximacién (RMSAE: 0.068, IC
al 90%: 0.057 = 0.080, p>0.005) raiz cua-
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drada residual (RMR: 0.035); indice com-
parativo de ajuste (CFI: 0.966); indice de
Tucker-Lewis (TLI: 0.955) mostraron un
valor 6ptimo.

La confiabilidad compuesta, varianza
media extractada por factor, y carga fac-
torial estandarizada por item se presenta
en el resumen del modelo como se puede
observar en la Tabla 4. Se especifica que
para cada factor se cumplié la condicion
de la carga factorial estandarizada por
item (CFE>0.50), varianza media extrai-

da (VEM>0.50) y confiabilidad compues-
ta (CC>0.70). Lo anterior se ilustra en la
Tabla 4 y en el Grafico 1. Finalmente, se
precisa que la confiabilidad (alfa y omega)
por factor fue dptima (Tabla 4).

En lo que atafe al andlisis de facti-
bilidad del instrumento (Tabla 5), como
se observa, la percepcién de la muestra
participante referente a comprensién de
instrucciones e items y satisfaccion con
el instrumento fue evaluado como de ex-
celente grado.

TaBLA 4. Resumen del modelo.

. Cargas Varianza Confiabi- Hade
Ntmero : . Cronbach Omega de
o Factor P factoriales extracta- lidad com-
S de items . . (ICal  McDonald
o estandarizadas da media puesta
- 95 %)
)
0
Y}
o 11 (0.79),
S 12 (0.73),
N 13 (0.77),
o 14 (0.85),
= Ejecucién 15 (0.81),
& delaretro- 16 (0.92) 0.95
‘S . 12 e 0.646 0.955 (0.940 0.922
© .= alimenta- 17 (0.74),
‘% O . + 0.958)
Xo cién 18 (0.91),
8o 5 19 (0.79),
- £ 110 (0.87),
a2 111 (0.79),
o 2 112 (0.63)
° 3
oxv)
oo,
8 c
s O N
58 Lomeenw e
3 = . 4 oy 0.662 0.886 (0.853 0.851
i retroalimen- 115 (0.86),
) + 0.902)
tacion 116 (0.86)

S,

‘@:
st

2

Fuente: Elaboracién propia.
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GrArico 1. Representacion del Analisis Factorial Confirmatorio
del Modelo de Dos Dimensiones.

ftem 1 <L@

.46

.79 ftem 2

'S
o

ftem 3

b
N

.85 ftem 4

%)
=

ftem 5

—
wn

74 ftem 6

ftem 7

—_
~3

87 ftem 8
85 79

[
2

ftem 9

)
=

ftem 10

w
2

ftem 11

DO0PPIRE®E ®

ftem 12
2 &
.76

£ 42
@
36 | item1s @3

. .26

Item 16 @

(

Fuente: Elaboracion propia.

TaBLA 5. Analisis de satisfaccion con el instrumento.

Preguntas Bajo Aceptable Buen Excelente
gu grado (%)  grado (%) Grado (%) grado (%)
Comprensién de 0.6 5.7 37.9 55.8
las instrucciones
Comprensién de 0.4 6.9 40.2 52.6
los items
Satisfaccion del 04 55 398 61.3

instrumento

Fuente: Elaboracién propia.
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4. Conclusiones

La retroalimentacién asertiva, definida
desde la evaluacion socioformativa, permite
valorar todo el proceso para la adquisicion
de aprendizajes y el desarrollo de compe-
tencias, en virtud de que brinda la oportu-
nidad de ejecutar los ajustes necesarios que
facilitan la reorientacién del aprendizaje
(Tobdn, 2017). Lo anterior indica su tras-
cendencia para el proceso educativo y de
aprendizaje, ya que se logran desarrollar
mecanismos cognitivos en el alumno (Shu-
te, 2008) que conllevan la autorregulacion
del proceso de aprendizaje y, por ende, que
sea autodidacta (Garcia-Jiménez, 2015).

A partir de los resultados conseguidos,
evaluar la retroalimentacion asertiva en la
formacion inicial y continua del profesado
tiene doble ventaja: se complementarian
elementos tedrico-metodolégicos y el sur-
gimiento de una taxonomia e instrumentos
que estén mas acordes a las competencias
profesionales y disciplinares del docente
para evaluar su actuacion desde el enfoque
socioformativo. La otra ventaja radica en
promover la retroalimentacion asertiva en
la formacion docente, visto que constitu-
ye uno de los pilares para la evaluacién de
competencias (Tobdn, 2017).

Como se indicd, la evaluacion de las pro-
piedades psicométricas de un instrumento
es un criterio fundamental para la determi-
nacion de la calidad de su medicion (Car-
vajal et al., 2011). En un primer momento,
la propuesta instrumental Ribrica Anali-
tica Socioformativa para la Evaluacion de
la Retroalimentacion Asertiva (RASERA)
se someti6 a un proceso de revision por ex-
pertos y validacién de contenido por juicio

de expertos, mediante el cual se determino,
en primera instancia, la pertenencia de los
items al fendmeno, relevancia, su redaccion
y si son comprensibles para la poblacién ob-
jetivo (Connell et al., 2018). Por otra parte,
el andlisis de validez de contenido revelo
que los items del instrumento cubren el
dominio de contenido del constructo, de-
notando su pertinencia, relevancia y repre-
sentatividad (Koller et al., 2017).

Este mismo proceso fue de alta signifi-
cancia dado que la validez de contenido re-
presenta un componente fundamental de la
validez de constructo (Messick, 1980). Esta
propiedad mencionada se considera primor-
dial porque determina la relevancia de los
items para el objetivo que ha sido disefiado
y que tanto cada uno de ellos representa
al constructo evaluado (Messick, 1980). Al
respecto, Furr (2020) asevera que la validez
de constructo es el grado en que se confir-
man las relaciones esperadas bajo la teoria
y definiciones que sustentan al constructo.

Concerniente al analisis de esta propie-
dad en el presente, se realiz6 un proceso de
validacion cruzada, el cual se corresponde
con la recomendacion clasica y de mayor
pertinencia (Brown, 2015; Lloret-Segura et
al., 2014). La primera aproximacion se efec-
tué mediante el analisis factorial explorato-
rio (AFE), que tiene por objeto identificar la
estructura factorial subyacente a los items
(Lloret-Segura et al., 2014) y observar la
correspondencia de la estructura factorial
resultante respecto a la propuesta tedrica.
La segunda aproximacion fue mediante el
analisis factorial confirmatorio (AFC) para
validar la sustentabilidad de la estructura
factorial obtenida con el EFA y, por consi-
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guiente, la validez de las deducciones teori-
cas inferidas del mismo (Leyva, 2011).

Los resultados del AFE revelaron dis-
crepancias con lo propuesto tedricamente,
ya que inicialmente se consideré una es-
tructura unidimensional, encontrandose un
modelo de dos dimensiones (factores). Este
ajuste es de indole funcional debido a que
se concentraron los elementos tedricos rela-
cionados directamente y representados en
los items de forma secuenciada. Por ejem-
plo, el factor uno, denominado Ejecucion de
la retroalimentacion, integra los items que
apuntan aspectos del enfoque (Garcia-Jimé-
nez, 2015; Tob6n, 2017) informacion sobre
las condiciones en las que se genera (Mar-
tinez-Rizo, 2013; Padilla y Gil, 2008), tipifi-
cacion (Tunstall y Gipps, 1996; Torrance y
Pryor, 1998; Randall y Thornton, 2005; Ha-
ttie y Timperley, 2007; Farahman y Masoud,
2011; Evans, 2013; Jonsson, 2013; Garcia,
2015; Contreras y Zuniga, 2019), tiempo
(Tobdn, 2017), frecuencia (Garcia-Jimé-
nez, 2015; Wiggins, 2011), instrumentacién
(Tobon, 2017); informacion generada a par-
tir de la retroalimentacién (Jonsson et al.,
2018; Anijovich y Cappelletti, 2017; Gar-
cla-Jiménez, 2015), autorregulacién del dis-
cente (Garcia-Jiménez, 2015; Tobdn, 2017,
Quezada y Salinas, 2021); planteamiento
de metas de evaluacion, establecimiento de
normas de evaluacion, interaccion entre el
docente y discente durante la retroalimen-
tacion (Tobdn, 2017).

Por su parte, el factor dos, designado
Representatividad de la retroalimenta-
cion, contemplé el papel del discente en
la retroalimentacion, la utilidad e impor-
tancia que le da en su formacion docente

(Tobén, 2017). Ambos factores explicaron
mas del 56 % de varianza y se enfatiza que
existio representatividad y corresponden-
cia del 100 % de los items del dispositivo,
denotando que en todos los casos pre-
sentaron cargas factoriales significativas
(CF>0.50), revelando su significancia y re-
presentatividad en el constructo evaluado
(Lagunes-Cérdoba, 2017).

La evaluacion mediante el AFC brind6
elementos de comprobacion del ajuste del
modelo a los datos, que permite validar la
sustentabilidad empirica del modelo teori-
co planteado (Herrero, 2010; Yuan, 2005),
ya que para la razén ?/gl, y los indices de
ajuste empleados mostraron valores Gpti-
mos. Un aspecto relevante y aportado por
este analisis es el valor de las cargas facto-
riales estandarizadas (CFE>0.50), confia-
bilidad compuesta (CC>0.70), y la varianza
extracta media (VEM>0.50). Este conjunto
de evidencias permite verificar la susten-
tabilidad empirica del modelo propuesto, y
denotar que los indicadores propuestos mi-
den adecuadamente dicho factor (Cheung y
Wang, 2017; Fornell y Larcker, 1981).

Con respecto al analisis de confiabili-
dad (Alfa de Cronbach, omega y confiabili-
dad compuesta), se obtuvieron valores op-
timos por factor, denotando que al menos
el 70 % de la varianza de las mediciones
en el instrumento estan sin error (Cho y
Kim, 2015; Viladrich et al., 2017). Si bien
con el grupo piloto, de igual manera, se ob-
tuvo un valor optimo (Alfa de Cronbach:
0.906 IC al 95%: 0.818 = 0.963) (Berlanga
y Judrez, 2020a). Es pertinente mencionar
que esta estimacion se realiz6 con 15 estu-
diantes, y como lo precisa Charter (2003)
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la potencia y consistencia del coeficiente
esta determinada por el tamano de mues-
tra. A fin a lo anterior y con el tamano de
muestra, en el presente trabajo la confia-
bilidad obtuvo un valor 6ptimo y acorde a
los intervalos de confianza, se denota una
mayor estabilidad en la medicion.

Tocante a lo mencionado, es convenien-
te mencionar lo asentado por Jabrayilov et
al. (2016), quienes sostienen que la confia-
bilidad de un instrumento hace referencia
a su capacidad de obtener mediciones con
error minimo y, demuestra la correlacion
entre los items con el concepto estudiado
(Gliner et al., 2001).

Definitivamente, un aspecto de alta
importancia analizado es el grado de
satisfaccion o factibilidad con el instru-
mento (Carvajal et al., 2011), y contem-
pla elementos asociados con la ameni-
dad, extensién y tiempo para contestar
el instrumento; el grado de comprensién
de instrucciones e items y claridad de la
redaccion empleada (Conell et al., 2018;
Halek et al., 2017). Se destaca que para
el instrumento aqui presentado, se obtu-
vo una valoracién excelente respecto a la
compresion de instrucciones e items, asi
como de satisfaccion con el instrumento.
Carvajal et al. (2011) enfatizan que estos
aspectos son relevantes porque constitu-
yen amenazas a la validez, confiabilidad y
precision del instrumento.

de las propiedades psicométricas analizadas
en el presente facilita asegurar que el ins-
trumento brindara evidencias validas y con-
fiables (Mendoza-Mendoza y Garza, 2009).
Con base en lo anterior, se apunta que la
propuesta instrumental RASERA brinda un
diagnéstico valido y confiable.

Se propone proyectar su uso por los be-
neficios obtenidos en la ejecucion y signi-
ficancia de la retroalimentacion asertiva,
dado que influye en la mejora del desempe-
o docente y del discente. Relacionado con la
actuacion del docente, porque facilitaria la
identificacion del grado de asertividad en la
orientacion durante la evaluacion, su reper-
cusion en el desarrollo de las competencias,
las condiciones en las que se brinda: tiem-
po, conducto, contexto (Canabal y Margalef,
2017), la instrumentacion de evaluacion y
el nivel de informacién (Garcia-Jiménez,
2015; J6onsson et al., 2018). En torno al des-
empefio del discente, una vez que el docente
incorpora la retroalimentacion asertiva en
su praxis educativa, esta trascenderia en el
ambito cognitivo y emocional del discente.

Si bien la evaluacion de la retroalimen-
tacion asertiva por parte de los discentes es
valiosa debido a que la informacion recaba-
da incide en su actuacion como en la del do-
cente, es preciso denotar que conocer la per-
cepcion por parte del docente consolidaria
una metaevaluacion completa y facilitaria
la autoevaluacién con la intencién de con-
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tribuir a la mejora de la praxis educativa en
relacion con el proceso de evaluacion. Por
lo tanto, una futura linea de investigacion
seria la construccion de un instrumento

El proceso metodoldgico efectuado per-
mite aseverar que el dispositivo RASERA ha
alcanzado la connotacion de dptimo debido

iz,
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a que posee validez de contenido y construc-
to e igualmente confiable. La demostracion

que permita al docente autoevaluar su gra-
do de asertividad en la retroalimentacion
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y sus condiciones en las que se gjecuta. Au-
nando a lo anterior, en el presente no se
considero la aplicacion de otro instrumento
que integrara algtin aspecto de la asertivi-
dad, ya sea como comportamiento o comu-
nicacion, lo cual limita el conocimiento de
la validez convergente y concurrente del
instrumento de medida aqui presentado.
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Lopez Rupérez, F. (2021).

La gobernanza de los sistemas educativos.
Fundamentos y orientaciones.

Narcea ediciones-Stamp UCJC. 220 pp.

«No es admisible exigir a los niveles
inferiores del sistema lo que los superiores
no estén en condiciones de ofrecer»

La gobernanza de los sistemas educa-
tivos. Fundamentos y orientaciones es un
libro muy necesario y oportuno en unos
anos en los que hemos comprobado como
las politicas educativas basadas en eviden-
cias estan ganando terrero entre los paises
desarrollados. El libro de Francisco Lopez
Rupérez es una contribucién relevante
para que esta tendencia a incorporar las
conclusiones de estudios rigurosos y cien-
tificos a la toma de decisiones llegue tam-
bién, con toda su fuerza, a las medidas que
se toman en educacién en Espana.

Las conclusiones que alcanza La gober-
nanza de los sistemas educativos. Funda-
mentos y orientaciones son muy relevan-
tes. En concreto, el capitulo 8 del libro

recoge las reflexiones sobre el curriculo de
Olibie (2013):

Las tendencias emergentes del curriculo
apelan a las nuevas habilidades, conocimien-
tos y formas de aprender para preparar a los
estudiantes y dotarles de competencias que
les permitan abordar los retos de un mundo
incierto y cambiante [...] Tales habilidades
incluyen pensamiento critico; resolucion de
problemas; colaboracién mediante redes y
liderazgo por influencia; agilidad y adapta-
bilidad; iniciativa y espiritu emprendedor;
comunicacion oral y escrita efectivas; capa-
cidad para acceder y analizar informacién;
curiosidad e imaginacion.

En 2020, tuve la oportunidad de coor-
dinar el nimero de Papeles de Economia
Espariola sobre «El Capital Humano en la
Economia Digital» en cuya introduccion yo
apuntaba a que

La mayor digitalizacion profundizara
los cambios en la demanda de habilidades y
competencias por parte del mercado de tra-
bajo. Los empleos que se basan en tareas ru-
tinarias que pueden ser automatizadas iran
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desapareciendo o se iran transformando. De
hecho, el 21,7% de los empleos en Espana
esta en riesgo de desaparicion por la roboti-
zacién y un adicional 30,2% de los trabajos
experimentara cambios sustanciales en las
tareas a realizar (OCDE, Employment Out-
look 2019). Es decir, un total del 51,9% de los
empleos en nuestro pais se vera significati-
vamente afectado por la robotizacién, un im-
pacto algo mas elevado que el promedio de la
OCDE (45,6%) y que recaera en mayor me-
dida en las personas con hajo nivel educati-
vo. Pero también se crearan nuevos empleos
que produciran bienes y servicios derivados
de las nuevas tecnologias y que dependeran
de la iniciativa emprendedora de las socieda-
des y de la oferta adecuada de recursos hu-
manos que generen los sistemas educativos.
Si en las anteriores revoluciones industriales
las maquinas sustitufan brazos, ahora las
maquinas empiezan a sustituir cerebros. La
cuarta revolucién industrial caracterizada
por la plena conectividad, el acceso instanta-
neo a enormes cantidades de informacion, el
internet de las cosas, la robdtica, la biénica
o la inteligencia artificial generarda muchos
empleos. Para aprovechar estas oportuni-
dades se requiere formar a los jovenes en
competencias transversales que no son facil-
mente automatizables como la capacidad de
analisis, resolucién de problemas, creativi-
dad, pensamiento critico, trabajo en equipo,
liderazgo o interrelaciones sociales. También
es importante ensenar a los estudiantes ha-
bilidades no-cognitivas como la perseveran-
cia, determinacion, capacidad de adaptarse
a los cambios o el autocontrol en un mun-
do cada vez mas globalizado y dinamico. El
ciudadano del siglo xx1 se enfrenta a un en-
torno crecientemente complejo y desafiante
en el que resulta indiscutible la necesidad de
una formacion que sea capaz de desarrollar
tareas no rutinarias y aportar valor anadido
a los procesos de automatizacion.

El capital humano y el progreso tecno-
logico son dos factores fundamentales e
interrelacionados que se encuentran en la
base del desarrollo econémico, como han
recordado recientemente dos de los Pre-
mios Nobel de Economia en 2019, Abhi-
jit Banerjee y Esther Duflo, en Buena eco-
nomia para tiempos dificiles (2020):

Las empresas de Silicon Valley son muy
similares a las empresas del mundo de Solow,
con una importante salvedad: utilizan menos
lo que normalmente consideramos capital
(méquinas, edificios) y més lo que los econo-
mistas llaman capital humano, en esencia,
habilidades especializadas de distintas clases.
Muchas empresas de Silicon Valley invierten
en personas inteligentes con la esperanza de
que den con alguna idea brillante y vendible,
y en ocasiones eso sucede de verdad.

Para abordar el gran reto que supone la
automatizacion y la robotizacion para el siste-
ma educativo, es importante que los responsa-
bles de las politicas educativas en Espana sean
conocedores del proceso en el que estamos in-
mersos de digitalizacion de la economia. Es
imprescindible que los dirigentes del Ministe-
rio de Educacién y Consejerias de Educacién
de las Comunidades Auténomas tengan for-
macion, competencias y capacidades del nivel
que el desafio al que nos enfrentamos exige.
Como senala Francisco Lopez Rupérez

Sin la asuncién de un enfoque cientifi-
co-racional para la formulacién de las politi-
cas y para su implementacion, en tanto que
componentes esenciales de la gobernanza de
los sistemas educativos, esta sera estéril a la
hora de dar respuesta a esas elevadas expec-
tativas que acompanan al contexto propio
del siglo xx1.
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En definitiva, «no es admisible exigir a los
niveles inferiores del sistema lo que los supe-
riores no estén en condiciones de ofrecer» (p.
198). El profesor de la Universidad Pompeu
Fabra, José Garcia Montalvo, senalaba en
2013 en la revista Participacién Educativa del
Consgjo Escolar del Estado, entonces presidi-
da por el propio Francisco Lopez Rupérez, que
es necesario que las medidas educativas que
se implementan se basen en evidencia empiri-
ca y no en prejuicios o justificaciones apriors-
ticas antes de escalarlas. Intervenciones edu-
cativas fundamentadas en investigaciones con
base cientifica, con metodologias rigurosas.
Como yo mismo afadia en la introduccién del
nimero de Papeles de Economia Espariola se
trata de evaluaciones basadas en el disefo ex-
perimental con pruebas controladas y aleato-
rias o pseudo-experimentales empleando, por
gjemplo, variables instrumentales, diferen-
cias-en-diferencias, regresiones discontinuas
o andlisis contrafactuales. Identificar efectos
de la educacion que tengan en cuenta el carac-
ter enddogeno de la formacion y la existencia
de variables no siempre observables, como fac-
tores culturales, o el &nimo y resolucion que
cada individuo muestre por mejorar su nivel
educativo. Un buen ejemplo del avance que se
ha producido en algunos paises en la imple-
mentacion de reformas educativas evaluadas
con metodologia cuantitativa lo constituyen
iniciativas como la de Education Endowment
Fund en Reino Unido. Proporciona evidencia
cientifica sobre lo que funciona en el campo de
las intervenciones educativas y lo que no fun-
ciona. Una base solida sobre la que identificar,
probar y luego escalar las medidas y progra-
mas que hacen una diferencia real y duradera
en los logros y los resultados educativos de los
nifos y los jovenes. En esa misma linea, La
gobernanza de los sistemas educativos. Fun-

damentos y orientaciones es una apuesta ex-
plicita por la adopcién de una aproximacion,
de inspiracion cientifica, que nos acerca a la
«ciencia de las politicas» (p. 198).

«Lo que no se mide, no existe», dicen los
anglosajones. La medicion de los sistemas
educativos no esta exenta de problemas, pero
tiene un mérito que pocas personas discuten.
Pero lo peor de todo seria que no tuviéramos
informacion contrastada de las medidas edu-
cativas que logran que los alumnos adquie-
ran mejores conocimientos y competencias.
Sin las evaluaciones no podriamos identificar
las buenas practicas que han conducido a los
estudiantes de algunos paises a saber y co-
nocer mas. Se trata de mejorar la educacion
aportando datos robustos con los que tomar
decisiones mas acertadas. A este respecto, el
capitulo 6 del Libro, «<Modelos para una gober-
nanza educativa», caracteriza los rasgos que
tienen en comin los sistemas educativos de
alto rendimiento. «Todos ellos asumieron esa
orientacion de inspiracion cientifica para la
definicion y la implementacion de las politicas,
y concedieron una importancia mayor al papel
de las personas y del conocimiento» (p. 199).

Pues bien, Francisco Lopez Rupérez iden-
tifica las practicas que, en materia de gober-
nanza educativa, desarrollan los sistemas
educativos de éxito, fijandose en Portugal, Fin-
landia y Singapur. Es reveladora la forma en la
que Portugal ha empleado el benchmarking,
consistente en «compararse con otras orga-
nizaciones que, partiendo en este caso de si-
tuaciones inferiores, han conseguido avanzar
de un modo sustantivo; para, posteriormente,
tratar de averiguar como lo hicieron» (p. 166).
De hecho, la excelente evolucion del sistema
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educativo de Portugal hasta hace bien poco es
un buen «rebufo» para Espana por cuanto

Geografica, cultural y lingiiisticamente
proximo, Portugal es un pais hermano de un
tamano intermedio que ha padecido como
Espana los efectos de una dictadura militar;
ha arrastrado un retraso histérico superior;
dispone de un inferior nivel de riqueza medi-
da por el PIB per capita, y un indice de nivel
socioeconémico y cultural mas bajo. Y a pesar
de todas esas desventajas comparativas, Por-
tugal ha conseguido evolucionar a mejor a lo
largo de las tiltimas décadas y obtiene resulta-
dos superiores a los de Espana, medidos por
diferentes indicadores que son considerados
clave en el panorama internacional (p. 166).

La conclusion con la que finaliza el libro
es un brillante colofon a La gobernanza de los
sistemas educativos. Fundamentos y orienta-
ctones imprescindible para cualquier persona
interesada en las politicas educativas. Fran-
cisco Lépez Rupérez rememora la sentencia
del escritor franco-holandés del siglo xx, Jo-
ris-Karl Huysmans «La realidad no perdona
que se la desprecie; se venga, derrumbando
los suefios, pisoteandolos y arrojandolos en
pedazos sobre un monton de fango».

Banerjee, A. V. y Duflo, E. (2020). Buena economia
para tiempos dificiles. Taurus.

Garcia Montalvo, J. (2013). Evaluacion de la efica-
cia de la politicas educativas y transparencia: la
importancia de los experimentos aleatorizados.
Participacién educativa, 2 (3), 75-82.

OECD (2019). Employment Outlook. OECD.

Olibie, E. (2013). Emergent global curriculum trends:
Implications for teachers as facilitators of curri-
culum change [Tendencias curriculares globales
emergentes: implicaciones para los profesores
como facilitadores del cambio curricular]. Jour-
nal of Education and Practice, 4 (5), 161-167.

Sanz, 1. (2020). El capital humano en la economia
digital. Papeles de Economia Espariola, 166, 1-5.

Ismael Sanz Labrador B

Alvarez-Castillo, J. L. y Garcia-Cano, M.
(Eds.) (2022).

Diversidad e inclusidn en la universidad.
La via de la institucionalizacidn.
Narcea. 253 pp.

Avanzar hacia universidades inclusivas
es un desafio para las instituciones de en-
senanza superior. Caminar hacia este reto,
supone asumir los principios de la educa-
cion inclusiva, reconocer y valorar la diver-
sidad, afianzar las politicas de inclusion,
movilizar las culturas para transformar
las concepciones y practicas, y promover
acciones que garanticen la presencia, par-
ticipacion y éxito de todos los estudiantes.

Estudiar en la universidad y obtener
un titulo universitario no es una cuestion
insustancial, ya que, como se ha estudiado,
supone una oportunidad para mejorar las
oportunidades formativas, sociales, laborales
y de vida de las personas. Esto es fundamen-
tal para cualquier estudiante, pero ain més
para aquellas que tradicionalmente no han
accedido a la ensefianza superior y son mas
vulnerables. Sin embargo, solo por acceder o
«estar» no se garantizan las posibilidades que
pueden ofrecer los contextos universitarios.
Todo lo contrario, el acceso sin los apoyos
adecuados puede derivar en el abandono y,
por tanto, no considerarse una oportunidad.

Por ello, las politicas de inclusién, equidad
y diversidad de las instituciones de ensenanza
superior juegan un papel clave para acceder,
permanecer y finalizar con éxito cualquier
titulacién universitaria. En este sentido, el
libro Diversidad e inclusién en la universi-
dad, editado por José Luis Alvarez-Castillo y
Maria Garcia-Cano Ernesto, supone una con-
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tribucion para repensar, disenar y construir
espacios universitarios mas inclusivos.

Esta obra explora conceptual, empirica
y con una aproximacion practica las politi-
cas de inclusion de distintas universidades
en relacion con la diversidad. Uno de los
valores de este libro es que surge de un
proyecto [+D+i y la implicacion de ocho
universidades espanolas.

Para abordar algo tan complejo como
es la inclusién en la universidad, la obra se
organiza en 15 capitulos contenidos, dis-
tribuidos en cuatro secciones, inicidndose
con una primera aproximacién conceptual
a las politicas y practicas de inclusién y fi-
nalizando con planteamientos para institu-
cionalizar estas politicas en la universidad.
Todo ello, transitando por la seccion dos que
aborda la diversidad e inclusién desde las
perspectivas de diferentes actores univer-
sitarios y una tercera seccion que incluye
actuaciones y buenas practicas vinculadas
a la educacion inclusiva en la universidad.

El libro comienza con una primera sec-
cién que contiene un tnico capitulo que sirve
de conceptualizacién general de los conteni-
dos que se van a abordar en las diferentes sec-
ciones. En este se conceptualizan las politicas
y practicas de los sistemas universitarios en
relacion con la diversidad, enfatizando los
conceptos de inclusion, equidad y justicia.

La segunda seccion contiene siete capi-
tulos y se realiza un analisis de diferentes
documentos institucionales que reflejan las
politicas de diversidad y educacién inclusiva
de las universidades. Ademads, en estos ca-
pitulos se da voz a los distintos actores del

contexto universitario sobre su percepcion
de la diversidad e inclusion en la universi-
dad (lideres, profesorado, personal de ad-
ministracion y servicios y alumnado). Estas
aportaciones muestran tanto luces como
sombras en el panorama universitario, ya
que, aunque se ha avanzado en las politicas
y practicas inclusivas, atin queda camino
por recorrer, al continuar existiendo barre-
ras que dificultan la permanencia y éxito de
determinados estudiantes. Una universidad
que reconoce y valora la diversidad requiere
de cambios profundos del sistema en su glo-
balidad, incluyendo las précticas docentes.

El libro contintia con una tercera seccion
que se organiza en cinco capitulos. En estos se
presentan distintas actuaciones a favor dela in-
clusién que han sido exploradas y evaluadas en
el proyecto de investigacion, asi como propues-
tas de institucionalizacion en diversas areas
(innovacién docente, curriculum, combinacién
de curriculum con la innovacion, formacion
del profesorado y formacion del liderazgo ins-
titucional). Estos capitulos abordan temas tan
necesarios, como la innovacién docente para la
atencion a la diversidad desde la igualdad, pro-
puestas para potenciar la innovacion docente
en el ambito de la formacién en ciudadania glo-
bal inclusiva, la aplicacion del disefio universal
para el aprendizaje (DUA) en el contenido, la
metodologia y evaluacion de una asignatura y,
al mismo tiempo, el diseno, desarrollo y eva-
luacion de una accion formativa para docentes
sobre DUA. La seccion finaliza con un capitulo
sobre la implementacién y evaluacién de una
actuacion centrada en la formacion de los re-
presentantes de estudiantes.

Esta tercera seccion ofrece, por tanto,
orientaciones, experiencias y ejemplos que
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pueden inspirar a otras universidades com-
prometidas con la inclusion. Mencion espe-
cial se puede hacer al DUA, tan reconocido en
la ensenanza superior, pero tan desconocido
en la practica universitaria. Desde el DUA
se provee multiples formas de representa-
cion, expresion e implicacién, reconociendo
diferentes formas de aprendizaje y necesida-
des, y ofreciendo flexibilidad y diversidad de
recursos, metodologias y evaluaciones. Este
enfoque de ensenanza invita a actuar proac-
tivamente y se contempla la diversidad de
opciones cuando se planifican los proyectos
docentes. Estas aproximaciones centradas
en el aprendizaje y el DUA se han demostra-
do como eficaces en los contextos inclusivos.

El libro concluye con una cuarta sesion,
compuesta por dos capitulos, que expone
una propuesta de la institucionalizacién de
la atencion a la diversidad en la educacion
superior. Ambos capitulos abordan la institu-
cionalizacion de la inclusion para incorporar
los principios inclusivos a todas las dimen-
siones del funcionamiento institucional (fi-
loséficas, politicas y practicas). En concreto,
en el primero se ofrece una guia del proceso
de institucionalizacion, propuesta que cons-
ta de cinco fases: diagndstico, emergente, en
desarrollo, institucionalizacion y evaluacion.
En el segundo capitulo, aparecen orientacio-
nes precisas para que la institucionalizacion
de la atencién a la diversidad pueda hacerse
realidad en la educacion superior.

Una idea transversal que se repite en
toda la obra es la necesidad de formacion
en diversidad e inclusion de la comunidad
universitaria y, en especial, del profesorado.
De hecho, la mayoria de las investigaciones
realizadas hasta el momento concluyen que

el docente es una pieza clave para el éxito
y sostenibilidad del enfoque inclusivo. Es-
tos estudios pueden llevarnos a pensar que
sin formacion u orientacién del profesorado
sobre cémo dar respuestas a las necesida-
des de los estudiantes o planificar practicas
inclusivas y basadas en el DUA, sera di-
ficil pasar de la teoria a la accion. Con la
formacion y sensibilizacion del profesora-
do es posible iniciar procesos de cambio y
transformacion que promuevan contextos
universitarios inclusivos. No obstante, sa-
bemos que el camino no es sencillo porque
el profesorado se encuentra sumergido en
una universidad burocratizada y con altas
exigencias investigadoras, que van acompa-
nadas de incertidumbres y presiones. Sin
embargo, también somos conscientes de la
responsabilidad y el compromiso que tiene
la universidad en una sociedad con altas ex-
pectativas en ella y en unos estudiantes que
buscan una oportunidad para progresar
personal, educativa, social y laboralmente.

En definitiva, el libro hace un anélisis
exhaustivo desde distintas perspectivas de
la inclusion en la universidad y brinda evi-
dencias tedricas, empiricas y practicas que
consolidan el valor de la inclusién en la uni-
versidad. En conclusion, es un libro de uti-
lidad para cualquier miembro de la comu-
nidad universitaria preocupado por hacer
de la universidad un espacio de bienvenida
para todos y todas, y de transformar las
politicas, culturas y practicas en pro de la
diversidad. Se trata de un libro 1til y prac-
tico, facil de leer, que invita a reflexionar,
imaginar y construir una universidad com-
prometida con las personas y la sociedad.

Anabel Morina Diez B
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Informaciones

Congreso «Character and Virtues
in Professional Practice»

Del 5 al 7 de enero de 2023 tendra lugar
el congreso anual del Jubilee Centre for
Character and Virtues de la Universidad

de Birmingham. Se celebrara en el Oriel
College de Oxford (Reino Unido).

El objetivo principal de este congreso es
analizar como los avances realizados en el
estudio de las virtudes del caracter en las
tltimas dos décadas pueden aportar infor-
macion a los futuros trabajos sobre la ética
profesional basada en la virtud. En los tlti-
mos afos ha habido un interés creciente en
el desarrollo de la phronesis en la practica
profesional. Sin embargo, estos estudios a
menudo se llevan a cabo de forma aislada
de investigaciones mas generales sobre el
desarrollo del caracter de los jovenes y la
educacion del caracter en las escuelas.

Si bien el enfoque es sobre cuestiones
relacionadas con las virtudes en la edu-
cacién y practica profesional, también se
consideran favorablemente las propuestas

que exploren otras cuestiones mas genera-
les relacionadas con el caracter desde una
perspectiva educativa, cientifica social, fi-
losofica, religiosa o practica. Habra sesio-
nes paralelas dedicadas a temas generales
en el area del caracter, la virtud y la educa-
cion del caracter.

El Profesor Barry Schwartz (Profesor
Dorwin Cartwright de Teorfa Social y Ac-
cién Social, Swarthmore College), el Pro-
fesor David Walker (Profesor Asociado
de Educacién del Caracter, Universidad
de Alabama) y la Dra. Sabena Y. Jameel
(Profesora Clinica Asociada en la Facul-
tad de Medicina de Birmingham) realiza-
ran las presentaciones principales. El Di-
rector de Iniciativas Estratégicas, Aidan
Thompson, también presentara un panel
de discusion sobre ética profesional con
varios invitados estimados de organismos
profesionales.

Para mas informacion: https://www.ju-
bileecentre.ac.uk/2976/conferences/charac-
ter-and-virtues-in-professional-practice

€19-609 ‘220¢ 21qualdip-aiquiaiidas ‘€8z ,'U ‘08 oue

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal

_§‘\|m 2\
= 5
%Ill “\5




Informaciones

XI Congreso Internacional de
Psicologia y Educacion

Del 26 al 28 de junio del 2023 tendra
lugar el XI Congreso Internacional de Psi-
cologia y Educacion en Valencia (Espana).

El tema del congreso es «Bienestar psi-
coldgico y digitalizacion: el gran reto de la
psicologia hoy». Intenta reflejar la preocu-
pacion que los profesionales y cientificos
del area tienen sobre las consecuencias
que, tanto a corto como a medio y largo
plazo, ha podido tener la crisis socio-sa-
nitaria del COVID-19 en el desarrollo de
la infancia y la juventud que ha vivido
estas circunstancias: los jovenes adoles-
centes han visto mermadas sus posibili-
dades de socializacién. Por otra parte, el
proceso de digitalizacion generalizado de

los servicios ha exigido que la poblacion
mejore sus competencias en el uso de es-
tas herramientas, incrementando la des-
igual implantacion que hasta la fecha ya
se percibia entre diferentes grupos socia-
les. Las personas mayores han visto mer-
madas sus posibilidades de participacion
social por la falta de competencias digi-
tales; los grupos sociales econdmicamen-
te mas vulnerables no solo han quedado
segregados por la falta de competencias
digitales, también por la inaccesibilidad
a los medios tecnoldgicos necesarios. En
momentos complejos y dificiles, como los
actuales, el bienestar ha de ser asunto
prioritario para la ciudadania.

Para mas informacion: https://cipe2023.
com/index.php/es/
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La revista espanola de pedagogia se cred en
1943 y siempre ha sobresalido por su bisqueda de la
excelencia. De hecho, ha sido la primera revista de
investigacién pedagdgica en espafol que ha entrado
en las bases de datos internacionales més relevan-
tes. Acepta solo trabajos originales y de alta calidad,
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan
avanzar el saber pedagdgico, evitando las meras en-
cuestas de opinion, y tengan un interés general. Los
articulos deben seguir los criterios éticos comitn-
mente aceptados; concretamente, ante el plagio y la
falsificacion de datos, se penalizard al autor recha-
zando sus originales. Solo se aceptaran articulos con
mas de tres autores si se proporciona una razonada
explicacion, debiéndose certificar en todo caso la co-
laboracion intelectual de todos los firmantes, no de
mera recogida de datos. Publica tres nimeros al afio.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espafiol,
lengua culta que usan cientos de millones de per-
sonas en el mundo entero. Ahora bien, responder a
los requerimientos de un mundo globalizado exige
no limitarse al espafol sino usar también el inglés,
para poner a disposicion de la comunidad cientifica
internacional los articulos que publicamos, del mis-
mo modo que tradicionalmente hemos publicado
algunos articulos en inglés. Por ello, la politica de
la revista es imprimirse en su totalidad en espafiol
y publicar en la web de la revista (https://revistade-
pedagogia.org) los articulos en espanol y en inglés.
Los articulos se reciben en espafol, si este es el idio-
ma materno del primer autor. En caso contrario, los
articulos se reciben en inglés. En el caso de que se
acepte su publicacitn, se llegara a un acuerdo eco-
ndmico con los autores para instrumentar el proce-
dimiento que garantice el uso en ellos de un correcto

lenguaje académico, acudiendo a la traduccién por
expertos profesionales nativos de cada una de las
lenguas, quienes deben traducir todos los conteni-
dos del articulo original, incluidos tablas y gréficos.
Los textos citados en el articulo que originalmente
se publicaron en inglés, aunque luego hayan sido
editados en una traduccién espanola, o los que solo
estan publicados en inglés, tienen un trato especial.
Concretamente, un texto clasico es preferible que se
cite con las dos versiones: la de su original y la de la
traduccién impresa. Ello permitira que, al traducir
ese articulo para la version inglesa de la revista, el
traductor no retraduzca al inglés unas citas inglesas
traducidas al espanol. Por su parte, un articulo de
una revista inglesa o un pérrafo de un libro en in-
glés, nunca editado en espanol, se cita con el texto
en su idioma original y se deja su traduccion para
que la realice el traductor, sin perjuicio de que, en
ciertas circunstancias, el autor considere oportuno
ofrecer su propia traduccion.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacién de los articulos de investigacion
ha de ajustarse estrictamente al Publication Manual
of the American Psychological Association, segiin su
7.2 Edicion, 2020, (www.apastyle.org), que ha intro-
ducido algunos cambios relevantes respecto a las an-
teriores. Recogemos algunos puntos bésicos:

1) Laextension de los originales, incluyendo todos
los apartados, serd entre 6000 y 7500 palabras,
que se escribiran, a doble espacio, en folios
numerados y usando la fuente Times New Ro-
man.

2) Enlaprimera pagina se pondra (en mintsculas)
el titulo del articulo en espanol (en redonda, a
24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a
18 puntos); el nombre del autor o autores (nom-
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Instrucciones para los autores

bre en mindsculas y apellidos en mayusculas),
a 11 puntos y también negrita, antecedido por
la abreviatura Dr., en caso de sea doctor, y se-
guido, en redonda, sin negritas, de su categorfa
profesional y su lugar de trabajo (Profesor Titu-
lar. Universidad de Valencia), asi como su email,
entre paréntesis, sin negrita y en cursiva. A con-
tinuacion, se pondra un Resumen a 10 puntos y
negrita, seguido del cuerpo del resumen, de en-
tre 200y 300 palabras (letra 10, sin negrita, san-
grando la primera linea) en espanol, ajustdandose
en lo posible al formato IMRYD (introduccién,
objetivo, método, resultados, discusién y conclu-
siones). Después se recogen los Descriptores (a
10 puntos y negrita), entre 5 y 8 (mintsculas y
sin negrita). Se recomienda acudir a Tesauros
internacionales como el de la UNESCO o ERIC.
A continuacion, se anadird el resumen traducido
al inglés (o al espaniol, segin el idioma de redac-
cion del articulo), seguido por los descriptores
también traducidos (Abstract y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tie-
ne estudiar bien el titulo y el resumen de los ar-
ticulos. Después vendra el texto del articulo, a
12 puntos.

3) El inicio de cada parrafo ird sangrado con 0.5
cm. El texto no iré justificado. Los epigrafes de-
ben ir a 14 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Los subepigrafes
iran a 12 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Por ultimo, los
subepigrafes de menor nivel se establecerdn a
12 puntos en normal, en mindsculas y en linea
propia, no sangrados.

4) Siguiendo el modelo APA, la lista de Referen-

No es necesario indicar la ubicacién geografica de
la editorial. Junto al titulo original de las publica-
ciones extranjeras debera incluirse entre corchetes
su traduccién al espafiol. Solo se indicara la fecha
de recuperacion de una publicacion online en caso
de que el contenido esté disenado para cambiar con
el tiempo y la pagina no esté archivada.

A continuacion, se ofrecen algunos ejemplos::

* Libros:
Genise, N., Crocamo L. y Genise, G. (2019). Ma-
nual de psicoterapia y psicopatologia de nifios y
adolescentes. Editorial Akadia.

* Articulos de revista:

Faraone, V. S., Banaschewski, T, Coghill, D.,
Zheng, Y., Biederman, J., Bellgrove, M. A., New-
corn, J. H., Gignac, M., Al Saud, N. M., Manor,
L, Rohde, L. A, Yang, L., Cortese, S., Almagor,
D., Stein, M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. E,
Algahtani, M. M. J., Asherson, P, ... Wang, Y.
(2021). The World Federation of ADHD interna-
tional consensus statement: 208 evidence-based
conclusions about the disorder [Declaracién de
consenso internacional de la Federacion Mun-
dial de TDAH: 208 conclusiones basadas en la
evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience &
Biobehavioral Reviews, 128, 789-818. https:/
doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

¢ Capitulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context
and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigacion y los objetivos de la
formacion de profesores]. En M. Mohan y R. E.
Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 42-76).
Educational Technology Publications.
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cias bibliograficas estara al final del articulo,
por orden alfabético de apellidos y sangrando la
segunda linea. Podran incluirse hasta 20 auto-
res por obra citada. En el caso de que el ntime-
ro de autores de una publicacién sea superior
a veinte, se pondran los primeros diecinueve
autores en la referencia, puntos suspensivos y
el Gltimo autor.

* Referencias de una pagina web
Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will
humanity react to alien life? Psychologists

revista espaiiola de pedagogia

aflo

iz,

Q)
§ 9
s

have some predictions [(Como reaccionara
la humanidad a la vida extraterrestre? Los
psicologos tienen algunas predicciones]. The

R




Instrucciones para los autores

Washington Post. https://www.washingtonpost.
com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/
how-will-humanity-react-to-alien-lifepsycholo-
gists-have-some-predictions

U.S. Census Bureau. (s.f.). US. and world popu-
lation dock [El reloj de la poblacién de EE.UU.
y del mundo]. U.S. Department of Commerce.
Recuperado el 3 de julio de 2019 de https:/
www.census.gov/popclock/

5) Las citas en el texto siguen un procedimiento
abreviado, distinto del sefialado para la lista de
Referencias hibliograficas, que incluira todo lo
citado en el texto. Concretamente, si la refe-
rencia es una cita literal, el texto se pone entre
comillas y, generalmente a su término, se colo-
ca entre paréntesis el apellido del autor, el afo
y el nimero de pagina donde se encuentra el
texto: (Taylor, 1994, p. 93). Cuando la cita no
sea literal, y por tanto no estd entre comillas,
se omitird la pagina: (Taylor, 1994). Cuando el
autor se incluye en el texto no se recogera en
el paréntesis: De acuerdo con Taylor (1994, p.
93), la cultura... Cuando una idea se apoye en
varios autores, se separaran por punto y coma:
(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor, se
pondran tnicamente los afos tras el autor, ana-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo ano: (Taylor, 1994, 1996a, 1996b).

En las obras de 3 o més autores se cita tnica-
mente el primero afadiendo: et al.

Las citas textuales irdn en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o mas, se pondran en parrafo separado, sin
comillas, en una linea aparte, con sangria de 0.5 cm
y en un cuerpo un punto menor. A continuacién de
la cita, se anade entre paréntesis el autor, el afio y
la pagina. Se reproduce textualmente el material
citado, incluyendo la ortografia y puntuacion.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que estan escritos
en esas lenguas y de poner su traduccion oficial,
cuando tal texto se haya editado también en el otro
idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccion oficial, el texto citado se ofrecera a los
lectores traducido o por el autor del articulo (sena-
landose que la traduccion es del autor del articulo),
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurara limitar el uso de notas al pie, que
tendran numeracién correlativa, siguiendo el siste-
ma automatico de Word, y que se situaran después
del texto del articulo y antes de las Referencias bi-
bliograficas.

6) Cuando se quiera llamar la atencion sobre al-
guna palabra, se usaran las cursivas, sin usar
el subrayado ni la negrita.

7) Los nimeros decimales deberan escribirse con
punto y no con coma (p. €j. 8.1).

8) Debe limitarse en el texto el ntimero de lis-
tas, esquemas, tablas y gréficos, que recibirdn
el nombre de tablas o graficos. En todo caso,
serd necesario que se encuentren en el lugar
que ocupan en el articulo y siempre en blanco
y negro. En las tablas, las columnas se alinean
usando los tabuladores (y solo un tabulador
por cada columna). Cuando se citen en el texto
(p. ¢j.: «segtin vemos en el Grafico 1 sobre ma-
terias troncales»), solo la primera letra ird en
maytscula, mientras que sobre la misma Tabla
o Grafico toda la palabra ird en versalitas, a 12
puntos y con niimeros arabigos, seguida de un
punto, poniendo el titulo en normal.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comin, sin cursivas ni ne-
gritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente de
la Tabla o Gréfico ird debajo de estas, sin espacio de
separacion, citando Fuente, dos puntos, apellidos,
coma y ano o elaboracion propia.
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Instrucciones para los autores

Los gréficos y tablas, ademés de aparecer en el
articulo en el lugar correspondiente, deberan en-
viarse en su formato original editable siempre que
sea posible. Las imagenes que se envien habran de
ser siempre de alta calidad (300 ppp).

Las ecuaciones apareceran centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco.
Deben estar referenciadas en el texto indicando el
namero de ecuacién; por tanto, se acompanaran de
numeracion arabiga alineada a la derecha y entre
paréntesis en la misma linea.

El articulo concluira con el listado de las refe-
rencias bibliograficas de todos los trabajos citados,
excepto las obras citadas entre cuyos autores se
encuentre algin autor del articulo. En estos casos,
esas obras constaran en la versin con nombres
de los autores, mientras que en las anénimas no
figurardn en las referencias, aunque si figuraran
en el texto, donde apareceran poniéndose (Autor,
2022, p. 39). Se debera evitar citar publicaciones
pertenecientes a revistas o editoriales consideradas
«depredadoras», es decir, aquellas que carezcan de
un sistema de evaluacién cientifica riguroso y de
calidad (por ejemplo, revision por pares de doble
ciego) y cuya finalidad principal no sea difundir el
conocimiento, sino obtener un beneficio econémico,
explotando el pago por parte de los autores. Pueden
consultarse listados de editoriales y revistas depre-
dadoras en: https://beallslist.net/

Por tltimo, debera incluirse una breve biogra-
fia de los autores, de un méaximo de diez a quin-
ce lineas, en la que debe constar su ORCID y las
principales dimensiones de su historial académico,
situacién académica actual, universidad donde se
obtuvo su superior grado académico, asi como un
teléfono de contacto para la Redaccion de la revis-
ta, que no se hara publico.

C.2. Ademas de articulos de investigacion, la re-
vista espanola de pedagogia desea mantener el
pulso de la actualidad publicando, en variados for-
matos, otros trabajos e informaciones relevantes
en la ciencia pedagdgica. Por ello publica recensio-

nes de libros, noticias de actualidad, comentarios
breves sobre problemas educativos, andlisis de
los lectores a los articulos publicados en el dlti-
mo ano, etc. Todos ellos se mandaréan a la revista
segin el procedimiento sefalado en el proximo
apartado. Las recensiones, siempre sobre libros
recientes y publicados en editoriales relevantes,
tendran entre 1200 y 1700 palabras, y se envia-
ran junto con un ejemplar del libro recensionado.
Iran encabezadas por los datos del libro, segin
el siguiente modo: Villardén-Gallego, L. (Coord.)
(2015). Competencias genéricas en educacion su-
perior. Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendran una extensién mode-
rada. Los anélisis de articulos publicados se remiti-
ran, desde la revista, al autor del articulo analiza-
do, para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
cion de los originales

Los trabajos se enviaran a la direccion de email:
director.rep@unir.net. Se mandaran dos archivos
Word: en uno no constaran los datos de la identi-
dad del autor y se evitaran en él las autorreferen-
cias que revelen el nombre del autor. En el otro no
se ocultaran esos datos. Junto a estos archivos, se
enviard un documento de declaracion de autoria,
cesion de derechos, etc., que puede descargarse en
la pagina web de la revista.

Debido al alto nimero de trabajos que llegan a
la revista, inicamente se podran enviar articulos
en los siguientes periodos de tiempo: a) 10 - 30 de
enero; b) 1 - 30 de abril; ¢) 10 de junio - 10 de julio;
d) 1- 30 de octubre.

Para los nimeros monograficos, convocados
plblicamente, podran establecerse plazos especia-
les. Durante el resto del afio no se podran enviar
articulos, de modo que no se respondera a quienes
los manden. La recepcion de recensiones, noticias,
etc., estard permanentemente abierta.



Instrucciones para los autores

El sistema de evaluacién busca la objetividad y la
neutralidad. Por ello se sigue el principio del «doble
ciego», de forma que no se da a conocer a los evalua-
dores la identidad del autor del articulo que enjuician,
ni se comunica al autor el nombre de los evaluadores.
En el proceso de evaluacion se recurrira a evaluado-
res externos para garantizar un juicio experto.

Los autores recibiran una notificacién confirman-
do la recepcién de su articulo dentro del plazo de 15
dias desde la llegada al email director.rep@unir.net de
su trabajo. En torno a las tres semanas siguientes de
esa notificacion, los autores recibirdn los resultados
de la primera evaluacién. El plazo establecido para
la finalizacién del proceso de evaluacion es de cuatro
meses, a contar desde el email de la recepcion del ar-
ticulo. Al término de ese plazo, ordinariamente, se co-
municara al autor el resultado final de la evaluacién.
Si la evaluacién es positiva, conviene tener en cuenta
que habitualmente la revista no publicard articulos
del mismo autor en un plazo de dos anos, desde la pu-
blicacién de su articulo, ni en ese plazo se volveran a
tocar temas que se hayan tratado en un nimero mo-
nografico. Si la evaluacion fuera negativa, recordemos
que los expertos evaltan no a autores, cuya identidad
desconocen, sino a articulos concretos. Ello significa
que un autor cuyo articulo no ha sido seleccionado
puede volver a presentar otros trabajos mas adelante.
No se devolveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviara
en papel el texto definitivo del trabajo, adjuntando
una explicacién de como ha incorporado las obser-
vaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar. Al
email ya sefalado, director.rep@unir.net, mandara
un archivo en Word, editable, con el texto final.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracién alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccién. Los autores re-
cibirén tres ejemplares del ntimero. Los autores de
las recensiones de libros recibirdan dos ejemplares del
ntmero. Ademas, recibirdn un pdf con su articulo en
inglés y en espaniol. Dicho pdf estara en embargo du-
rante un ano, desde la publicacién del niimero, pero
se podra enviar privadamente a los autores citados

en el trabajo, colegas, etc. Cada autor debe pensar
en usar los medios mas eficaces para la difusion de
su articulo, la obtencion de citas y el avance del co-
nocimiento pedagégico, de acuerdo con las distintas
posibilidades mientras el articulo esta embargado o
cuando ya pas6 un ano de su publicacién, momento
de incluirlo en repositorios, etc.

E. Difusion de los trabajos publicados

La revista tiene diversas iniciativas para difun-
dir los trabajos publicados. Concretamente:

1) La revista espanola de pedagogia cuenta con
perfiles en las principales redes sociales (Fa-
cebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde
los trabajos que en ella se publican, por lo que
es recomendable que los autores sigan a la re-
vista en estas redes y compartan sus publica-
ciones.

o https://www.facebook.com/
revistadepedagogia

o https://twitter.com/REPedagogia

¢ https://www.linkedin.com/company/
revista-espanola-de-pedagogia

2) Asimismo, nuestra revista forma parte del
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cue-
despyd.hypotheses.org/), donde se publican
periédicamente entradas sobre temas de inte-
rés para la investigacion educativa, asi como
resefas de articulos, que contribuyen a su di-
fusién.

3) Es también recomendable la utilizacion de
las redes sociales académicas (ResearchGate,
Academia, repositorios diversos, ORCID, etc.),
subiendo los articulos cuando el periodo de em-
bargo (un afio) haya transcurrido.

4) Los articulos que estan en su periodo de embar-
go pueden ofrecerse inmediatamente en abier-
to, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Version septiembre, 2022)
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La revista espar i'a de pedagogia
traslada su sede

La revista espaiola de pedagogia informa de que ha trasladado su sede
al nuevo edificio en Madrid de la T »1 ersidad Internacional de La Rioja.

La correspondencia con la revista habra de dirigirse a: calle de Garcia Martin, n.2 21,
28224, Pozuelo de Alarcon, Madrid, excepto los articulos que se propongan para su
publicacion, que se mandaran por email, siguiendo el procedimiento que se senala
en las Instrucciones para los autores.
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