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Resumen:

Un buen clima de convivencia en los centros
educativos puede mejorar el bienestar, la auto-
estima, los resultados académicos del alumna-
do y prevenir conductas desadaptativas. Exis-
ten cuestionarios que evallian la convivencia
cuantificando los tipos de problemas, pero muy
pocos instrumentos se centran en su gestion e
implementacion de programas. El objetivo de
esta investigacion es validar un cuestionario de
evaluacion de la gestion de la convivencia esco-
lar desde la percepcion del alumnado, centrado
en el modelo integrado de la convivencia. Para
ello, se ha realizado un muestreo aleatorio por
conglomerados y estratificado en el que han
participado 1169 estudiantes de 34 centros de
6.2 de Primaria y Secundaria de la Comunidad

Auténoma de Madrid. Tras la validacién por jui-
cio de expertos, se han empleado los programas
SPSS v24 y AMOS para realizar el andlisis fac-
torial exploratorio y confirmatorio, respectiva-
mente. Los resultados arrojan 4 factores, cuyos
indices de fiabilidad oscilan entre .737 y .859
(Factor 1: marco protector de la convivencia;
Factor 2: programa de alumnos/as mediadores;
Factor 3: programa de alumnos/as ayudantes;
Factor 4: procesos democraticos de elaboracion
de normas). Finalmente, se confirma el ajuste
empirico al modelo integrado de mejora de la
convivencia.

Descriptores: instrumento de medida, convi-
vencia pacifica, mediacion, evaluacion de pro-
gramas, cuestionario, clima escolar.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 15-12-2020.
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Abstract:

A good climate of harmonious coexistence in
educational institutions can improve students’
well-being, self-esteem, and academic results
and prevent maladaptive behaviours. Several
questionnaires assess coexistence by quantify-
ing the types of problems that occur, but there
are few that focus on managing it and the im-
plementing programmes to improve it. The aim
of the present research is to validate a question-
naire for evaluating students’ perception of the
management of school coexistence. This ques-
tionnaire centres on the 21-item Integrated
Model of School Coexistence. We used random
cluster and stratified sampling with the partici-
pation of 1169 students from 34 centres in year
six of primary education and secondary educa-

tion from the Autonomous Community of Ma-
drid. The questionnaire was validated by expert
judgement. We used the SPSS v24 and AMOS
programs to perform exploratory and confirm-
atory factor analyses, respectively. The results
show 4 factors with reliability indices ranging
between .737 and .859 (Factor 1, protective
framework for coexistence; Factor 2, student
mediator program; Factor 3, student assistant
program; Factor 4, democratic rule-making
processes). Finally, the empirical fit with the In-
tegrated Model for fostering more harmonious
relations in school communities was confirmed.

Keywords: measuring instrument, peaceful
coexistence, mediation, programme evalua-
tion, questionnaire, school climate.

1. Introduccién

Existe una gran sensibilidad social por
fomentar la convivencia y prevenir los pro-
blemas relacionados con la violencia en las
escuelas. En consonancia, las medidas edu-
cativas se han incrementado en los tiltimos
anos, e iniciativas como el Marco Estratégi-
co Educacion y Formacion (ET2020) (Eury-
dice Espana rediE, s.f) el Plan Estratégico
de Convivencia Escolar (Ministerio de Edu-
cacion, Cultura y Deporte, 2017), e incluso
la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la mejora de la calidad educativa, y
la Constitucién Espanola (art. 27) (BOE,
1978), constituyen estandares de referencia
de la convivencia escolar.

Estas iniciativas contribuyen a una ma-
yor concienciacién del alumnado tal y como
demuestran los resultados de Espana en el

informe PISA (OCDE, 2018) en los que el
92 % de los estudiantes consideran bueno
ayudar a quien no puede autodefenderse y
expresan sentimientos positivos y de perte-
nencia al centro cuando predomina la coope-
racion. Un clima escolar de apoyo, seguro y
saludable promueve la mejora de resultados
académicos, bienestar y autoestima; mitiga el
vinculo entre el bajo estatus economico y los
resultados académicos; protege al alumnado
de conductas desadaptativas; aumenta la sa-
tisfaccion laboral del profesorado y disminu-
ye el burnout (OECD, 2019). Asi mismo, la
participacion de los discentes en programas
de convivencia y su implicacion en la gestion
redunda en la mejora de la convivencia.

Desde esta perspectiva, el referente teo-
rico lo situamos en el modelo integrado de
mejora de la convivencia (MIMCO) en ins-
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tituciones educativas (Torrego Seijo, 2010),
centrado en una conceptualizacion de la con-
vivencia que transciende la prevencion de la
violencia, para convertirse en un proyecto
ilusionante que requiere el compromiso colec-
tivo de querer vivir con y para los otros (To-
rrego Seijo, 2019). Esto nos recuerda que el
conflicto es inherente a la vida misma, indu-
ciendo a una gestion no violenta, que impli-
ca generar procesos sociales de participacion
orientados a la creacién de un sentimiento de
pertenencia a la institucion, incorporando al
alumnado en aspectos nucleares como es el
caso de la construccion de normas. En defini-
tiva, se trata de un enfoque holistico que pro-
mueve un marco de valores centrados en la
resolucion pacifica de conflictos, la participa-
cion, la cooperacidn, y la solidaridad; gestiona
la convivencia pacifica en los centros; y com-
bina la intervencion en tres planos: procesos
democraticos de elaboracién de normas, equi-
po de mediacion y tratamiento de conflictos
y marco protector de la convivencia (Torrego
Seijo, 2019). Todo ello recogido en el plan de
convivencia del centro.

a) Procesos democrdticos de elabora-
cion de normas de aula y centro: incluyen
la construccion de normas positivas, las
medidas preventivas que favorecen su cum-
plimento, y las correcciones ante su incum-
plimiento. La construccion democratica
de normas requiere que las personas las
elaboren, las asuman y las respeten, pues
solo desde la implicacién del alumnado,
las normas adquieren la fuerza moral ne-
cesaria para su cumplimiento, asimilacion
y evolucion desde una moral heterénoma
a una moral auténoma (Da Rocha Costa,
2019). Para ello, se parte de lo particular y
cercano (las normas del aula), para llegar

a lo global (las normas del centro), favore-
ciendo su abstraccién y generalizacion, de
ahi que ambas sean igualmente necesarias.
En este caso, los estudiantes, a través del
representante de los delegados, participan
para que las normas del centro, que han
sido comunicadas y consensuadas en las
aulas, se aprueben en el Consejo Escolar
y queden reflejadas en el Reglamento de
Régimen Interior y Plan de Convivencia.
Resulta muy util contar con unas normas
compartidas que actien de marco orienta-
dor y regulador de la convivencia, evitando
improvisaciones, intervenciones intuitivas
y poco fundamentadas que derivan en de-
cisiones arbitrarias, injustas o de abuso de
poder, agravando atin méas los problemas.

b) Equipo de mediacion y tratamiento
de conflictos: integra dos subprogramas, el
«Programa de Mediacion Escolar» y el de
«Alumnos/as Ayudantes de Convivencia», que
comparten una misma filosofia de gestion de
conflictos, pero tienen funcionamientos par-
ticulares. El primero de ellos implica formar
a un equipo de personas que pueden ser es-
tudiantes, profesores y/o padres/madres, para
actuar como mediadores neutrales (Torrego
Seijo, 2017) y ayudar a buscar democratica-
mente soluciones a través del didlogo (Grau y
Garcia-Raga, 2017), en las que todos ganen o
queden satisfechos. Seglin Garcia Raga et al.
(2019, p. 106) «el sentido pedagdgico de la me-
diacion podria sintetizarse en tres fines educa-
tivos: la resolucién de conflictos, la prevencion
de la violencia y el fortalecimiento personal».

El éxito de estos programas radica en la
voluntariedad y autonomia del alumnado
mediador (Mucientes, 2019); la formacion,
difusion, ampliacién de las funciones de la
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mediacion al proceso de ensefanza-apren-
dizaje; y la creacion de redes solidarias y
aplicabilidad de las competencias sociales
aprendidas en la escuela (Garcia-Raga et al.,
2017). Ademas, son valorados positivamente
por los docentes como herramienta para el
tratamiento de los conflictos, pues se reduce
el nimero de partes, amonestaciones y expe-
dientes disciplinarios y se previene la apari-
cion de nuevos conflictos. Tanto el programa
de mediacion como los sistemas de ayuda en-
tre iguales contribuyen a desarrollar habili-
dades sociales, fomentar los valores morales
y generar redes sociales de apoyo con las que
afrontar posibles problemas de convivencia
(Ibarrola-Garcia e Iriarte, 2012).

Por otro lado, el Programa de Alumnos/
as Ayudantes de Convivencia (Torrego Sei-
jo, 2018), consiste en seleccionar y formar
estudiantes para que detecten problemas de
diversa indole, entre los que se encuentra el
maltrato, y atiendan a las victimas, aportan-
do confianza, acompanamiento y solidaridad
a sus iguales. Los resultados de su imple-
mentacion muestran una disminucion de las
conductas disruptivas con descenso del ais-
lamiento social, robos, acoso y vandalismo,
desde la percepcion del alumnado y el profe-
sorado (Andrés y Gaymard, 2014).

¢) El marco protector de la convivencia:
implica el impulso de contextos educativos
favorecedores del desarrollo personal y co-
lectivo y de una cultura de la conversacion
y el didlogo (Grau y Garcia-Raga, 2017).
Aglutina intervenciones como: 1) la accion
tutorial, donde se puede ensenar la gestion
democratica del conflicto e incentivar el uso
de los protocolos de intervencién frente al
acoso y maltrato escolar (Luengo, 2019); 2)

la potencializacién de un curriculum mas
inclusivo y colaborativo, empleando meto-
dologias activas que promuevan la comuni-
cacién, interdependencia positiva, y habili-
dades sociales que favorecen la convivencia
(Montanero, 2019); y 3) la promocion de la
participacién familiar, pues cuanto menor
es esta, mayor es la violencia entre el alum-
nado (Reyes-Angona et al., 2018). Todo ello
deberia quedar recogido en el Plan de Con-
vivencia (Torrego Seijo, 2010).

Definido el modelo tedrico, se procede a
la revision de los instrumentos de evalua-
cion que permitan dar cobertura al mismo.
Sin embargo, los resultados evidencian que
la mayoria de los cuestionarios hacen hinca-
pié en identificar los tipos de problemas de
violencia (Burguera et al., 2017; Reyes-An-
gona et al., 2018), y muy pocos evalian la
gestion de la convivencia. Entre los instru-
mentos que se aproximan parcialmente al
MIMCO, por contemplar la gestion demo-
cratica del conflicto, participativa, pacifica e
inclusiva, se encuentran el Cuestionario de
Convivencia Escolar (Del Rey et al., 2009);
el Modelo de Gestion de la Convivencia de
Ibarrola-Garcia e Iriarte (2012); el Cues-
tionario de Convivencia Escolar para la No
Violencia (CENVI) (Mufoz et al., 2017); y el
Cuestionario de Convivencia Escolar (Valdés
et al., 2018). En cuanto a la evaluacion de
la mediacién escolar, estan disponibles los
cuestionarios de Garcia Raga et al. (2017) y
el de Ibarrola-Garcia e Iriarte (2012).

El cuestionario propuesto aporta una
vision positiva y holistica de la convivencia
en los centros educativos. Esta enfocado ha-
cia la intervencion educativa, al centrarse
exclusivamente en la gestion de la misma,
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parte del MIMCO y viene definido por los
bloques: procesos democraticos de elabo-
racion de normas, equipos de mediacion y
tratamiento de conflictos (Programa de Me-
diacién Escolar y de Alumnos/as Ayudan-
tes) y marco protector de la convivencia.

2. Planteamiento del problema y
objetivo de investigacion
Atendiendo a lo expuesto, se plantea el
siguiente problema de investigacién: scomo
evaluar de forma valida y fiable la convi-
vencia escolar en los centros de Educacion
Primaria y Secundaria desde la perspectiva
del alumnado? Partiendo de esta pregunta,
el propdsito de la presente investigacion es
construir y validar un cuestionario basado
en el modelo tedrico MIMCO sobre conviven-
cia escolar (Torrego Seijo, 2010), que permita
obtener conocimiento acerca de la misma a
partir de la percepcion de los estudiantes.

3. Método
3.1. Participantes

De una poblacién estimada de 343 418
estudiantes que cursan 6.2 de Educacion
Primaria y Educacion Secundaria Obliga-
toria (ESO) en la Comunidad de Madrid,
en la investigacién, mediante un muestreo
aleatorio por conglomerados (centros) y
estratificado (distrito, etapa educativa y ti-
tularidad del centro), han participado 1169
discentes, pertenecientes a 34 centros edu-
cativos de la comunidad auténoma mencio-
nada. El nivel de confianza ha sido del 95
%, con un margen de error del 3 %. Para es-
tos parametros, se hubiese necesitado una
muestra de 1064 estudiantes, por lo que el
tamano muestral es totalmente apropiado.

Respecto a las caracteristicas del alum-
nado informante, existe equidad en cuanto
al sexo (50 % de alumnos y alumnas); el
22.6 % pertenece a la etapa de Educacién
Primaria y el 77.4 % a Secundaria; el 52.8
% cursa sus estudios en centros publicos,
el 39.7 % en concertados y el 7.5 % estu-
dia en centros privados; por tltimo, el 51.1
% pertenece a Madrid capital; el 15.5 % al
distrito norte; el 12.3 % al sur de la Comu-
nidad; el 8.4 % al distrito este; y el 12.2 %
reside en el distrito oeste de la Comunidad
de Madrid.

3.2. Instrumento

Se partié de un cuestionario inicial con
21 items sobre convivencia escolar. Dicho
cuestionario fue sometido a una valida-
cién de contenido interjueces realizada por
ocho profesores universitarios expertos en
el tema y en metodologia de la investiga-
cién de tres universidades, mas un repre-
sentante de la Comunidad Auténoma de
Madrid. Algunos reactivos fueron modifi-
cados en aras de mejorar su claridad, en
funcion de los destinatarios a los que se di-
rige el instrumento, pero se mantuvieron
los 21 items iniciales (Tabla 1).

Los items del cuestionario se han or-
ganizado en funcién de los tres bloques
teoricos del modelo: procesos democrati-
cos de elaboracién de normas de aula y
centro (items Q1 a Q5), equipo de media-
cién y tratamiento de conflictos (items Q6
al Q10, que aborda el Programa de Alum-
nos/as Ayudantes, y del Q13 al Q18, que
aborda el Programa de Mediacién) y mar-
co protector de la convivencia (item Q11
y Q12, dedicados al maltrato, y desde el
Q19 hasta Q21).
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TasLA 1. Ttems del cuestionario.

Marca la frecuencia o grado con la que se da,
segun tu opinion, el contenido de cada una de
las cuestiones que se muestran a continuacion,
de acuerdo con la escala indicada

Nunca/nada
Pocas veces/poco
Algunas
veces/algo
Frecuentemente/
bastante
Siempre/

mucho

1. Las normas de clase se elaboran y revisan con la
participacién del alumnado y el profesorado.

2. Las normas del centro se elaboran y revisan con la
participacion de estudiantes, docentes y familias.

3. Las correcciones que se aplican en el centro facilitan
la reparacion del dafo y la correcciéon de la conducta.

4. La eleccién de delegados de curso se realiza cono-
ciendo las funciones que han de desempenar.

5. Durante las tutorias se analiza y valora la conviven-
cia de los grupos.

st NO

6. (Existe en el centro un Programa de Alumnos/as Ayudantes?

Responde solo en el caso de haber contestado 1 2 3 4
afirmativamente la pregunta anterior

7. Valora de 1 a 5 el funcionamiento del Programa de Alumnos/
as Ayudantes.

Contesta solo si en tu centro existe un
Programa de Alumnos/as Ayudantes.
Marca la frecuencia o grado con la que se da,
segun tu opinion, el contenido de cada una de
las cuestiones que se muestran a continuacion,
de acuerdo con la escala indicada

Nunca/nada
Pocas veces/
Algunas veces/
algo

poco
Frecuen-
temente/
bastante

Siempre/mucho

8. Los alumnos/as ayudantes estan pendientes del
resto de companeros.

9. Los alumnos/as ayudantes seleccionados son ade-
cuados para ayudar.

10. El Programa de Alumnos/as Ayudantes se ha
publicitado entre los estudiantes y las familias.

79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 209-229

Si NO

11. {Existe un protocolo en el centro para atender al alumnado que
sufre bullying o maltrato escolar?
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12. Valora de 1 a 5 el funcionamiento del programa de
prevencion del bullying y maltrato escolar.
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st NO
13. (Existe en el centro un programa de mediacion escolar?
Responde solo en el caso de haber contestado 1 2 3 4 5
afirmativamente la pregunta anterior.
14. Valora de 1 a 5 el funcionamiento del Programa de
Mediacién Escolar.
. . < |7
Marca la frecuencia o grado con la que se da, segtin | g | g °
. . 2 . . L ~
tu opinién, el contenido de cada una de las cuestio- % 4 o %D £ % 2.
nes que se muestran a continuacion, de acuerdocon | 2 | 2 o gﬁ? B g = gﬂo
la escala indicada 51388 2| 288 22
Z | ma|l<d =38 | ?mE

15. Cuando los estudiantes tienen un problema, acuden a
los companeros mediadores.

16. Los alumnos/as mediadores atienden problemas de
convivencia.

17. Los alumnos/as mediadores seleccionados son los adecuados.

18. El programa de mediacion se ha publicitado entre el
alumnado y las familias.

19. Conozco las principales actuaciones que recoge el Plan
de Convivencia del centro.

20. En general, el centro promueve la participacién en el
Plan de Convivencia.

21. En general, el clima de relaciones y convivencia entre
las personas del centro es bueno.

Fuente: Elaboracién propia.

3.3. Procedimiento

Una vez elaborado el primer cuestiona-
rio, la validez interjueces del mismo se rea-
lizo mediante correo electronico. Se envid el
instrumento inicial al profesorado universi-
tario, asi como a responsables del Consejo
Escolar de la Comunidad de Madrid y, tras
comunicarles la finalidad del mismo, se le
indico que hicieran las sugerencias que con-
sideraran oportunas. A partir de las mis-
mas, se modifico la redaccion de algunos
items para adaptarlos mejor al alumnado
de 6.2 de Primaria y de ESO.

Seguidamente, se aplico el cuestionario
validado por los expertos a los estudiantes

informantes, utilizando un disefo cuantita-
tivo no experimental, descriptivo y transver-
sal, tipo encuesta. Las fases en este momen-
to de la investigacion fueron las siguientes:

1. Toma de contacto con los equipos direc-
tivos de los centros seleccionados para
informarles de la investigacion.

2. Peticion de consentimiento informado a
los padres y madres del alumnado, con ga-
rantias de anonimato y confidencialidad.

3. Aplicacion de los cuestionarios al alumna-
do via online, con ayuda del profesorado.

4. Dada la alta muerte muestral, aplicacion
en papel de los cuestionarios para com-
pletar el tamano de la muestra requerido.
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5. Recogida personal de los cuestionarios
cumplimentados en los centros educa-
tivos por parte del equipo investigador.

6. Analisis de los datos con los programas
IBM SPSS, v. 24 e IBM SPSS Amos,
v.21.

4. Anélisis y resultados

Con el fin de empezar a comprobar em-
piricamente el MIMCO, una vez efectuada
la validez de contenido del cuestionario por
los expertos, se utilizo el programa SPSS
para calcular los estadisticos descriptivos
de los items del instrumento y realizar un
analisis factorial exploratorio.

4.1, Estadisticos descriptivos

La Tabla 2 muestra que, globalmente,
en los centros en los que se ha evaluado
la convivencia escolar, esta es medio alta
(Media global=3.68), destacando la valora-
cion del Programa de Alumnos/as Ayudan-
tes (Q7) y del de Alumnos/as Mediadores
(Q13), asi como la adecuacion del alumna-
do ayudante seleccionado (Q9). Por el con-
trario, habria que dar méas participacién a
estudiantes, docentes y familias en lo que
respecta a la elaboracion y revision de las
normas del centro (Q2) e informar mejor a
los estudiantes de las principales actuacio-
nes que recoge el Plan de Convivencia del
centro (Q19).

TaBLA 2. Descriptivos de los items del cuestionario.

Items N Minimo Maximo Media Desviacion
tipica
Global 1169 1.59 5 3.68 .453
Q1 1169 1 5 3.15 1.259
Q2 1169 1 5 2.89 1.284
Q3 1169 1 5 3.19 1.198
Q4 1169 1 5 3.61 1.237
Q5 1169 1 5 3.71 1.176
Q7 1169 1 5 4.03 .576
Q8 1169 1 5 3.90 .590
Q9 1169 1 5 4.00 .554
Q10 1169 1 5 3.12 117
Q12 1169 1 5 3.98 .890
Q14 1169 1 5 4.03 .698
Q15 1169 1 5 3.05 .738
Q16 1169 1 5 3.84 781
Q17 1169 1 5 3.90 .695
Q18 1169 1 5 3.83 817
Q19 1169 1 5 2.97 1.210
Q20 1169 1 5 3.32 1.106
Q21 1169 1 5 3.73 973

Fuente: Elaboracién propia.
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4.2. Anilisis factorial exploratorio

Antes de comenzar a estudiar la va-
lidez de constructo del cuestionario,
para evitar problemas de multicolinei-
dad, se procedi6 al calculo del coeficien-
te de correlacién de Spearman entre los
items del cuestionario. Como muestra
la Tabla 3, en ningln caso se obtuvie-
ron correlaciones bivariadas superiores
a .85, por lo que, de acuerdo con Kline
(2005), tampoco hubo que retirar nin-
gln item del cuestionario debido a este
criterio.

Seguidamente, se realiz6 un analisis fac-
torial exploratorio, utilizando el método de
extraccion de componentes principales y el
de rotacién Varimax. Tras comprobar la me-
dida de adecuacién muestral de Kaiser-Me-
yer-OlKin (.866) y la significacién estadistica
de la prueba de esfericidad de Barlett (.000),
para valores Eigen>1, se obtuvo una varian-
za explicada del 59.82 %. En este analisis se
incluyeron todos los items del cuestionario,
excepto el 6, el 11 y el 13, por ser dicotomi-
cos. La Tabla 4 muestra la matriz de compo-
nentes rotados ordenados por tamafio.

TaBLA 4. Andlisis factorial exploratorio. Matriz de componentes rotados.

it Componente
ems
1 2 3 4
Q2 773 .086 -.019 -.077
Q20 772 .087 131 .049
Q1 760 .076 .013 -.024
Q19 755 119 .093 .003
Q3 727 .097 .058 132
Q5 .644 .109 .100 .150
Q21 617 .085 .103 257
Q4 .543 .072 .170 .155
Q16 .096 .878 .053 .084
Q17 .059 .816 174 .080
Q18 .129 811 .096 .033
Q15 .250 715 .104 .162
Q9 .074 .094 .838 .068
Q8 .081 .069 .813 .003
Q7 .100 .064 .648 .342
Q10 .158 .180 .632 -.108
Q12 219 .086 .057 794
Q14 .080 477 074 .622

Fuente: Elaboracién propia.
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Como se aprecia en la Tabla 4, todas
las cargas factoriales son superiores a .5,
lo que muestra una alta saturacién de los
items con sus correspondientes factores.

El primer factor integra 8 items. De
acuerdo con el MIMCO, este factor queda
conformado por los bloques: procesos de-
mocrdticos de elaboracién de normas (Q1,
Q2 y Q3) y marco protector de la conviven-
cia Q4, Q5, Q19, Q20 y Q21). Se echa en
falta el item Q12 relativo a la valoracion
del programa de prevencion del bullying y
maltrato escolar, el cual deberia estar en
el primer factor, incluido en el bloque de
marco protector de la convivencia. De he-
cho, si bien este item satura en el cuarto
factor, la siguiente carga factorial mas alta
se sittia en el primero (.219).

El segundo factor incluye la mitad de
los items del bloque equipo de mediacién
y tratamiento de conflictos. Son los referi-
dos al subbloque programa de mediacién
(Q15, Q16, Q17 y Q18). De acuerdo con el
modelo tedrico que se quiere contrastar, en
este factor deberia haber saturado el item
Q14 (valoracion del funcionamiento del
programa de mediacion), el cual estd en
el factor 4. No obstante, la segunda carga
factorial mas elevada de este item se sitia
en el factor 2 (.477).

El tercer factor queda constituido por
los items que completan el bloque equipo de
mediacion y tratamiento de conflictos, es de-

cir, los relativos al subbloque Programa de
Alumnosjas Ayudantes (Q7, Q8, Q9 y Q10).

Al redistribuir los dos items del cuarto
factor en los factores 1y 2, respectivamen-

te, dicho componente queda eliminado. En
su lugar, en aras de un mayor acercamien-
to al modelo tedrico que se desea demos-
trar empiricamente, consideramos una
subdivision de los items del primer factor,
incluyendo en el cuarto los que hacen refe-
rencia a los procesos democrdticos de ela-
boracién de normas (Q1, Q2 'y Q3).

Asi pues, unificando nuestras conside-
raciones tedricas y los resultados del ana-
lisis factorial exploratorio, se obtienen los
siguientes factores en la configuracion del

MIMCO.

* Factor 1: marco protector de la convi-
vencia.

¢ Factor 2: Programa de Alumnos/as Me-
diadores.

o Factor 3: Programa de Alumnos/as
Ayudantes.

* Factor 4: procesos democraticos de ela-
boracion de normas.

4.3. Anélisis factorial confirmatorio

Se recurri6 a un analisis factorial con-
firmatorio, utilizando el modelo de ecua-
ciones estructurales a través del progra-
ma AMOS, para cerciorar la validez de
constructo del cuestionario y asegurar su
adecuada estructura interna. Este tipo de
analisis permite corregir o corroborar los
puntos débiles del analisis factorial explo-
ratorio, conduciendo a una mayor contras-

tacion de las hipotesis u objetivos plantea-
dos (Bollen, 1989).

Con el fin de no reducir la muestra
inicial, se comenzé sustituyendo los va-
lores perdidos por la media de cada item.
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Respecto a los valores atipicos u outliers,
segln Aguinis et al. (2013), «muchos in-
vestigadores afirman que estos son “pro-
blemas” que deben ser “arreglados”, gene-
ralmente eliminando casos de los analisis»
(p. 280). Sin embargo, existen estudios en
los que estos valores deberian considerar-
se (O’'Boyle y Aguinis, 2012). Asi pues,
como la literatura metodoldgica sobre los
valores atipicos no termina de ponerse de
acuerdo, se decidi6 incluir estos al consi-

derarlos interesantes, en tanto que pue-
den aportar conocimiento potencialmente
valioso (Cohen et al., 2003; Mohrman y
Lawler, 2012).

En el Grafico 1 se representa grafica-
mente la correlacion entre las variables
latentes y las observables, el error de me-
dicion de estas, asi como la covarianza
entre las cuatro variables latentes y entre
errores.

Grarico 1. Modelo de ecuaciones estructurales del cuestionario para valorar
la convivencia escolar percibida por los estudiantes.

Marco_Protector_Convivencia

Programa_Alumnos_Mediadores

[ Q10
> a2 ] 1
t.*gh— Elaboracion_Democratica_Normas
€

)
nd Fuente: Elaboracion propia.
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El método empleado para el célculo
del modelo fue el de méaxima verosimi-
litud. Asimismo, se recurrié al computo
de la normalidad univariada, mediante
el estudio de la asimetria y la curtosis de
las variables observadas. El criterio es-

tablecido por Aguinis et al. (2013) para
la interpretacion de sendos estadisticos
se cumplié en todos los items, ya que
ninguno de ellos superé una asimetria
de 131 y una curtosis entre 181 y 1201 (Ta-
bla 5).

TaBLA 5. Asimetria y curtosis de las variables observadas.

Variable | Minimo | Maximo | Asimetria | Proporcion | Curtosis | Proporcion
critica critica
Q10 1 5 471 6.579 3.212 22.420
Q15 1 5 -.099 -1.376 2.808 19.594
Q4 1 5 -721 -10.061 -.445 -3.109
Q14 1 5 -1.717 -23.968 6.050 42.221
Q8 1 5 -1.971 -27.518 7.134 49.787
Q9 1 5 -1.728 -24.120 8.432 58.850
Q7 1 5 -1.450 -20.237 6.852 47.824
Q16 1 5 -1.888 -26.356 4.662 32.539
Q18 1 5 -1.801 -25.133 3.869 26.999
Q17 1 5 -1.797 -25.088 5.570 38.872
Q12 1 5 -1.345 -18.773 2.433 16.979
Q2 1 5 -011 -.147 -1.002 -6.992
Q1 1 5 -.163 -2.279 -.924 -6.446
Q20 1 5 -.236 -3.293 -.430 -3.003
Q19 1 5 -.003 -.039 -771 -5.378
Q5 1 5 -.782 -10.910 -.235 -1.637
Q3 1 5 -.157 -2.190 -.784 -5.468
Q21 1 5 -.819 -11.430 421 2.941

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 6 se presentan los coefi-
cientes de regresion (cargas factoriales) en-
tre las variables observables y latentes, el
error estandar (S.E.) y la proporcion critica
(C.R), asi como la correspondiente significa-
cién estadistica (P). Asimismo, también se
muestran los coeficientes de regresion es-

tandarizados entre dichas variables. Como
se aprecia, todos los pares son significativos,
considerando un o =.01. Igualmente, todos
los coeficientes de regresion estandarizados
superan con creces el valor de .3 establecido
por Cohen (1988) como valor tipico del ta-
mano del efecto.
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TaBra 6. Coeficientes de regresion y coeficientes de regresion estandarizados
entre las variables observables y latentes.
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Coeficientes
Relacién entre variables Coeficientes de regresion de regresién
observables y latentes estandarizados
Estimaciones | S.E. C.R. P Estimaciones
Q17 | Alumnos_Mediadores .805 .027 | 29.353 | e 778
Q16 | Alumnos Mediadores 1.000 .860
Q9 | Alumnos_Ayudantes 1.000 796
Q10 | Alumnos_Ayudantes .867 .054 | 16.011 o .533
Q15 | Alumnos_Mediadores 781 .030 | 26.213 | e 711
Q18 | Alumnos_Mediadores .905 .033 | 27.759 ek 744
Q8 Alumnos_Ayudantes .981 .048 | 20.450 R 731
Q7 | Alumnos_Ayudantes 763 .044 | 17.410 | o .583
Q14 | Alumnos_Mediadores 512 029 | 17.484 | e .499
Q20 | Marco_Convivencia .968 .036 | 26.787 | e 735
Q19 | Marco_Convivencia 1.000 .694
Q12 | Marco_Convivencia .343 .034 | 10.206 | .325
Q4 Marco_Convivencia 796 .0560 | 15.896 ok .540
Q21 | Marco_Convivencia 757 .040 | 18.934 | e .653
Q5 Marco_Convivencia .867 .048 | 18.003 | e .619
Q3 | Elaboracién_Normas 1.022 .051 | 20.203 | e 762
Q2 | Elaboracion_Normas 1.000 .696
Q1 | Elaboracién_Normas 981 .039 | 25.459 | e .696

Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 7 indica los coeficientes de
covarianza entre las variables latentes y
también entre los errores detectados, asi
como el correspondiente error estandar
(S.E.), la proporcion critica (C.R) y la signi-
ficacion estadistica (P). También se mues-
tran los coeficientes de correlacion entre
las variables latentes y entre errores.
Como se observa, todos los pares son sig-

nificativos, para un nivel de significacién
estadistica de o=.01. Del mismo modo, los
coeficientes de correlacion, alcanzaron por
aproximacion o superaron el valor de .3
determinado por Cohen (1988) como valor
tipico, a excepcién de los relativos a la rela-
cién Programa de Alumnos/as Ayudantes-
elaboracion de normas, y a la relacion en-
tre los errores eb-e4.
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TaBra 7. Covarianzas y correlacion entre variables latentes y entre errores.

Relacion entre variables latentes Covarianzas Correlacién
Estim. | S.E. | C.R. P Estim.
Alumnos Mediadores | Alumnos_Ayudantes | .092 | .011 | 8.356 | *** 312
Alumnos Mediadores | Marco_Convivencia 213 | .022 | 9.590 | e 379
Alumnos Ayudantes | Marco_Convivencia 127 | .015 | 8.412 | e .345
Marco_Convivencia | Elaboracion_Normas | .664 | .045 | 14.759 | *** .886
Alumnos Mediadores | Elaboracion Normas | .175 .023 | 7.531 | *** .292
Alumnos_Ayudantes | Elaboracion Normas | .090 .016 | 5.743 | *** .229
eb e4 192 | .033 | 5.791 | Hx* .200
el e2 .308 | .038 | 8.091 | *** .370
el9 e20 227 | .029 | 7.916 | *** .349
el2 el4 .130 .016 | 8.334 | *** .259

Fuente: Elaboracién propia.

Para evaluar el ajuste del modelo, si-
guiendo la recomendacion de autores como
Hu y Bentler (1998), de emplear mas de un
estadistico para dicho fin, se utilizaron tres
indices de distinta naturaleza: chi-cuadra-
do normalizada o razén de chi-cuadrado
sobre los grados de libertad (CMIN/DF), es-
tadistico incluido en las medidas de bondad
de ajuste de parsimonia; indice de ajuste
comparativo (CFI), integrado en las me-
didas de ajuste incremental; y el error de
aproximacion cuadratico medio (RMSEA),
enmarcado en las medidas de bondad de
ajuste absoluto. En la Tabla 8 se muestran
los valores obtenidos de estos indices:

TaBLaA 8. Estadisticos de bondad
de ajuste del modelo.

Indice Valor
CMIN/DF 4.399
CFI .947
RMSEA .054

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al estadistico chi-cuadrado
normalizada, los valores establecidos por
la literatura sobre el tema se encuentran
entre 1 y 5 (Hair et al., 2008; Lévy Man-
gin y Varela Mallou, 2003; Marsh y Hoce-
var, 1985; Wheaton et al., 1977). El indi-
ce de ajuste comparativo CFI ha de estar
entre los valores de 0 y 1 (Lévy Mangin y
Varela Mallou, 2003; McDonald y Marsh,
1990; Marsh y Hocevar, 1985), siendo reco-
mendable que se sitie en una puntuacion
que, al menos, alcance el valor .9 (Cupani,
2012). El error de aproximacién cuadrati-
co medio, segtin distintos autores, puede
encontrarse en valores inferiores a .08
(Browne y Cudeck, 1993; Hair et al., 2008;
Steiger y Lind, 1980), si bien autores mas
exigentes lo sitian en puntuaciones de
hasta .05 (Lévy Mangin y Varela Mallou,
2003).

Considerando los resultados indicados
en la Tabla 8, puede afirmarse que el mo-
delo, incluyendo la covarianza entre los
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errores mostrados, presenta unos indices
de ajuste razonables entre las estructu-
ras tedricas y los datos empiricos obteni-
dos, por lo que la validez de constructo del
cuestionario quedé confirmada.

4.4, Fiabilidad del cuestionario

De nuevo se empled el paquete esta-
distico SPSS para obtener la fiabilidad del
cuestionario. Esta caracteristica psicomé-

trica se calculd mediante el método de con-
sistencia interna, utilizando el coeficiente
alfa de Cronbach. En la Tabla 9 se presen-
tan los respectivos indices de fiabilidad,
tanto globalmente como por bloques. Se
observa una alta consistencia interna del
instrumento, superando en todos los casos
el valor minimo de .7, requisito para que
el instrumento pueda considerarse fiable
(DeVellis, 2003).

Tanra 9. Fiabilidad del cuestionario.

Bloque Coeficiente alfa
de Cronbach
Global .859
Boque 1: Marco protector de la convivencia 743
Boque 2: Programa de Alumnos/as Mediadores .844
Boque 3: Programa de Alumnos/as Ayudantes 737
Factor 4: Procesos democraticos de elaboraciéon de normas .805

Fuente: Elaboracién propia.

Todos los items cumplieron el criterio
de correlacion corregido item-total, por lo
que no hubo que eliminar ninguno de ellos.

5. Discusion y conclusiones
Eltratamiento de la convivencia escolar
representa uno de los mayores retos a los
que se enfrentan las escuelas, profesores
y familias actualmente (Decreto 32/2019;
OECD, 2019). Para contribuir a su mejo-
ra, el MIMCO ofrece un enfoque integral
centrado en una intervencion participati-
va, inclusiva y democratica que constituye
una sefia de identidad diferenciadora del
resto. Sin embargo, a pesar de ser un mo-
delo consolidado, todavia no se disponia,
como se ha confirmado en la revision bi-
bliografica realizada, de un instrumento

que valore de forma fiable las dimensiones
que lo conforman. Administrativa y meto-
dologicamente resulta relevante la cons-
truccion y validacion de un instrumento
centrado en este modelo, que sea de utili-
dad para conocer los &mbitos de interven-
cién sobre convivencia que se encuentran
instaurados en los centros educativos.

En esta investigacion se ha demostrado
lavalidez y fiabilidad de un cuestionario de
21 items que permite valorar la percepcién
del alumnado sobre la convivencia escolar,
proporcionando una informacion muy en-
riquecedora de los procesos democraticos
de elaboracion de normas de aula y centro,
de los equipos de mediacién y tratamien-
to de conflictos, asi como del marco pro-
tector de la convivencia escolar. Aunque,
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inicialmente el modelo teérico MIMCO se
compone de estas tres dimensiones, tras los
analisis factoriales exploratorios y confir-
matorios queda constituido en cuatro fac-
tores, subdividiendo los programas de me-
diacion y del alumnado ayudante como dos
dimensiones distintas, pero relacionadas.

En el Factor 1, marco protector de la
convivencia, se aporta informacién sobre
la resolucion pacifica de conflictos desde la
accion tutorial (Garcia Raga et al., 2019),
los protocolos de acoso escolar (Luengo,
2019), un curriculum cooperativo para la
convivencia (Burguera et al., 2017) o la
participacion familiar (Reyes-Angona et
al., 2018). Todo ello contribuye al fortale-
cimiento personal, la prevencion de la vio-
lencia y la resolucion de conflictos (Garcia
Raga et al., 2019) y repercute en una mejo-
ra de la convivencia. En este factor, se ob-
servan covarianzas de errores de medicion
relativos a los items Q4-Q5 y Q19-Q20. En
primer lugar, la eleccién responsable de
delegados, conociendo las funciones que
han de desempenar (Q4), es un aspecto
especifico de democratizacion contem-
plado normativamente que se sitia en el
marco mas global de las tutorias, pero no
es el tnico, pues segin senalan Arribas y
Roura (2010), existen otros aspectos con-
vivenciales que pueden ser tratados du-
rante las mismas (Q5). Por tanto, conocer
en qué medida la tutoria se emplea para
la mejora de la convivencia es un aspecto
esencial que mantener en el cuestionario
(Torrego Seijo, 2019). Mas compleja es la
linea de diferenciacion del item referido al
conocimiento de las actuaciones del Plan
de Convivencia (Q19) y la participacion en
el mismo (Q20), pues en el contexto espa-

nol, aunque se contemplan distintos ambi-
tos de participacion, esta suele concebirse
como unitaria, muy diferente del modelo
graduado de Epstein (2001) o el presenta-
do en el Consejo Escolar del Estado (2014),
al que nos suscribimos.

Por otra parte, en el modelo teérico ex-
plicado, el Programa de Alumnos/as Media-
dores (factor 2) y el Programa de Alumnos/
as Ayudantes (factor 3) se encuentran den-
tro de una misma dimension (equipo de
mediacion y tratamiento de conflictos). Sin
embargo, en el analisis factorial se separan
en dos factores, mostrandose congruente
con los resultados encontrados en otras in-
vestigaciones. De modo que, se trata de dos
programas complementarios (Usé et al.,
2009), pero con apenas estudios en los que
se hayan implementado simultaneamente,
aspecto que ha sido corroborado por To-
rrego Seijo et al. (2019) cuando confirman
que hay mas centros con el programa de
mediacién que con programas de alumnos/
as ayudantes en la Comunidad de Madrid.
En este mismo sentido, se han encontrado
por separado experiencias centradas en me-
diacién (Martinez, 2018; Viana Orta, 2019)
y otras en alumnos/as ayudantes (Andrés y
Barrios, 2006; Gémez, 2018).

Entre el factor 1y 2 se ha confirmado
una covarianza de error de medicion re-
lativa a los items Q12 (programa de pre-
vencion de bullying) y Q14 (programa de
mediacion). En el andlisis factorial explo-
ratorio, estos items saturaron de forma
exclusiva en un mismo factor relacionado
con la evaluacion de los dos programas.
Sin embargo, el primero de ellos se inclu-
yo en el marco protector de la convivencia
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(factor 1), por hacer referencia a los proto-
colos contra el acoso escolar que se estable-
cen en los centros como procedimiento de
respuesta a situaciones de maltrato entre
iguales (Luengo, 2019; De Vicente, 2010).
No son procedimientos disciplinarios, aun-
que pueden culminar con la apertura de un
expediente sancionador para el alumnado
agresor. Mas bien suponen una invitacion
a esclarecer los hechos, resolucién y disefio
de planes de accién y medidas educativas.
El tener un protocolo hace que se haga
explicito el problema y se aborde de una
forma ordenada y sistematica ante unos
problemas que generan mucho malestar
en las comunidades educativas. Del mismo
modo, el item Q14 se incluyd en el factor 2,
que hace referencia al programa de media-
cién, pues dentro de la legislacién vigente
(BOCM, 2019) se indica que la comision
de convivencia evaluara la situacion de
la convivencia en el centro y los resulta-
dos de aplicacion de las normas de dicha
convivencia. Por tanto, es un aspecto im-
portante que tener en cuenta para poder
incluirlo en dichas evaluaciones del centro.
Sin embargo, Viana Orta (2019) hace un
analisis de la legislacion autonomica en
todo el Estado espafiol y concluye que las
dos autonomias que fueron pioneras en
mediacién, Pais Vasco y Madrid, no men-
cionan explicitamente este programa en su
legislacion, si incluyéndolo la de otras mu-
chas autonomias, por lo que es necesario,
incluir su evaluacion.

Finalmente, en el factor 4, procesos
democraticos de elaboracion de normas,
se ha confirmado mediante SEM una co-
varianza de error de medicién referida a
los items Q1 y Q2 que aparentemente son

similares, pero hacen alusion a dos nive-
les distintos de la elaboracion de normas.
El primer nivel es el del aula, donde se
pretende concienciar al alumnado (Fer-
nandez, 2017) y resulta mas comprensible
para este el proceso de elaborarlas, consen-
suarlas y asumirlas. El segundo nivel es el
del centro, mucho mas complejo, pues para
la elaboracién democratica de normas del
centro se necesita que este haya organiza-
do estructuras de delegados/as que parti-
cipen en comisiones de representantes del
alumnado y en el Consejo Escolar para la
aprobacion de las mismas. Segtn el Decre-
to 32/2019 los centros escolares han de ela-
borar su propio plan de convivencia y las
normas del centro incluyendo a la totali-
dad de la comunidad educativa. «La parti-
cipacién del alumnado en la elaboracion y
seguimiento de las normas de convivencia
habra de facilitar el desarrollo de su auto-
nomia moral» (Decreto 32/2019, 2019).

Los resultados de esta investigacion,
aunque partiendo de una amplia muestra,
fueron extraidos de una tnica Comuni-
dad Auténoma, por lo que, si bien pueden
ser extrapolados a poblaciones similares,
supone una limitacion del estudio. Seria
interesante continuar la investigacion y
explorar semejanzas y diferencias en los
resultados de otras poblaciones.
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Adolescentes ciberacosadores y uso
problematico de Internet: el papel protector

de las autovaloraciones centrales

Adolescent cyberbullies and problematic internet use:
The protective role of core self-evaluations

Dra. Carolina YUDES, Profesora Sustituta Interina. Universidad de Malaga (cyudes@uma.es).
Dra. Lourdes REY. Profesora Titular. Universidad de Malaga (Irey@uma.es).
Dr. Natalio EXTREMERA. Catedrético. Universidad de Mélaga (nextremera@uma.es).

Resumen:

La ciberperpetracion es un problema cre-
ciente de la sociedad actual, pero, aunque los
factores de riesgo son ampliamente estudia-
dos, son pocas las investigaciones centradas
en los recursos personales que podrian favo-
recer su prevencion o reduccion. El objetivo
de este estudio fue analizar si las autovalora-
ciones centrales pueden moderar la relacion
entre uso problematico de Internet y ciber-
perpetracion. Los participantes fueron 456
ciberacosadores de entre 12 y 18 afios (edad
media: 15.01; DT = 1.44), extraidos de una
muestra inicial de 2085 jovenes. Como instru-
mentos de medida se utilizaron tres medidas
de autoinforme (ciberperpetracion: ECIP-Q;
uso problematico de Internet: IAT; autova-

loraciones centrales: CSE). Los resultados
revelan que la ciberperpetracion se relaciond
positivamente con el uso problematico de In-
ternet y negativamente con las CSE. El anali-
sis de moderacion puso de manifiesto el papel
protector de las CSE tnicamente cuando el
nivel de uso problematico de Internet no es
muy elevado. Estos resultados apuntan a la
necesidad de implementar actuaciones pre-
ventivas del uso problemético de Internet y
ciberacoso en edades tempranas, en las que
el trabajo sobre los recursos personales po-
sitivos sean la clave. Se concluye que esta
problematica requiere de modelos compren-
sivos mas amplios que los existentes hasta
el momento en los que, junto a los factores
de vulnerabilidad, se tomen en consideracién
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factores personales, familiares y contextuales
que puedan actuar como protectores.

Descriptores: ciberacoso, adolescencia, fac-
tores de riesgo, entornos digitales, factores
protectores, educacién emocional.

Abstract:

Cyberbullying is a growing problem in con-
temporary society. Although the risk factors are
widely studied, there has been little research
focussed on the personal resources that might
help prevent or reduce it. This study aimed to
analyse whether core self-evaluations can mod-
erate the relationship between problematic in-
ternet use and cyberbullying. The participants
were 456 cyberbullies aged between 12 and 18
(mean age: 15.01; SD = 1.44), extracted from
an initial sample of 2085 young people. We
used three self-report measures as measure-

ment instruments (cyberbullying perpetration:
ECIP-Q; problematic internet use: IAT; core
self-evaluations: CSE). The results show that
cyberbullying perpetration relates positively to
problematic internet use and negatively to CSE.
The moderation analysis highlighted the pro-
tective role of CSE only when the level of prob-
lematic internet use was not very high. These
results highlight the need to implement meas-
ures at early ages to prevent problematic inter-
net use and cyberbullying in which working on
positive personal resources is of key importance.
It concludes that this problem requires compre-
hensive models that are broader than those cur-
rently existing, which in addition to risk factors
take into consideration personal, familiar, and
contextual factors that can provide protection.

Keywords: cyberbullying, adolescence, risk
factors, digital settings, protective factors,
emotional education.

1. Introduccién

Desde la Psicologia Positiva existe un in-
terés creciente por identificar aquellas varia-
bles que influyen en el bienestar psicosocial
y salud mental en la adolescencia (Bisquerra
y Hernandez, 2017), especialmente cuando
se presentan situaciones de alto impacto
emocional que ponen en riesgo el ajuste psi-

colégico en esta etapa ya de por si conflictiva
o estresante (Wray-Lake et al., 2016).

Una de las situaciones adversas a las
que hoy dia se enfrentan los adolescentes
es el ciberacoso. Este se define como una
agresion deliberada realizada a través de
las Tecnologias de la Informacion y la Co-

municacién (TIC) con la intencion de ha-
cer dano a un igual que no puede defen-
derse facilmente por si mismo (Kowalski et
al., 2019; Smith, 2015). La mayor vulne-
rabilidad se observa entre los 13-14 afnos
debido a la importancia que adquieren
aspectos como la identidad y reputacién
online (Garmendia, et al., 2019). Aunque
la conceptualizacion del ciberacoso esta
en constante construccion a causa de los
rapidos cambios en la popularidad de los
medios y/o plataformas digitales median-
te los que puede ejercerse (Barlett et al.,
2020), las numerosas formas que adopta
pueden agruparse principalmente en dos
por su frecuencia: las agresiones verbales
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(por ejemplo, publicar y enviar mensajes
hostiles, hirientes, amenazantes, provo-
caciones, chantajes, etc.) y las relacionales
(por ejemplo, difundir rumores, mentiras o
informacion comprometida sobre la victi-
ma para humillarla, ridiculizarla o aislar-
la) (Herrera-Lopez et al., 2017; Savage y
Tokunaga, 2017). La forma en la que cada
episodio de ciberacoso se produce y se di-
funde por la red, genera un importante
impacto psicologico y social, a corto y lar-
go plazo, en todos los implicados (Alonso y
Romero, 2020; Estévez et al., 2019).

Surge asi la necesidad de saber qué lleva a
un individuo a convertirse en ciberperpetra-
dor, entendiendo la ciberperpetracién como
la practica de estos comportamientos intimi-
datorios, violentos y/o abusivos realizados de
forma tanto sincrona como asincrona contra
otra persona en el espacio virtual (Astor y
Benbenishty, 2018). Comprender la ciberper-
petracion supone considerar de forma con-
junta factores de riesgo y factores protecto-
res, ya que, de esta forma, se podran orientar
eficazmente las actuaciones de prevencion e
intervencion frente a este fenémeno.

Respecto a los factores de riesgo, nume-
rosos trabajos han tratado de identificar los
factores individuales y de personalidad que
podrian predisponer al desarrollo de con-
ductas de ciberperpetracion. Los resultados
de estos estudios se han recogido en dife-
rentes metaanalisis en los que se destaca
el acoso tradicional y la cibervictimizacion
previa, el uso de Internet y las creencias
sobre la agresividad como las variables con
mayor valor predictivo (Chen et al., 2017,
Guo, 2016; Kowalski et al., 2014). Otros
factores menos destacados, pero también

con gran fuerza explicativa han sido la au-
toestima (Palermiti et al., 2017), la estabili-
dad emocional y el neuroticismo (Xiao et al.,
2019) o el autocontrol (Peterson y Densley,
2017). Centrandonos en uno de los mas in-
vestigados (el uso de Internet), la literatura
cientifica pone de manifiesto que variables
como la frecuencia y el tiempo de exposi-
cion, asi como el uso problematico de los re-
cursos online, predicen la ciberperpetracion
(Martinez-Ferrer et al., 2018; Yudes et al.,
2020). Se considera que la persona tiene un
uso problematico cuando este es excesivo,
compulsivo o incontrolado (Caplan, 2010),
lo que genera un fuerte impacto negativo
sobre el bienestar y ajuste psicolégicos (Ma-
chimbarrena et al., 2019). Asi, el uso pro-
blematico de Internet puede provocar alte-
racion de los estados de dnimo, problemas
animicos (por ejemplo, ansiedad, depresion,
baja autoestima) e interferir en la vida aca-
démica y familiar (Casalé y Escario, 2019;
Vila et al., 2018). Todo ello (la fuerte rela-
cion predictiva con el ciberacoso y las conse-
cuencias que genera) ha llevado al estudio
de las caracteristicas de personalidad que
podrian influir en la adecuada gestion del
uso de las TIC y/o problemas derivados en
edades tempranas (Wilmer y Chein, 2016).
Asi, se ha establecido que condiciones per-
sonales previas, como el afecto negativo
(Miiller et al., 2017), la baja autoestima y
la hostilidad (Fumero et al., 2018), o el des-
ajuste en la habilidad para manejar el es-
trés y la impulsividad cognitiva (De la Villa
y Fernandez, 2018) predisponen al uso pro-
blematico de Internet (Rial et al., 2018) y,
con ello, a una peor salud mental (Aznar et
al., 2020). Los datos evidencian igualmen-
te la relacion con factores interpersona-
les, como los problemas entre iguales y la
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ineficacia en la expresion de habilidades co-
municativas y relacionales (Pedrero et al.,
2018). En general, el uso problematico de
Internet se relaciona con un bajo bienestar
subjetivo (Casale et al., 2015) y menor satis-
faccion con la vida (Arrivillaga et al., 2020).

Respecto a los factores protectores, la
investigacion se ha orientado principalmen-
te hacia variables familiares y contextuales
que podrian prevenir dicha problematica y
sus consecuencias, siendo escasos los estu-
dios centrados en comprender los factores
psicolégicos implicados. En los tltimos anos,
un constructo de personalidad sobre el que
se ha puesto el foco de interés ha sido el de
las autovaloraciones centrales (CSE), am-
pliamente estudiado en el 4rea laboral por
su influencia sobre la satisfaccion vital (He
et al., 2014). Las CSE representan las valo-
raciones, positivas y negativas, que las per-
sonas hacen sobre si mismas, sobre sus com-
petencias y sus capacidades. Este constructo
de orden superior esta compuesto por cuatro
rasgos de personalidad bien establecidos en
la literatura cientifica y estrechamente re-
lacionados conceptualmente: autoestima,
autoeficacia generalizada, locus de control y
estabilidad emocional (neuroticismo) (Judge
et al., 2003). Las CSE positivas implican alta
autoestima y autoeficacia generalizada, bajo
neuroticismo y un locus de control interno.
Por lo que puede decirse que las personas
con puntuaciones mas elevadas en CSE re-
velan un buen ajuste psicoldgico y estabili-
dad emocional (Judge et al., 2003; Rey et al.,
2012). En esencia, y aunque los estudios con
adolescentes son atin escasos, se considera
un constructo muy relacionado con la resi-
liencia (Finez y Moran, 2017), encontrando
que aquellos jovenes que puntian mas alto

en CSE manejan mejor las situaciones ad-
versas (Elliott et al., 2013), experimentando
ademas menos estrés, emociones extremas
o agotamiento fisico (Kammeyer-Mueller et
al., 2009). Es asi como las CSE se plantean
como un importante predictor del comporta-
miento (Judge et al., 2003). De hecho, resul-
tados recientes apuntan al papel protector
que ejercen sobre el uso problematico de In-
ternet. Aunque pocos estudios han propor-
cionado evidencia directa de dicha relacion,
si se ha explorado su papel mediador a través
de otras variables personales o familiares. La
literatura revela que las relaciones interper-
sonales predicen la adiccién a Internet, pero
las CSE parecen ser una variable mediadora
de gran peso en esta relacion (Xinyu, 2017).
De la misma forma, se ha establecido su pa-
pel mediador en la relacion entre la timidez,
variable predictora del uso problemético de
Internet, y la satisfaccién con la vida (Ye et
al., 2019). En otra linea de investigaciones
relacionadas, se ha observado mayor ten-
dencia a desarrollar juego online patologico
en aquellos jovenes que han experimentado
mas rechazo por sus progenitores a una edad
temprana, y en consecuencia han desarrolla-
do CSE mas negativas (Bussone et al., 2020).

Igualmente, existen datos a partir del
analisis por separado de los diferentes
componentes de las CSE, asi, la gravedad
del uso problematico de Internet se ha aso-
ciado a una autoestima y autocontrol mas
pobres en jovenes de entre 11 y 20 anos
(Mei et al., 2016) y a mayor neuroticismo
(Xiao et al., 2019). Por el contrario, se ha
constatado mayor autoeficacia en adoles-
centes que muestran una remisién espon-
tanea de este uso problematico (Wartberg
y Lindenberg, 2020).
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Teniendo en cuenta lo expuesto, el pre-
sente estudio fue disenado para dar res-
puesta a los interrogantes sobre el papel
de las CSE en el desarrollo de conductas de
riesgo fuertemente vinculadas a la ciber-
perpetracion. El objetivo fue: a) examinar
la relacién entre CSE, uso problematico de
Internet y ciberperpetracion en una mues-
tra de adolescentes ciberacosadores espa-
noles y, mas concretamente, b) determinar
si las CSE moderan la influencia del uso
problematico de Internet sobre la ciber-
perpetracion.

Basandonos en la evidencia existen-
te, partimos de la hipotesis de que el uso
problematico de Internet correlacionara
positivamente con la ciberperpetracion y
negativamente con las CSE, por lo tanto,
las puntuaciones mas altas en CSE podran
moderar el efecto del uso problematico de
Internet sobre la implicacién en ciberper-
petracion. Asi, al igual que se ha visto que
determinadas caracteristicas de persona-
lidad suponen una mayor vulnerabilidad
para desarrollar un uso problematico de
Internet y con ello conductas de ciberaco-
so, esperamos encontrar que la capacidad
de sentirse con control sobre la vida, de
poder gestionar el entorno o tener una ma-
yor autoestima podrian ser las claves para
proteger de este desarrollo desadaptativo.

Un mayor conocimiento sobre los facto-
res que pueden determinar la aparicion de
conductas agresivas en entornos virtuales
favorecera, por un lado, el desarrollo de
estrategias de afrontamiento maés efica-
ces, y por otro, una mayor precision en la
formulacion de los objetivos de programas
educativos dirigidos a prevenir la aparicién

de este problema que afecta a menores de
todo el mundo.

2. Método
2.1. Participantes

En el estudio participaron 2085 adoles-
centes de entre 12y 18 anos. De esta mues-
tra, se seleccionaron aquellos casos que po-
dian etiquetarse con el rol de ciberacosador
(Elipe et al., 2017). La muestra final estuvo
constituida por 456 agresores (21.9 % de
la muestra inicial), con una edad media de
15.01 anos (DT = 1.44), siendo el 51.1 %
chicas. En el momento del estudio, todos los
participantes eran estudiantes de Educa-
cién Secundaria Obligatoria y Bachillerato
de seis centros escolares de la provincia de
Malaga (Espana).

2.2. Instrumentos

Los instrumentos seleccionados para la
evaluacién fueron medidas de autoinfor-
me, con las propiedades psicométricas de
fiabilidad y validez necesarias.

¢ Cuestionario del Proyecto Europeo de In-
tervencion de Ciberacoso (ECIP-Q) (Del
Rey et al., 2015; Ortega et al., 2016). Este
cuestionario consta de 22 items para eva-
luar el ciberacoso. Para este estudio se
utilizaron tnicamente los 11 items refe-
ridos a la ciberperpetracion. Los partici-
pantes responden en cada item con qué
frecuencia se ha implicado en la conducta
mencionada en los 2 tltimos meses se-
gin una escala tipo Likert (0 = nunca;
1 = una o dos veces; 2 = una o dos veces
al mes; 3 = alrededor de 1 vez a la se-
mana; 4 = méas de una vez a la semana)
(ejemplo de item: «He colgado videos o
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fotos comprometidas de alguien en Inter-
net, las redes sociales o0 WhatsApp»). De
acuerdo con la clasificacion de Elipe et
al. (2017), responder 0 y/o 1 en todos los
items situaria al participante en el rol de
no agresor o no implicado en ciberacoso,
mientras que responder un 4 en al me-
nos uno de los items lo clasificaria como
agresor severo. El resto se situaria en el
rol de agresores ocasionales. El indice de
fiabilidad Alfa de Cronbach en este estu-
dio fue de o = 0.70.

Adiccion a Internet (Internet Addic-
tion Test, IAT) (Young, 1998). Se usé
la versién espanola (Puerta-Cortés et
al., 2012) que consta de 20 items para
valorar el impacto del uso de Internet
en las interacciones sociales y la vida
diaria (ejemplo de item: «&Con qué fre-
cuencia sus calificaciones o actividades
académicas se afectan negativamente
por la cantidad de tiempo que perma-
nece en Internet?»). Se evaltia mediante
una escala tipo Likert (0 = nunca/s =
siempre). Las puntuaciones mayores de
50 son indicativas de uso problematico.
El valor de consistencia interna en este
estudio fue satisfactorio (o = 0.83).

Escala de Autovaloraciones Centrales
(«Core Self-Evaluations Scale», CSES)
(Judge et al., 2003). Esta escala inclu-
ye 12 items (6 directos o redactados de
forma positiva y 6 inversos; ejemplo de
item: «Soy capaz de afrontar la mayo-
ria de mis problemas»), puntuados con
una escala tipo Likert (1 = en total des-
acuerdo/5 = totalmente de acuerdo). La
suma de los items devuelve una puntua-
cién global de este constructo, a mayor

puntuacién, mejor o mas positiva es la
valoracion que la persona hace de si
misma. Esta escala tiene buenas propie-
dades psicométricas con poblacién espa-
nola (Rey et al., 2012; Rey et al., 2016).
En nuestro estudio el valor de Alpha de
Cronbach obtenido fue 0.71.

2.3. Procedimiento

Es un estudio descriptivo de corte trans-
versal. De forma previa a la recogida de
datos se contactd con los centros, que reci-
bieron una breve explicacién sobre los ob-
jetivos de la investigacién. Una vez confir-
mados aquellos centros que participarian,
se administraron los cuestionarios de for-
ma impresa a los participantes, junto a las
instrucciones e informacién sobre el anoni-
mato y confidencialidad de los datos. La ad-
ministracion de los cuestionarios tuvo una
duracion de 1 hora. El estudio conté con los
criterios éticos requeridos en las investiga-
ciones realizadas con personas (Comité Eti-
co de la Universidad de Malaga).

2.4. Anélisis de datos

El andlisis estadistico de los datos se lle-
v6 a cabo mediante SPSS 25.0 (IBP Corp,
2010). En primer lugar, con la finalidad de
examinar las variables medidas, se llevaron
a cabo analisis descriptivos para obtener
medias, desviaciones tipicas y coeficientes
de correlacion de Pearson. Se realizd una
diferencia de medias (¢t de Student) para
muestras independientes para examinar
posibles diferencias entre los ciberacosado-
res ocasionales y severos. Seguidamente, se
realizaron analisis de moderacion para exa-
minar el papel de las CSE en la relacién en-
tre uso problematico de Internet y ciberper-
petracion. Para ello se utilizé la extension
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para SPSS, PROCESS 3.4 (Hayes, 2018),
empleando el procedimiento de bootstrap-
ping con 10 000 repeticiones, mediante el
que se determina si el efecto del moderador

es diferente de cero a través de los interva-
los de confianza del 95 %.

3. Resultados

3.1. Anélisis descriptivos y correlacionales
En primer lugar, se calculé el porcen-

taje de ciberacosadores ocasionales y se-

veros sobre la muestra final (n = 456). Se
clasificé como ocasional a un 74.3 % de la
muestra (n = 339) y como severo a un 25.7
% (n = 117). La prueba ¢ de Student (ver
Tabla 1) mostro diferencias significativas
en la puntuacion global de ciberperpetra-
cién entre ambos grupos, pero no hubo
diferencias en las variables de uso proble-
matico de Internet (¢ (454) = -.1.194;p =
.618) y CSE (¢ (442) = .112; p = .278), por
lo que para el resto de los analisis no se
considero el nivel de gravedad.

Tapra 1. Diferencias de medias entre ciberacosadores severos y ocasionales.

. Agresores Ocasionales | Agresores Severos
Variables M (DT) M (DT) p
Uso problemtico de 48.67 (12.45) 50.26 (12.76) n. s.
Internet
Autovaloraciones Cen- 3.21 (0.54) 3.20 (0.60) n. s.
trales
Ciberperpetracién 0.51 (0.30) 1.06 (0.66) .000

Nota: uso problematico de Internet [0-100]; autovaloraciones centrales [1-5]; n. s.: no significativo.

Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 2 muestra las medias, des-
viaciones tipicas y correlaciones r de
Pearson entre las variables de estudio
para la muestra de ciberacosadores. Tal
y como era esperable, la ciberperpetra-
cion correlaciond, de forma significativa,
positivamente con el uso problematico de

Internet y negativamente con las CSE. A
su vez, las CSE correlacionaron signifi-
cativamente y de forma negativa con el
uso problematico de Internet. Si bien la
magnitud de estas correlaciones puede
considerarse baja, ya que oscilaron entre
A1y .29.

TaBLa 2. Medias, desviaciones tipicas y correlaciones entre
las variables evaluadas.
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Variables Rango M DT 1 2 3
1-Uso problemético de Internet | [20-100] 49.08 12.53
2-Autovaloraciones Centrales [1.1-5] 3.20 0.55 -0.284%** --
3-Ciberperpetracion [.18-3.1] 0.65 0.49 0.152%* | -0.106*

Nota: *p < .05; **p < .01.
Fuente: Elaboracién propia.
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3.2. Anélisis de moderacién

El posible efecto moderador de las CSE
en la relacién entre uso problematico de
Internet y ciberperpetracion en esta mues-
tra de ciberacosadores se analizo mediante
la macro de Preacher empleando el modelo
1 (Hayes, 2018). En estos anlisis se in-
cluy6 la puntuacion global de ciberperpe-
tracion como variable dependiente (VD),

el uso problematico de Internet como va-
riable independiente (VI), y las CSE como
variable moderadora. Se control¢ el efecto
de la edad y sexo incluyéndolos como cova-
riables. La interpretacion de cada analisis
de regresion del modelo se realiza a través
de los valores del limite inferior y superior
del intervalo de confianza, que pueden ver-
se en la Tabla 3.

TaBLA 3. Analisis de moderacion de las autovaloraciones sobre
el uso problematico de Internet.

B SE B R? rR? 95 %1C

Ciberperpetracién 0.069**

Constante 1.728** 0.517 1122 2.745
Edad 0.004 0.015 -.025 a.034
Sexo -0.146** | 0.045 -230 a-.052
Uso Problematico de Internet (IAT) -0.270 0.174 -613 a.070
Autovaloraciones (CSE) -0.396* 0.140 -672a-.121
IAT * CSE 0.128% 0.054 0.0119% .021a.235
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Nota: B = coeficiente de regresién no estandarizado; SE B = error estdndar del coeficien-
te B; R? = r-cuadrado; rR? = r-cuadrado incrementada; 95 % IC = Intervalo de Confianza.

*p <.05; % p < .01.
Fuente: Elaboracion propia.

El modelo obtenido resulto significativo,
aunque débil, ya que explico el 7 % de la va-
rianza observada en ciberperpetracion (R?
= .069; F (5,438) = 6.56; p < .01). Como
se observa en la Tabla 3, no hubo efecto de
la covariable «edad» en el modelo final (p
= .771), pero si de la covariable «sexo» (p
= .001). El efecto principal de uso proble-
matico de Internet no resultd significativo
al explicar la varianza en ciberperpetracion
(b =-.270; p = .121). Los resultados revela-
ron un efecto significativo de las CSE (b =
-.396; p = .004), asi como de la interaccion
uso problematico de Internet x CSE (rR? =
011; F (1,438) = 5.58; p = .018). La rela-

cion entre estas variables puede verse en el
Grafico 1, que muestra la relacion del uso
problematico de Internet sobre la ciberper-
petracion segtn el nivel de CSE.

Tal y como se aprecia en el Grafico 1,
cuando los niveles de CSE fueron hajos, la
relacién positiva entre uso problematico
de Internet y ciberperpetracién no resulto
significativa (8 = .082; ¢ (438) = 1.95; p =
.05), mientras que si lo fue a niveles altos
de CSE (8 = .200; ¢ (438) = 4.30; p = .000).
Es decir, cuando el nivel de uso problema-
tico de Internet fue bajo, hubo una mayor
implicacion en ciberperpetracion en aque-
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llos participantes que también puntuaron
bajo en CSE. Pero cuando el nivel de uso
problematico de Internet fue alto, tanto

los participantes con altas como con hajas
puntuaciones en CSE se involucraron en la
misma medida en conductas de ciberacoso.

GrArico 1. Relacion del uso problematico de Internet y CSE como predictor
de la ciberperpetracion.
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Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion

El ciberacoso en la adolescencia es un
problema social en auge (Patchin, 2019).
Los avances en la investigacion sobre esta
tematica han sido notables en los ultimos
anos, apreciandose la preocupacion por
mejorar la comprension de este fendome-
no y aportar las claves que favorezcan su
prevencion desde las edades mas tempra-
nas (Arnaiz et al., 2016). Sin embargo, las
investigaciones sobre ciberperpetracion se

orientan principalmente al estudio de los
factores personales, contextuales y/o fa-
miliares que pueden predisponer a impli-
carse en estas conductas de agresion con-
tra los iguales (Chen et al., 2017; Resett
y Gamez-Guadix, 2017). En este sentido,
se identifican lagunas en las explicaciones
aportadas ya que, junto a los factores de
riesgo, existen factores protectores que
podrian minimizar la probabilidad de con-
vertirse en ciberacosador. Tomando como
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punto de partida la relacion entre uso pro-
blematico de Internet y ciberperpetracion
encontrada en investigaciones previas
(Martinez-Ferrer et al., 2018; Yudes et al.,
2020), en este estudio se ha examinado si
las autovaloraciones centrales podrian ser
una de estas variables protectoras.

Los resultados obtenidos en una mues-
tra compuesta por adolescentes de entre
12 y 18 anos con altas puntuaciones en la
escala de ciberacoso confirman las hipéte-
sis planteadas acerca de la relacion entre
las variables estudiadas. Se observa mayor
nivel de ciberperpetracion al aumentar el
uso problematico de Internet y menor al
aumentar las puntuaciones en CSE. Asi-
mismo, se confirma una relacion significa-
tiva entre autovaloraciones mas negativas
y mayor uso problematico de Internet.
Los resultados sobre uso problematico de
Internet y ciberperpetracién van en la li-
nea de investigaciones previas (Bussone
et al., 2020; Gamez-Guadix et al., 2016)
y, aunque, hasta la fecha, no se ha estu-
diado directamente la relacion entre estas
variables y las CSE, si se han destacado
factores de personalidad disposicionales de
estas conductas de riesgo. Centrandonos
en algunas de las dimensiones que compo-
nen las CSE, se observa que tener locus de
control externo se relaciona con la prefe-
rencia de las relaciones sociales online (Ye
y Lin, 2015), asi como con baja autoestima
(Brewer y Kerslake, 2015). Asi mismo, pre-
sentar mayores indices de neuroticismo
aumenta la probabilidad de participar en
comportamientos de ciberacoso (Garaigor-
dobil, 2019) bien de forma directa o indi-
recta a través de otros mecanismos como
la depresion (Zhang et al., 2020).

Respecto al analisis de los efectos de in-
teraccion del uso problemético de Internet
y las CSE sobre la ciberperpetracion, los re-
sultados ponen de manifiesto una relacién
significativa y compleja. De esta forma, en
los ciberacosadores con CSE mas negativas
(0 bajas), esta variable no afecta a la rela-
cién entre uso problematico de Internet y
ciberperpetracion. Ademas, el efecto obte-
nido es débil, por lo que las puntuaciones de
uso problemético de Internet y de perpetra-
cion de ciberacoso en estos adolescentes al-
canzan niveles elevados. En consecuencia,
a medida que aumenta la primera no se ob-
servan fuertes incrementos en la segunda.
Por el contrario, en los ciberacosadores con
CSE mas altas, la interaccion obtenida re-
fleja la influencia de las CSE en la relacion
entre ambas variables. Asi, en estos partici-
pantes, una mayor puntuacion en CSE mi-
nimiza la implicacion en ciberperpetracion
pero solo si el nivel de uso problematico de
Internet es hajo. Es decir, si este nivel es
alto, también hay una alta implicacion en
ciberperpetracion. Por el contrario, si el ni-
vel de uso problematico de Internet es bajo,
disminuye considerablemente dicha impli-
cacién en agresiones online. Estos resulta-
dos sugieren que, en aquellos adolescentes
que han actuado como ciberacosadores,
pero que tienen mejor ajuste psicoldgico,
existe menor probabilidad de agravar el uso
problematico de Internet y con ello las ex-
periencias de ciberacoso. En este sentido, la
mayoria de las investigaciones demuestran
que la exposicion a contenidos de riesgo en
Internet aumenta la probabilidad de cibera-
cosar (Mishna et al., 2012; Xin et al., 2018).
Por tanto, estos adolescentes podrian hacer
un uso mas seguro de los entornos virtua-
les, al limitar la exposicion a determinados
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contenidos (violentos o de odio), controlar
el estilo de comunicacion online para no
provocar nuevos conflictos, o reducir la
frecuencia, diversidad o gravedad de las
conductas agresivas, entre otros. Estos ha-
llazgos ponen de relieve implicaciones prac-
ticas muy relevantes, pues reflejan que los
recursos personales dejan de tener un efec-
to protector si se alcanza un nivel elevado
en el uso problematico de Internet, por lo
que las tareas de prevencion e intervencion
temprana cobran especial importancia.

Nuestros resultados permiten desarro-
llar una vision mas comprehensiva sobre
la aparicion y el mantenimiento de conduc-
tas de ciberacoso en el contexto escolar. En
concreto, estos podrian resultar de utilidad
para establecer la base de programas educa-
tivos de prevencion y concienciacion sobre
los riesgos derivados del uso no responsable
de Internet y el impacto del ciberacoso en la
adolescencia. Por ejemplo, algunos estudios
subrayan el hecho de que los adolescentes
son conscientes del uso problematico de
Internet en amigos y companeros, pero no
lo identifican en ellos mismos (Diaz-Vicario
et al., 2019). Por tanto, las actuaciones pre-
ventivas deberian dirigirse tanto a la sensi-
bilizacién como al desarrollo o potenciacion
de aquellos factores intra e interpersonales
que pueden evitar que la gravedad de esta
problematica se intensifique. De esta for-
ma, pueden estar orientadas a educar en el
autocontrol del uso de recursos online (por
gjemplo, gestion del tiempo, frecuencia, in-
tensidad y contexto) (Soto et al., 2018), en
habilidades sociales y comunicativas en los
entornos virtuales (Munoz-Rodriguez et
al., 2020) y en recursos de afrontamiento
y resolucién de problemas (Shubnikova et

al., 2017). Todo ello con un doble objetivo,
por un lado, aprender a usar de modo com-
petente la tecnologia, evitando usarla como
un medio para descargar o escaparse de
los problemas cotidianos (Tomezyk et al.,
2020) y, por otro, potenciar aquellos recur-
sos personales que actian como factores de

proteccion y prevencion de la violencia (Ga-
raigordobil, 2019; Zych et al., 2019).

Asimismo, la deteccién temprana puede
minimizar el impacto de algunas conduc-
tas de riesgo ya instauradas, como se ha
puesto de manifiesto en nuestros resul-
tados. Por ello, tanto el profesorado como
los equipos de orientacion deben jugar un
papel activo en las actuaciones preventivas.
Los métodos de screening se convierten en
una herramienta basica para la deteccion
del alumnado con un perfil de riesgo por
presentar, por ejemplo, autovaloraciones
negativas, esto es, menor autoestima y au-
toeficacia, locus de control externo o mayor
tendencia a experimentar emociones nega-
tivas. Las intervenciones orientadas a re-
forzar algunos de estos componentes podria
ayudar igualmente a garantizar el desarro-
1o positivo y bienestar psicosocial dentro y
fuera de las aulas. La gestién emocional es
decisiva en dicho desarrollo en la adolescen-
cia (Reina y Oliva, 2015). Los adolescentes
emocionalmente menos inteligentes mues-
tran mayor agresividad conductual, siendo
mas conflictivas las interacciones sociales a
medida que disminuyen sus habilidades de
regulacion emocional (Larraz et al., 2020).
En base a esto, una forma de trabajar las
CSE es hacerlo a través de la educacion
emocional por los beneficios que esta apor-
ta al desarrollo del ajuste psicolégico y los
niveles de satisfaccion vital.

Q)
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
4
(@]
N
o
N
—
N
w
—
N
N
[00]

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal




79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 231-248

revista espaiiola de pedagogia
afo

o

N ‘.

Carolina YUDES, Lourdes REY y Natalio EXTREMERA

Este estudio presenta una serie de li-
mitaciones entre las que destacamos las
siguientes: 1) pese a que la muestra inicial
ha sido amplia, la muestra final de cibera-
cosadores con la que se han realizado los
analisis es limitada, por lo que los resul-
tados podrian ser dificiles de generalizar;
2) las medidas utilizadas para la recogida
de informacion han sido de autoinforme,
esto podria afectar a los resultados, por
la deseabilidad social y porque alguno de
los items haya resultado complejo de res-
ponder dependiendo de la edad; y 3) no po-
demos olvidar que se trata de un estudio
transversal, en el que se recogen medidas
sobre un periodo puntual en la vida de la
persona. Finalmente, aunque nuestros ha-
llazgos subrayan el papel moderador de la
CSE en el vinculo entre uso problematico
de Internet y las conductas de ciberper-
petracion, debemos subrayar que el por-
centaje de varianza explicada por nuestro
modelo y, especificamente, por la interac-
cién entre CSE y uso problematico de In-
ternet es muy modesta (rR? = .01). Estos
resultados sugieren que otras dimensiones
psicoeducativas y personales pueden estar
influyendo en los niveles de ciberperpetra-
cién y, por tanto, deberian ser objeto de
futuras investigaciones en enfoques mas
comprehensivos. No obstante, los efec-
tos de interaccion pequefos, como los del
presente estudio, no deberian ser descar-
tados, especialmente cuando los aspectos
académicos o personales examinados son
importantes para el colectivo y, ademas,
son explicados por diferentes dimensiones,
sus efectos principales y sus interacciones
(Meyer et al., 2001). Dado que la estima-
cién de estas interacciones significativas
es generalmente baja, incluso una apor-

tacion adicional de un 1 % a la varianza
total son consideradas dignas de mencion
y de estudio por su contribucion a la ex-

plicacion final del fendmeno en cuestion
(McClelland y Judd, 1993).

5. Conclusiones

Los resultados de este estudio apoyan la
evidencia previa sobre la asociacién entre
factores de riesgo o vulnerabilidad e impli-
cacion en conductas de ciberperpetracion,
pero también los extienden al aportar nue-
vos datos sobre el papel protector que ejer-
cen los recursos personales. Los hallazgos
obtenidos revelan los beneficios que tienen
determinadas caracteristicas de personali-
dad a la hora de frenar el uso problemati-
co de Internet en adolescentes que ya han
actuado como ciberacosadores. En este
sentido, como se ha puesto de manifiesto,
a medida que el uso problematico de In-
ternet en ciberacosadores alcanza niveles
elevados, los factores protectores dejan de
tener efecto. Cabe destacar la relevancia
de promover actuaciones preventivas que
impidan el establecimiento de conductas
desadaptativas o de riesgo derivadas de
las nuevas formas de comunicacién. Solo
de esta forma, con medidas de prevencion,
gestion e intervencion en las fases iniciales
de estas problematicas se podran minimi-
zar sus efectos. El objetivo altimo respecto
a estos problemas que se inician en la in-
fancia y adolescencia es impedir su apari-
cién o al menos evitar que ciertos eventos
que pueden ocurrir de manera puntual se
conviertan en cronicos, garantizando asi el
bienestar psicosocial y satisfaccion vital en
esta etapa del desarrollo, pero también en
las posteriores.
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Resumen:

Los progenitores se preguntan en multi-
tud de ocasiones qué y cémo proceder ante las
diferentes situaciones surgidas con sus hijos.
A estas cuestiones intentan dar respuesta los
programas de educacién parental (PEP). Sin
embargo, es pertinente llevar a cabo un diag-
nostico actualizado de necesidades formativas
y socioeducativas de los progenitores en rela-
cién con la crianza y educacién de los meno-
res. Para ello, se establecieron los siguientes
objetivos: a) determinar el grado de cumpli-
miento de los principios de la parentalidad
positiva (PPP) en una muestra de padres y
madres; b) detectar agrupamientos de proge-
nitores en funcion de los PPP y las caracteris-
ticas sociodemograficas; ¢) identificar sus pre-
ferencias formativas y de asistencia a dichas

intervenciones. 389 progenitores conformaron
la muestra. Se ejecutaron analisis cualitativos
de contenidos y cuantitativos descriptivos, asi
como multivariante de conglomerados; se apli-
caron las pruebas U de Mann-Whitney, H de
Kruskal-Wallis, Binomial y Chi-cuadrado. Los
resultados mostraron menores puntuaciones
en comunicacién, control del estrés e impli-
cacion; mayores en actividades compartidas,
reconocimiento y afecto. Se obtuvieron cuatro
clisteres de progenitores (bajo, medio, alto y
muy alto seguimiento de los PPP). Expusieron
predileccién por la modalidad grupal de pro-
grama, la asistencia los fines de semana, en
horario de tarde y cuando los hijos atraviesan
la primera infancia. Algunos de los contenidos
formativos senalados estaban relacionados con
las emociones, la comunicacion, la resolucién
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de conflictos, el manejo de comportamientos,
las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion, los valores, las normas, la sexualidad y
las drogas. Los sujetos encuestados requieren
de intervenciones que tengan en cuenta las
prioridades expresadas. Los hallazgos permi-
tiran contrastar si las intervenciones imple-
mentadas y evaluadas en el contexto explorado
contestan con solvencia a las necesidades de-
tectadas, asi como justificar el disefio de otras
nuevas si fuese necesario.

Descriptores: educacién de los padres, nece-
sidad de formacién, crianza del nifo, analisis
multivariante, andlisis cualitativo, planifica-
cién de programas.

Abstract:

Parents often ask themselves what to do
and how to deal with the different situations
that arise with their children. Parent education
programmes (PEP) attempt to provide answers
to these questions. Nevertheless, it is pertinent
to perform an updated assessment of parents’
training and socio-educational needs in relation
to the upbringing and parenting of children. To
this end, the following objectives were set: a)
to determine the degree of compliance with the
principles of positive parenting (PPP) in a sam-
ple of mothers and fathers; b) to detect clusters
of parents according to PPP and socio-demo-

graphic characteristics; c¢) to identify their
preferences regarding training and attendance
at these interventions. The sample consisted
of 389 parents. Qualitative content and quan-
titative descriptive and multivariate cluster
analyses were performed and Mann-Whitney
U, Kruskal-Wallis H, Binomial and Chi-square
tests were applied. Results showed lower scores
for communication, stress management and
involvement, and higher scores for shared ac-
tivities, recognition and affection. Four clusters
of parents were obtained (low, medium, high
and very high PPP follow-up). They expressed
a preference for the group format of the pro-
gramme, attendance at weekends, in the after-
noon and when the children are in early child-
hood. Some of the training content mentioned
was related to emotions, communication, con-
flict resolution, behaviour management, infor-
mation and communication technologies, val-
ues, norms, sexuality and drugs. Respondents
require interventions that take into account
the priorities expressed. The findings will allow
us to confirm whether the interventions imple-
mented and evaluated in the context explored
are a suitable response to the needs detected,
and also to justify the design of any new ones,
if necessary.

Keywords: parent education, training need,
parenting, multivariate analysis, qualitative
analysis, programme planning.

1. Introduccién

La familia ejerce responsabilidades en
el desarrollo integral de sus miembros y ha
experimentado transformaciones a lo lar-
go de la historia, pasando de combinacio-

nes homogéneas a otras mas diversas (Go-
lomhok, 2016). Los progenitores son parte
relevante dentro de estas organizaciones y
figuras indispensables en la educacién de
los menores, por lo que se cuestionan como
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proceder ante las situaciones surgidas en

las interacciones con los mismos (Rubio et
al., 2020).

En este sentido, se reconoce la impor-
tancia de que los adultos afronten las ta-
reas educativas y socializadoras con los hi-
jos desde el establecimiento de relaciones
filio-parentales respetuosas, lo cual ha sido
senalado por el enfoque de la parentalidad
positiva desde diferentes estudios (Marti-
nez et al., 2021; Rodrigo, 2015; Vazquez et
al., 2016) y recomendaciones internaciona-
les (Consejo de Europa, 2006).

De esta forma, el ejercicio de la ma-
ternidad y de la paternidad desde esta
perspectiva supone asimilar y desarrollar
aspectos o principios clave tales como la
instauracion de vinculos afectivos calidos,
estables y protectores; la disposicion de un
entorno bien estructurado, trasmitiendo
y modelando adecuadamente los valores
y las normas; el apoyo y la estimulacion
del aprendizaje escolar y cotidiano; el re-
conocimiento de los logros de los nifos y
adolescentes, escuchando y mostrando
interés por sus inquietudes, experiencias
y formas de ver el mundo; la capacitacion
de los pequenos, favoreciendo sus percep-
ciones como agentes competentes, activos
y capaces de tener voz y participar; y una

educacion libre de violencia (Rodrigo et
al., 2010).

A este respecto, los progenitores pre-
cisan conocer estrategias para actuar de
forma asertiva y consistente para educar,
principalmente a la hora de establecer
normas y limites; también adquirir habi-
lidades comunicativas y sociales que les

permitan expresar adecuadamente sus
emociones, utilizando el didlogo y la ne-
gociacion en las situaciones conflictivas
y escuchando de forma activa a sus hijos
(Martinez et al., 2007).

Por su parte, Morales et al. (2016) re-
portaron que los padres y las madres so-
lian utilizar estrategias basadas en las
interacciones sociales positivas, instaurar
reglas, ademas de otorgar ganancias so-
ciales a los menores por comportamientos
adecuados. Sin embargo, requerian desa-
rrollar préacticas tales como la supervision
parental y disminuir la entrega de ganan-
cias materiales, el castigo corporal y el uso
de la disciplina inconsistente.

En el trabajo de Peixoto y Tomas (2017)
se evidenci6 que las madres de mayor edad
presentaban niveles mas bajos en partici-
pacion familiar, en los aspectos comuni-
cativos y en el control del estrés. El lugar
de residencia también fue determinante,
pues los progenitores que vivian en zonas
urbanas puntuaron mas alto en afecto y en
reconocimiento.

Asi pues, la investigacién ha puesto de
manifiesto que algunos progenitores pre-
sentan dificultades para atender las de-
mandas de sus hijos, lo cual se expresa con
escasas muestras de afecto, limitado tiem-
po compartido de juego con los hijos y mo-
derado disfrute por parte de los adultos de
esos momentos, incapacidad para estable-
cer normas y limites, asi como apuros para
estimular correctamente la autonomia de
los pequenos, oscilando entre estilos muy

protectores o exigentes (Liminana et al.,
2018).
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Por ende, las cuestiones y preocupacio-
nes planteadas por los progenitores en re-
lacion a la crianza y educacion de los hijos
intentan ser cubiertas por los programas
de educacién parental (Rodrigo, 2016),
que pretenden fortalecer las competencias
parentales en torno a los principios de la
parentalidad positiva (Sudrez et al., 2016).

No obstante, en las intervenciones so-
cioeducativas se debe partir de un diagnos-
tico de necesidades que permita descubrir,
jerarquizar y seleccionar las mas relevan-
tes para intentar solventarlas. La detec-
cién de estas permitiria la identificacion
de problemas y justificaria la seleccion o
adaptacion de una intervencién ya existen-
te, asi como el disefio de una nueva si fuera
necesario (Garcia, 2012).

Sin embargo, para que los padres acu-
dan a los programas, las instituciones de-
ben apoyar y favorecer su acercamiento y
participacion. Por este motivo, parece per-
tinente conocer la etapa evolutiva para la
que requieren de mayor ayuda, sus intere-
ses, preocupaciones y necesidades formati-
vas (Chinchilla y Jiménez, 2015), detectan-
do las tematicas de contenido prioritarias
en relacion con los principios de la paren-
talidad positiva (Esteban y Firbank, 2019),
asi como otros que los transciendan y que
resulten novedosos y adecuados de abor-
dar en las intervenciones.

Igualmente relevante es saber por qué
modalidad de programa optan y tener en
cuenta el dia y horario favorito de asis-
tencia, pues su disponibilidad de tiempo
es exigua por los compromisos laborales y
familiares (Marquez et al., 2019).

Por ello, el objetivo general de esta
investigacion es llevar a cabo un analisis
de la realidad en la que se encuentran
inmersos los progenitores para conocer
algunas de sus necesidades socioeducati-
vas y formativas actuales en relacion con
la crianza y educacion de sus hijos. Para
lograrlo, se plantean los siguientes obje-
tivos especificos: determinar y describir
el grado en que siguen los principios de
la parentalidad positiva (PPP); identifi-
car y describir las preferencias de forma-
cién-asistencia a programas de educacién
parental (PEP) y la etapa educativa de los
hijos en la que requieren de mayor apoyo;
detectar y describir posibles agrupamien-
tos de progenitores atendiendo a los dife-
rentes grados de seguimiento de los PPP
y las caracteristicas sociodemograficas y
revelar y describir los contenidos forma-
tivos que consideran necesarios abordar
actualmente en los PEP

2. Método
2.1. Disefio

Segin Ato et al. (2013), este traba-
jo quedaria integrado en la investigacion
cuantitativa de tipo empirico, dentro de la
estrategia descriptiva, siguiendo un dise-
no selectivo no probabilistico transversal,
siendo la pretensién describir las respues-
tas de los encuestados sin manipular las
variables de estudio.

2.2. Participantes

La poblacion inicial estaba compuesta
portodaslasfamiliascon hijosescolarizados
en Educacion Infantil (EI), Educacion Pri-
maria (EP) y Educacion Secundaria Obli-
gatoria (ES) en la Comunidad Auténoma
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de la Region de Murcia (CARM). El tama-
no de la poblacién fue de 229 399 familias,
segin el censo de hogares de la CARM
(2021), por lo que el tamano muestral no
fue representativo de la poblacién para un
nivel de confianza del 99 % y un margen de
error del 5 %.

Participaron voluntariamente 389 pro-
genitores mayores de edad pertenecientes
a diferentes municipios de las nueve co-
marcas de la CARM. El 83.7 % eran muje-
res, el 16.3 % hombres, con una edad pro-
medio de 39.95 afos (40.45 las mujeres,
39.95 los hombres). El 1.5 % tenia menos
de 20 anos, el 8.8 % entre 20 y 30, el 45.3
% de 31 a40, el 33.5 % de41ab50yel 10.9
% mas de 50 anos. El 87.9 % pertenecia a
ntcleos urbanos, el 88.5 % nacidos en Es-
pafa y el 11.5 % en otros paises (Ecuador,
Bolivia, Honduras, Colombia, Argentina,
Rumania y Marruecos). Acerca del nivel
maximo de estudios, el 35.6 % habia fina-
lizado estudios universitarios de grado y el
25.1 % de posgrado, el 20.8 % formacion
profesional, el 10.6 % bachillerato, el 3.6
% EP, el 3 % ES, el 0.9 % no contaba con
estudios y el 0.3 % habia cursado otro tipo
de formacién. Las variables edad, pais de
procedencia y nivel de estudios mostraron
diferencias estadisticamente significativas
(p=0.000). Sobre el estado civil, el 60.1 %
era casado y el 16.9 % soltero. En relacion
con la situacion laboral, el 63.1 % era tra-
bajador por cuenta ajena y el 16.3 % por
cuenta propia. Segtin el nivel de ingresos
de la unidad familiar, el 59.8 % percibia
mas de 1500 euros al mes y el 15.1 % entre
501 y 1000 euros. Respecto a la cohabita-
cién, el 82.2 % vivia junto a la pareja en el
mismo hogar. En cuanto a la duracién de la

relacion de pareja, presentaron una media
de 12.42 anos. El 45 % de los progenitores
tenia dos hijos y el 38.7 % uno.

2.3. Instrumento

El instrumento de recogida de datos
e informacion (IRDI) fue creado a partir
de otros previamente validados. Se partio
para su diseio de una revision sistematica,
escogiéndose aquellos instrumentos que
pudiesen dar respuesta al problema y a
los objetivos de investigacién: la Escala de
Parentalidad Positiva (Suarez et al., 2016)
y algunas preguntas de respuesta abierta
del Cuestionario de Competencias Paren-
tales Emocionales y Sociales (Martinez et
al., 2016). Se seleccionaron aquellos items
adecuados y relevantes con la intencion de
que tuviese la menor extension posible.
Se introdujeron preguntas relacionadas
con otras variables, redactandose seglin
las indicaciones de Hernandez y Mendoza
(2018). Se llevé a cabo la validez de con-
tenido cualitativamente mediante el pro-
cedimiento de interjueces, participando
cuatro docentes universitarios del area de
métodos de investigacién en educacion y
tres profesionales con experiencia en edu-
cacion parental. Se aplico el instrumento
preliminar a una muestra de 58 progenito-
res para pilotarlo empiricamente. La vali-
dez aparente se considerd cualitativamen-
te teniendo en cuenta las respuestas de
cuatro participantes con variadas caracte-
risticas sociodemograficas en relacion con
su experiencia cumplimentando el instru-
mento y con las propuestas de mejora ofre-
cidas. La fiabilidad y la validez de cons-
tructo solo pudieron ser valoradas para la
segunda dimension (Sudrez et al., 2016),
ya que los items del resto no se encontraban
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en una escala de medida cuantitativa ni
cualitativa ordinal. El alfa de Cronbach
arroj6 un indice «=0.95, considerado muy
confiable (Gil, 2015). Ningln item tuvo
que ser eliminado, pues todas las corre-
laciones item-total corregidas superaron
el valor de 0.20, no incrementandose sig-
nificativamente la consistencia interna
suprimiendo elementos. Se cumplieron
las condiciones de aplicacion del analisis
factorial, tales como el valor del indice de
significacién de la prueba de esfericidad
de Bartlett (p=0.000) y del indicador de
adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO=0.954). Se procedié a la extraccion
de factores mediante el método de com-
ponentes principales y el criterio de raiz
latente (autovalores>1). Se rotaron los
factores mediante el método de rotacion
ortogonal Varimax. Se establecié que la
carga factorial de las variables fuese supe-
rior a 0.40 para su retencion. La informa-
cién contenida en las variables se agrupo
en cuatro factores (73.83 % de la varianza
total explicada). Como resultado de las fa-
ses descritas anteriormente se llegé al for-
mato definitivo del instrumento, el cual se
digitaliz6 mediante Google Formularios.

2.4. Variables

Se contemplaron las siguientes dimen-
siones de variables recogidas en los items
del IRDI: a) sociodemograficas (12 items):
sexo, edad, nivel de estudios, pais de pro-
cedencia, poblacion, estado civil, situa-
cion laboral, situacion de cohabitacion,
afios de relacion de pareja, nimero de
hijos, nivel de ingresos de la unidad fami-
liar; b) principios de la parentalidad posi-
tiva (Sudrez et al., 2016), conformada por
cuatro factores (18 items en escala Likert

de 5 puntos): implicacién familiar, afecto
y reconocimiento, comunicacién y con-
trol del estrés, actividades compartidas;
¢) preferencias de formacion y asistencia
a programas de educacion parental (4
items): modalidad preferida de interven-
cién, dia y horario preferido de asistencia,
etapa educativa de los hijos que requiere
de mayor apoyo; d) necesidades formati-
vas respecto a crianza y educacion de los
hijos (1 item).

2.5. Procedimiento

Se accedi6 al listado de municipios de
las comarcas de la CARM, elaborandose
un listado con los 45 que forman parte
de la misma: siete rurales y 38 urbanos.
Para la seleccion de la muestra se siguie-
ron dos tipos de muestreos no probabilis-
ticos (Gil, 2015): casual-por accesibilidad
(seleccion de un municipio rural y urba-
no por comarca) y por bola de nieve (se-
leccién de progenitores con hijos escola-
rizados en centros de EI, EP y ES en los
municipios anteriormente elegidos, a los
que se les pidi6 que cumplimentaran el
cuestionario y lo compartieran con otros.
Previamente se contact6 telematicamen-
te con asociaciones de padres de las lo-
calidades seleccionadas, con directoras
de centros educativos o con progenitores
en particular para que facilitasen acce-
so a los futuros sujetos invitados). A los
aceptantes se les envid el hipervinculo
del cuestionario. La recogida de datos se
llevé a cabo mediante la difusién del ins-
trumento entre el 1 de enero y el 15 de
marzo de 2020. La investigacion siguid
la Ley Organica 3/2018, de 5 de diciem-
bre, de Proteccion de Datos Personales y
garantia de los derechos digitales (2018)
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y los principios éticos en ciencias socia-
les publicados por la Comision Europea
(2018). Al finalizar la recogida de datos,
se procedié a su analisis mediante el pa-
quete estadistico SPSS (versién 25) y el
software ATLAS.ti (version 8).

2.6. Anélisis de datos e informacion

Se procedio a la descripcién de los
datos a través de distribuciones de fre-
cuencias y porcentajes, tablas y graficos,
medidas de tendencia central y la desvia-
cion tipica como medida de variabilidad.
Se aplicaron diferentes pruebas para
el contraste de hipotesis para una sola
muestra (Binomial y Chi-cuadrado). Se
utilizaron estadisticos de contraste en
funcion de las categorias de las variables
de clasificacion, concretamente la U de
Mann-Whitney y la H de Kruskal Wallis.
Respecto a los anélisis de asociacion, se
empled el coeficiente Chi-cuadrado (y2).
Como técnica multivariante, se siguid el
proceso de analisis de claster jerarquico
(método de agrupacion de Ward) (Gil,
2015). Para todo ello se tuvo en cuenta
la naturaleza de las variables, su distri-

bucién y se contemplé un error tipo I
(x=0.05).

Por tltimo, se llevo a cabo un analisis
de contenido textual sobre la pregunta de
respuesta abierta del cuestionario con el
fin de revelar los mas frecuentes, siguien-
do el proceso general de datos cualitativos
con base en categorias y temas (Hernan-
dez y Mendoza, 2018). El establecimiento
de categorias se conformé de modo deduc-
tivo, partiendo de una dimension general
y de categorias emergentes detectadas du-
rante el analisis.

3. Resultados
3.1. Objetivo a: grado de cumplimiento
de los principios de parentalidad positiva
En lo referente al grado de seguimiento
de los principios de parentalidad positiva
(PPP) por parte de los progenitores en-
cuestados, los resultados obtenidos (Tabla
1) han mostrado mayores puntuaciones
en el factor «afecto y reconocimiento» (F2)
(y=4.33, DT=0.79) y en el factor «activida-
des compartidas» (F4) (y= 4.03, DT=0.89).
Las puntuaciones han sido menores en el
factor «comunicacion y control del estrés»
(F3) (y=3.85, DT=0.73) y en el factor «im-
plicacion familiar» (F1) (y=3.85, DT=0.81).

Ademas, en el analisis pormenorizado
de items-variables se detectaron aspectos
a mejorar por parte de los progenitores.
Asi pues, en el F1, la variable con menores
puntuaciones fue «distribucién de las ta-
reas del hogar» (I11). En cuanto al F2, las
variables con valoraciones mas bajas fue-
ron «mantenimiento del respeto y el afecto
durante las discusiones» (I15) y «celebra-
cién de los logros de los hijos» (I16).

Mientras tanto, en relacion con el F3,
las variables que mostraron senales de ne-
cesaria mejora fueron «control del estado
emocional al enfadarse con los hijos» (122),
«control de la respiracion y el tono de voz
cuando los progenitores presienten que se
va a gritar a los hijos» (I23) y «correccion
de las conductas de los hijos en privado y
exposicion de otras opciones de comporta-
miento por parte de los adultos» (124).

Por otro lado, en el F4, la variable con
calificacion mas tenue fue «comidas y ce-
nas en familia» (I25).
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TaBrA 1. Resultados obtenidos en la segunda dimension del instrumento.

Items (I) Me X DT
110. Suenos/metas compartidas 4 3.88 1.01
I11. Distribucién de tareas 3.73 1.03
I12. Resolucién de problemas 4 3.95 0.88
Total en factor 1: implicacion familiar - 3.85 0.81
I13. Demostracion de afecto 5 4.50 0.87
114. Demostracién de confianza 5 4.34 0.89
I15. Mantenimiento del respeto 4 4.03 0.97
116. Celebracién de los logros 5 4.29 0.95
I17. Demostracion de satisfaccion 5 4.40 0.92
118. Valoracién de los logros 5 4.44 0.90
Total en Factor 2: afecto y reconocimiento - 4.33 0.79
119. Escucha activa 5 4.44 0.90
120. Normas de convivencia 4 4.10 0.95
121. Expresién de emociones 4 4.07 1.01
122. Control de emociones 4 3.52 0.81
123. Control del tono de voz 3 3.31 0.89
124. Correccitn en privado 4 3.71 0.98
Total en factor 3: comunicacién y control del estrés --- 3.85 0.73
125. Comidas familiares 4 3.99 1.04
126. Actividades extraescolares 4.10 1.04
127. Actividades de ocio 4 4.01 1.03
Total en factor 4: actividades compartidas --- 4.03 0.89

Fuente: Elaboracién propia.

En otro orden de cosas, los analisis in-
dicaron diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los factores de los PPP y
ciertas caracteristicas sociodemograficas
de los progenitores. Asi, se observo que los
rangos medios fueron significativamente
menos elevados en los cuatro factores en
el caso de los varones (sobre todo en el F4,
U=4451.5, p=0.000); en el F2 (U=6049,
p=0.003), F3 (U=6675.5, p=0.042) y
F4 (U=6310.5, p=0.009) cuando vi-
vian solos, asi como en todos los factores
cuando afirmaron no contar con ningin

tipo de estudio (especialmente en el F4,
H=29.92, p=0.000). Los rangos prome-
dio fueron mas altos en el F4 (H=8.920,
p=0.030) cuando tenian un solo hijo; en
el F1 (H=10.74, p=0.030), F2 (H=10.93,
p=0.027) y F4 (H=22.93, p=0.000) cuan-
do presentaban una edad comprendida en-
tre los 31 y 40 afos; en el F2 (H=12.82,
p=0.012), F3 (H=12.07, P=0.017) y F4
(H=12.16, p=0.016) cuando comentaron
tener unos ingresos mensuales superiores
a 1500 euros; en el F2 (H=21.47, p=0.001)
y en el F4 (H=12.22, p=0.032) cuando se
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dedicaban a las tareas del hogar y en to-
dos los factores (principalmente en el F4,

H=26.89, p=0.000) cuando la relacién de
pareja duraba entre 11 y 20 anos.

3.2. Objetivo b: preferencias de forma-
cién y asistencia a programas

Respecto a las preferencias de moda-
lidad de programa de educacién parental
(PMPEP), la mayor parte de progenitores
encuestados eligi6 la grupal (f=155; 46.8
%), seguida de la individual (f=82; 24.8 %)
y en linea (f=47; 14.2 %). E1 14.2 % (f=47)
no mostro interés por participar en un pro-
grama.

En cuanto a las preferencias de dia
de asistencia a programas de educacion
parental (PDAPEP), la mayor parte de
los padres encuestados eligid sabados-do-
mingos (f=173; 52.3 %), seguida de la op-
cién lunes-jueves (f=89; 26.9 %) y viernes
(f=69; 20.8 %).

En relacion con las preferencias de
horario de asistencia a un programa de
educacién parental (PHAPEP), la opcion
favorita fue la del horario de tarde (f=144;
43.5 %), a la que sigui6 la del horario de
manana (f=128; 38.7 %) y la del de noche
(f=59; 17.8 %).

Ademaés, las tres variables analiza-
das (modalidad, dia y horario preferido)
mostraron diferencias estadisticamente
significativas (p=0.000). También se de-
tectaron respecto al sexo y la PHAPEP
(U=6032, p=0.015; los hombres preferian
las noches y las mujeres las mananas), la
edad y la PMPEP (H=14.98, p=0.005;
los progenitores con hasta cincuenta afos

preferian la modalidad grupal y los que te-
nian mas de 50 afirmaban principalmente
que no les interesaba este tipo de forma-
cién), la situacion laboral y la PHAPEP
(H=13.5, p=0.019; los progenitores que
desempenaban tareas en el hogar se in-
clinaron por los viernes, mientras que los
contratados lo hicieron por los sabados-do-
mingos), los anos de relacion de pareja y la
PMPEP (H=11.9, p=0.035; los progenito-
res sin pareja, o con una relacion de 1-30
anos de duracion, optaron principalmente
por la modalidad grupal, mientras que los
que tenian una relacién de 31 o mas de 40
anos no les interesaban normalmente este
tipo de intervenciones), asi como entre el
nimero de hijos y la PHAPEP (H=9.6,
p=0.022; los progenitores con 1-3 hijos
preferian el horario de tarde, mientras que
los que tenian mas de tres hijos se decan-
taron por el de manana).

3.3. Objetivo c: etapa educativa de los
hijos que requiere de mayor apoyo

Sin atender a la edad de sus hijos, los
progenitores consideraron que se necesita-
ba mas formacién y apoyo desde un pro-
grama de educacién parental cuando los
menores se encontraban en EI (0-6 anos)
(f=165; 49.8 %), seguida de la opcion EP
(6-12 afios) (f=84; 25.4 %) y ES (12 0 mas
anos) (f=82; 24.8 %).

Ademas, la variable etapa educativa
de los hijos en la que los progenitores re-
quieren de mayor apoyo (EEHMA) mostro
diferencias estadisticamente significativas
(p=0.000). Tambhién se encontraron des-
igualdades en cuanto a la edad y la EEHMA
(H=18.56, p=0.001; los progenitores de
hasta 50 anos seleccionaron principalmente
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la opcion EI, mientras que los que tenian
mas de 50 anos optaron por la opcion ES),
los afios de relacién de pareja y la EEHMA
(H=14.1, p=0.015; los progenitores sin pa-
reja o con una relacion de 1-20 anos escogie-
ron habitualmente la opcion EI, mientras
que los que tenian una relacion de pareja de
21-40 anos hicieron lo propio con la alterna-
tiva ES) y el nimero de hijos y la EEHMA
(H=13.5, p=0.004; los progenitores con
mas de tres hijos optaron mayoritariamen-
te por la opcion EP).

3.4. Objetivo d: posibles agrupamien-
tos de progenitores

La ejecucion del analisis de cltster je-
rarquico dio como resultado la configura-
cion de cuatro conglomerados (Grafico 1).
En el proceso se incluyeron las 18 variables
relacionadas con los PPP y pertenecientes
a la segunda dimensién del instrumento.
Todas ellas resultaron significativas para
la conformacién de los conglomerados y se
asociaron significativamente con los mis-

mos (Tabla 2).

GrArico 1. Diagrama de dispersion resultante
del analisis jerarquico de cluster.
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Para comparar los resultados obtenidos
en cada una de las variables y conglomera-
H dos se tuvieron en cuenta dos puntos de cor-

258
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te: uno de naturaleza normativa (media to-
tal para cada variable) y otro de naturaleza
criterial, establecido en 2.5 puntos (Tabla 2).
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TaBraA 2. Descripeion de los conglomerados.

ftem Cluster 1 | Claster 2 | Claster 3 | Claster 4 | Media Diferencias | Asociaciones
total (H) %)
Factor 1: implicacién familiar
110. Suenos/metas com- 3.06N 4.37 348N 1.40N¢ 3.88 125.22 #** 271.12 ***
partidas
[11. Distribucién de 3.03N 4.13 345N 1.50N¢ 3.73 82.45 *** 178.70 ***
tareas
[12. Resolucion de 3.19N 441 355N 1.90N¢ 3.95 133.95 ##* 305.30 ***
problemas
Total en F1 9.28 12.91 10.48 48
113. Demostracion de 325N 4.88 452 1.60N¢ 4.50 164.69 *** 519.64 ***
afecto
I14. Demostracion de 317N 4.78 421N 1.80N¢ 4.34 142.19 *** 385.66 ***
confianza
I15. Mantenimiento del 3.22N 4.45 316N 1.70N¢ 4.03 109.10 *#* 269.14 ***
respeto
116. Celebracion de los 2.89N 4.78 418N 1.40N¢ 4.29 170.67 *** 484178 ***
logros
I17. Demostracién de 2.89N 4.88 435N 1.40N¢ 4.40 194.33 ##* 572.15 ***
satisfaccion
118. Valoracién 292N 4.85 452 1.60N¢ 4.44 179.91 ##* 509.83 ***
de los logros
Total en F2 18.34 28.62 25.54 9.5 (W)
=13
119. Escucha 2.89N 4.87 4.49 1.70N¢C 4.44 184.35 *** 509.23 *** =
activa ‘E')
120. Normas de convi- 2.86 N 4.60 3.88N 1.20N¢ 4.10 167.51 *** 499.13 *** 5
vencia ‘o
N
121. Expresion de emo- 218N 4.65 371N 1.50N¢ 4.07 173.03 ##* 438,13 *** ~
ciones Lo é
122. Control de emociones 2.86 N 3.89 3.23N 1.70NC 3.52 116.24 *** 273.46 *** § Z_
123. Control del tono 218N 3.70 297N 1.30N¢ 3.31 101.62 *** 205.29 *** é :
de voz v
0Q ©
124. Correccion en privado | 2.75¥ 4.01 3.69 % 1.70N¢ 3.71 84.90 *** 188.55 *** ‘8’_ g,
o
Total en F3 16.92 25.72 21.97 9.1 i) >
125. Comidas familiares 261N 4.49 3.81N 1.50N¢ 3.99 140.96 *** 318.05 *** 8 %
126. Actividades extraes- 2.81N 4.49 4,06~ 1.80N¢ 4.10 117.33 ##* 246.80 *** = 'g
colares E g.
127. Actividades de ocio 212N 447 3.83N 1.70 NN¢ 4.01 132.54 *#* 288.81 *** 8 ag
om
Total en F4 8.14 13.45 11.7 5 AUs
Media total 295N 445 3.81% 1.54N¢ 401

Nota: N = no supera punto de corte normativo; C = no supera punto de corte criterial; H = prueba no
paramétrica de prueba de hipétesis de Kruskal-Wallis; gl = 3 para todas las variables en la prueba H;
y2 = Chi-cuadrado de Pearson; gl =12 para todas las variables en la prueba y2; * = p < 0.05, ** = p <
0.01, *** = p < 0.001.

Fuente: Elaboracién propia
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Se realiz6 una prueba de hipétesis donde
se cruzaron variables sociodemograficas (no
incluidas en la técnica multivariante aplica-
da) con los clusteres conformados para vali-
dar los grupos encontrados. Los resultados
mostraron la existencia de asociaciones es-
tadisticamente muy significativas en la com-
posicién de los conglomerados y el sexo de
los progenitores (y?=23.30, gl=3, p=0.000),
la edad (y2=35.48, gl=12, p=0.000), el nivel
de estudios (32=70.09, gl=21, p=0.000), la
situacion de cohabitacion (y2=23.30, gl=3,
p=0.000), la situacion laboral (y?=41.45,
gl=15, p=0.000) y el nivel de ingresos
(?=31.67, gl=12, p=0.000). Por tanto, se
puede afirmar que los conglomerados esta-
ban configurados adecuadamente.

El conglomerado 1 (n=36; 10.9 %), de-
nominado de seguimiento medio de los PPP,
se caracteriza por contar con progenitores
que alcanzan la media de todas las varia-
bles en la evaluacion criterial pero no en la
normativa. Predominantemente formado
por mujeres, de entre 31 y 40 afos, con es-
tudios de formacion profesional y unos in-
gresos mensuales de mas de 1500 euros.

En cuanto al conglomerado 2 (n=187,;
56.5 %), denominado de muy alto segui-
miento de los PPP, se caracteriza por mos-
trar las medias mas altas en todas las va-
riables, sobrepasando tanto la evaluacion
criterial como la normativa. Conformado
mayoritariamente por mujeres, de entre
31 y 40 anos, con estudios universitarios
de grado y mas de 1500 euros mensuales
de ingresos en la unidad familiar.

Por su parte, el conglomerado 3 (n=98;
29.6 %), denominado de alto seguimiento de

los PPP, destaca por contar con medias que
superan la evaluacion criterial y normativa
en las variables demostracion de afecto, va-
loracion de los logros escolares de los hijos e
hijas, asi como en escucha activa. El resto de
medias de las variables traspasan el umbral
de la evaluacion criterial pero no el de la nor-
mativa. Esta compuesto principalmente por
mujeres, de entre 41 y 50 anos, con estudios
universitarios de grado e ingresos mensua-
les que sobrepasan los 1500 euros.

Respecto al conglomerado 4 (n=10; 3
%), denominado de bajo seguimiento de los
PPP se caracteriza por contar con medias
en todas las variables que no superan ni la
evaluacién normativa ni la criterial. For-
mado mayoritariamente por hombres, de
entre 31 y 40 anos, con estudios de bachi-
llerato y con un nivel de ingresos inferior a
los del resto de conglomerados.

3.5. Objetivo e: contenidos formativos
necesarios de abordar en los programas

Sobre los fragmentos del discurso se
han relacionado las principales categorias
(CA) y codigos emergidos del analisis de
contenidos (Grafico 2), indicandose con un
«ntimero» al participante y con una «P»
cuando es un padre o con una «M» cuando
es una madre.

En cuanto al mundo emocional (CA1),
los progenitores presentan necesidades
formativas respecto a las «emociones»
(M2, M19, M51, M137) y a su «manejo»
(M54), «control» (M128, M152, M202),
«regulacién» (M92) y «gestion» (M82,
M105, M108, M274, M277). Quieren
aprender a controlar «los nervios» (M244),
«las emociones» cuando corrigen a los hijos
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(M202); desean saber «cémo gestionar las
emociones negativas y...no trasmitirlas» a
la pareja e hijos (M267), sobre todo «cuan-
do te sacan de tus casillas haciendo algo
que te molesta mucho o cuando estas muy
cansada y la paciencia escasea» (M89). Les
gustaria «disponer de las herramientas
necesarias para controlar las emociones,
reconocerlas...» (M19). Esta categoria se
vincula con la CA2 (comunicacién) y la
CA9 (ambito de la pareja) y con el F2y F3.

Por lo que se refiere a la comunicacién
(CA2), desean mejorarla «con la pareja» (P9,
M120) o «expareja» (M272) y «con los hi-
jos» (M120, M153, P51), «sin temor a que se
forma una discusién» (M116). Consideran
necesario aprender «estrategias de comuni-
cacién» (M128), «escuchar» de forma activa
(M9) y «asertiva» (M92, M208); también
«técnicas para que los hijos...hablen y...
mejoremos nuestra capacidad de escucha»
(M136) y «a comunicarnos con ellos para
que nos lleguen a entender» (M246). Les
preocupa cémo escuchar a los hijos y «como
hablarles de las distintas circunstancia
de la vida...que lo entiendan» (M6) y «me
cuenten sus cosas» (M10). La CA2 conecta
con la CA9y con el F2y el F3, concretamen-
te en lo que concierne a la escucha activa y
la demostracion de confianza. Ademas, las
pautas comunicativas deben ir adaptandose
a la etapa evolutiva de los menores (CA6).
Esto les permitiria «comprender mejor el
comportamiento» (M30), las «actuaciones»
(M246), ser capaces de ponerse en el lugar
de los pequenos para «ver con claridad como
se enfrentan dia a dia a los obstaculos que
se les van presentando» (M18). Esto surge,

sobre todo, cuando los hijos atraviesan la
adolescencia (M246, M257).

Volviendo al ambito de la pareja (CA9),
los progenitores desean «mejorar la rela-
cién de pareja» (P11), «trabajar las dife-
rencias en la educacion de los hijos» (M98)
o «afrontar los conflictos... surgidos a raiz
de la maternidad» (M102).

En lo relativo a las habilidades socia-
les (C3), enlazadas con la CA2, ven con-
veniente adquirir «estrategias adecuadas
para socializar» (M220) y transmitirlas
correctamente a los menores, ya que «para
dar ejemplo a un hijo, hay que ser un buen
gjemplo» (M19). Entre ellas, destacan la
«comunicacion asertiva» (M189) o «dialo-
gar asertivamente» (M208).

Asimismo, consideran oportuno aprender
a hacer frente a las adversidades y dificulta-
des (CAS8). Anhelan «saber como reaccionar
ante los problemas que puedan surgir» (P42),
aprender a «manejar problemas tipicos» de la
nifiez y adolescencia (M136), «gestionar las
dificultades que van surgiendo» (M162), «re-
solver adversidades» (M173) o «saber actuar
cuando se presentan problemas» (P12). En
este sentido, el estrés juega un papel deter-
minante, por lo que es preciso reconocerlo y
gestionarlo adecuadamente para «afrontar
los cambios en el ambito familiar» (M175),
«vivir mas tranquila» (M95), aprendiendo a
«canalizar» (M148). De esta forma, la CA8
esta relacionada con el F3 y con la CA4 (reso-
lucién de conflictos), CA5 (normas, limites y
consecuencias) y CA6.

En consecuencia, otro de los temas cen-
trales es el que afecta a la armonia en el
hogar, concretamente al aprendizaje de pro-

cedimientos y técnicas para la «resolucién
de conflictos» (CA4) (M7, M50, M111,M112,
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M125, M178, M187, P29, P34) para «ayu-
dar a... que resuelvan conflictos por ellos
mismos» (M19, M50), saber «gestionar los
conflictos...en diferentes edades» (M164),
«mejorar la interaccion y complicidad»
(P28) y ganarse la «confianza» de los hijos
(M177, M242). Esta categoria se vincula con
el establecimiento de normas, limites y con-
secuencias (CA5) y con el F1y F3. Ejemplo
de ello es la necesidad de «limitar el uso de
las tecnologias» (M35), «establecer horarios
y unas pautas para el manejo adecuado y
tiempo de uso de la tecnologia» (M64), «es-
tablecer normas que se cumplan en casa»
(M67) y «poner limites adecuados» (P36).

Por otro lado, los padres precisan de for-
macion respecto al comportamiento (CA7)
de sus hijos para «manejar ciertas situa-
ciones» (P1), ademas de «conocer técnicas
para afrontar las conductas contrarias a la
convivencia» (M163), asi como maneras de
correccion de comportamientos. En cuanto
a esto ultimo, quieren «saber cémo corre-
girlos» (M238), distintas «formas» de reac-
cionar ante malos comportamientos (M67,
M120), a «reprenderlos sin causarle nin-
gin dano» (M202) o «corregir con amor»
(M250). Esto se encuentra enlazado con la
CA5 y con el F2 y el F3, especificamente
con el mantenimiento del respeto y la en-
mienda de conductas inadecuadas.

Los valores (CA10) y actitudes (CA11)
son muy relevantes. Los progenitores afir-
man precisar de «educacion en valores»
(M243) para «transmitir a los hijos cémo
ser buenos ciudadanos y profesionales»
(P7), «<conseguir que sean buenas personas»
(M55), «ensenarlos a ser responsables y va-
lorarles sus logros» (M74). «Necesito saber

cémo educar en valores» (M197) y «orien-
tacion en el fomento de valores» (M194).
Ademas, quieren aprender a «tener mas
paciencia» (M9, M16, M162), «ser mas pa-
ciente» (M19) o «a controlar la impaciencia»
(M169). Por tanto, lo verbalizado por los
adultos estaria en la linea del F4, puesto que
mediante las actividades compartidas en fa-
milia se favorece el desarrollo de actitudes
y valores, y con el F3, concretamente con la
valoracion de los logros de los menores.

Respecto a las necesidades formativas
en el ambito de la salud (CA12), pretenden
lidiar convincentemente con ciertos temas
cuando los hijos alcancen «la adolescencia»
(M265); la formacion en contenidos tales
«la drogadiccion» (M61), «la sexualidad»
(1:68), «cdmo dirigirte a un hijo para hablar
de sexo» (M245), «cémo fomentar la vida
saludable» (M258) o «cémo hacer entender
que es hora de apagar el mévil» (M19) son
asuntos recurrentes y vinculados a su vez
con las categorias CA2, CA5 y CA6.

Sin embargo, a algunos padres les costo
detectar necesidades formativas relaciona-
das con la educacién y crianza de sus hijos o
lo hicieron de forma general o poco definida.
Afirmaron que resultaba «dificil responder»
(M33), que habia «muchas» (M196) o que
les gustaria aprender «cémo criar» (M28,
P5) o «como educar» (M48, M143, M253)
«correctamente» (P24). Estaban interesa-
dos en «compartir experiencias» con otros
padres y madres (P18), y en que «existieran
espacios de reflexién sobre crianza» (M49)
donde «escuchar las experiencias de otros,
ya que ayudan los testimonios de otras ma-
dres...aportan lo que les ha funcionado y lo
que no...de ahi salen los temas...» (M65).
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GRrAFICO 2. Principales categorias emergidas del analisis de datos cualitativo.
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4. Discusién y conclusiones

La poblacion general de padres y ma-
dres requiere de apoyo en el desempefo
de su rol parental (Rodrigo, 2015), por lo
que es oportuno analizar los principios de
la parentalidad positiva por su influencia
en el bienestar y desarrollo de los hijos
(Martinez et al., 2021) y para dar res-
puesta a recomendaciones internaciona-
les (Consejo de Europa, 2006). Dentro de
este marco, se ha llevado un diagndstico
actualizado de necesidades formativas y
socioeducativas de los progenitores de la
CARM en relacion a la crianza y educa-
cién de los menores.

A partir de los hallazgos obtenidos se
constatan mayores niveles de afecto, recono-
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sté asociado con

cimiento y actividades compartidas, asi como
menores en comunicacion, control del estrés
e implicacion familiar. Esto es coincidente
con Peixoto y Tomas (2017), quienes iden-
tificaron que los progenitores con mas edad
mostraban valores medios mas bajos en im-
plicacion familiar, en comunicacién y en con-
trol del estrés. También que a medida que
aumentaba el nivel de estudios de los padres
lo hacia la implicacion familiar. Sin embar-
go, las autoras no encontraron diferencias
estadisticamente significativas en relacion a
nivel socioecondémico de los adultos.

Asimismo, aunque los padres encuesta-
dos hayan informado de niveles moderados
de afecto, precisan mantener el respeto y el
carifio cuando se dan discusiones con sus
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hijos. Estos hallazgos son semejantes a los
de Martinez et al. (2007), que concluyeron
que los padres precisaban acercarse al co-
nocimiento de las emociones y aprender a
gestionar su mundo emocional, lo cual fa-
voreceria relaciones interpersonales basa-
das en comportamientos asertivos (Suarez
et al., 2016). No obstante, Liminana et al.
(2018) plasmaron que habia un segmento
de progenitores cuyas muestras de afecto
eran escasas.

En cuanto al reconocimiento, los pro-
genitores parecen ser conscientes de la im-
portancia de celebrar los logros alcanzados
por los vastagos, muestran interés por sus
preocupaciones y los tienen en cuenta en
las decisiones, lo cual es semejante a lo en-
contrado por Morales et al. (2016).

La estimulacién del aprendizaje formal
e informal de los menores, la proporcién de
apoyos, asi como la implicacién y partici-
pacion de los progenitores en la educacion
de sus hijos produce beneficios en los pro-
fesores y en los pequefos. Los resultados
de esta investigacion en cuanto a la impli-
cacién familiar son distintos a los de Mo-
rales et al. (2016), quienes afirmaron que
los adultos no presentaban problemas de
involucramiento, pero si respecto al moni-
toreo y la supervision parental.

En cuanto a la estructuracion, los pro-
genitores precisan apoyo para establecer
normas y consecuencias en los hogares, asi
como para la distribucion de tareas en los
mismos. Esto podria contribuir a la pre-
vencion de problemas de comportamiento
y ala formacion de habitos y valores (Torio
et al, 2019). Algo similar se ha expuesto en

estudios previos. Por ejemplo, Martinez et
al. (2007) manifestaron que los progenito-
res necesitaban conocer estrategias para
actuar de forma asertiva y consistente al
educar a sus hijos, principalmente a la
hora de establecer normas y limites cla-
ros. Por su parte, Liminana et al. (2018)
expusieron la incapacidad de ciertos pa-
dres para establecer normas y limites, asi
como apuros para estimular correctamen-
te la autonomia de los pequenos, oscilando
entre estilos parentales dispares. Sin em-
bargo, Morales et al. (2016) no detectaron
dificultades de los padres y madres para
establecer reglas.

Otro aspecto importante es la edu-
cacion no violenta. Los progenitores en-
cuestados muestran un control del estrés
y unas pautas comunicativas no del todo
optimas, lo cual podria influir en el empleo
de comportamientos mas coercitivos. Se
debe tener en cuenta que la crianza y edu-
cacion de los hijos puede impactar sobre la
salud mental de los progenitores por ser
una gran fuente de estrés (Vazquez et al.,
2016). Por ende, es importante promover
una comunicacion afectiva y efectiva a tra-
vés del dialogo abierto, pues la calidad de
las relaciones padres-hijos estd muy liga-
da a la expresion y gestion emocional, asi
como a las pautas comunicativas (Marti-
nez et al., 2007).

En otro orden de cosas, los progeni-
tores encuestados prefieren mayoritaria-
mente programas de educacion parental
en modalidad grupal, asistir los fines de
semana, en horario de tarde y cuando los
hijos atraviesan la primera infancia. En
esto coincide To et al. (2019), puesto que
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muchos padres y madres trabajan seis
dias a la semana, presentando dificulta-
des para asistir de lunes a viernes. Por
tanto, la inasistencia a los programas no
siempre es debida al desinterés, sino a la
falta de disponibilidad.

Referente a las limitaciones, la presen-
te investigacion ha seguido un procedi-
miento de muestreo no probabilistico y ha
contado con una menor participacion de
varones, la muestra no es representativa
y los resultados se contextualizan a una
sola comunidad autonoma. No obstante, la
pretension fue acercarse a las necesidades
formativas y socioeducativas de los proge-
nitores del entorno cercano en relacién a la
educacion y crianza de los hijos.

Por otro lado, seria conveniente abor-
dar una mayor profundizacién en dicho
conocimiento mediante la realizacion de
entrevistas o grupos de discusion con los
progenitores o con otros informantes. Esto
permitiria la complementariedad metodo-
légica y la triangulacion y contrastacién de
la informacion.

Las principales implicaciones del
presente estudio han sido la deteccion
actualizada de contenidos que los pro-
genitores desean que los programas de
educacion parental aborden y la identi-
ficacion de sus preferencias formativas
para acudir a los mismos. Por otro lado,
el analisis de conglomerados ha permi-
tido clasificar a los progenitores en sub-
grupos con mayor o menor necesidad
de intervencion, permitiendo ajustar la
intensidad de las intervenciones. Estos
aspectos haran posible saber si los pro-

gramas de educacién parental imple-
mentados en el contexto diagnosticado
responden con solvencia a las necesida-
des detectadas, asi como justificar el di-
seno de nuevas intervenciones promoto-
ras de una parentalidad positiva.
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Resumen:

El Aprendizaje-Servicio (ApS) se presenta
como un modelo capaz de mejorar la calidad
educativa, el rendimiento académico y las com-
petencias civicas y sociales de los estudiantes.
Este estudio pretende, a través de un meta-
andlisis, sintetizar los resultados de investi-
gacién publicados hasta la fecha sobre ApS
en articulos cientificos que han empleado un
enfoque mixto de investigacion. Los resultados
indican que el ApS parece producir mejoras
importantes en los estudiantes, principalmen-
te en la adquisicién de conocimiento (d=1.07),
con un tamano del efecto igualmente gran-
de en los escasos estudios con grupo control
(d=0.89), aunque menor en la actitud hacia

el servicio (d=0.45), no encontrandose efectos
significativos cuando se comparan estas varia-
bles con variables dependientes, como duracién
del programa, género y tamafo de la muestra.
Ademas, hay una gran heterogeneidad en los
modos de evaluacién y en los instrumentos de
medida. La mayoria de los estudios tienen una
calidad metodoldgica baja, a pesar de que la in-
vestigacion sobre el tema se va incrementado
notablemente. Se concluye que el ApS produ-
ce beneficios en los estudiantes que llevan a
cabo el servicio, pero para poder apreciar la
casuistica de los resultados, los disenos de in-
vestigacion tendrian todavia cierta capacidad
de mejora. Se sugiere elaborar protocolos de
investigacion homogéneos y se aconseja que el
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ApS con metodologia mixta se extienda a las
diferentes disciplinas, entre ellas las artisticas,
y a todos los niveles educativos.

Descriptores: aprendizaje servicio, métodos
mixtos, meta-analisis, educacion superior, co-
nocimientos, competencia social.

Abstract:

Service-Learning (SL) aims to improve stu-
dents’ academic knowledge and performance,
as well as their civic and social competencies.
This study uses the meta-analysis technique
to summarise up-to-date research findings on
SL in scientific papers that used mixed meth-
ods research. The findings indicate that SL
leads to significant improvements in students,
especially in terms of knowledge acquisition
(d=1.07), with a similar effect size for the few
studies using a control group (d=0.89), al-
though this effect size is smaller in terms of

attitude toward service (d=0.45). There are
no significant effects when these variables are
compared with dependent variables such as
programme duration, gender, or sample size.
Moreover, there is high heterogeneity in the
evaluation methods and measurement instru-
ments used in the articles. Although research
on SL is increasing significantly, the methodo-
logical quality of most of the studies reviewed
is quite low. It can be concluded that SL is ben-
eficial to the students involved in the service,
however, in order to properly appreciate the
different scenarios of the findings, more rig-
orous research designs are required. We would
recommend creating uniform research proto-
cols and extending SL using mixed methodol-
ogy across every discipline, including the arts,
and at every level of education.

Keywords: Service-Learning education, mixed
methods, meta-analysis, higher education,
knowledge, social competency.

1. Introduccién

En el contexto educativo actual, que
enfatiza la informacion y la tecnologia, se
cuestionan las metodologias tradicionales
de ensefanza y se sugiere buscar alterna-
tivas que consideren la formacion acadé-
mica, el crecimiento personal de los estu-
diantes y su participacion en la comunidad
(Dolgon et al., 2017; Hébert y Hauf, 2015).
La dimension social del hecho educativo
es importante, pues se lleva a cabo en un
entorno social determinado, marcado por
caracteristicas culturales, politicas y eco-
nomicas propias. Una educacion que consi-
dere la realidad social deberia contemplar

objetivos referidos a actuaciones beneficio-
sas para la comunidad desde un enfoque
critico (Deeley, 2015).

Una de las alternativas emergentes que
combina tanto dimensiones individuales
como sociales es el Aprendizaje-Servicio
(ApS), «método para unir éxito escolar y
compromiso social: aprender a ser compe-
tentes siendo utiles a los demas» (Batlle,
2011, p. 51). Esta metodologia supone la
deteccion inicial de los problemas en la so-
ciedad, el estudio y planificacién de estra-
tegias para mejorarlos y la puesta en mar-
cha de actuaciones, dentro de un continuo
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gjercicio reflexivo y critico de los estudian-
tes (Lewellyn y Kiser, 2014).

Uno de los fundamentos de esta me-
todologia es el aprendizaje significativo y
experiencial que mejora la adquisicion de
contenidos y activa los procesos cogniti-
vos, al posibilitar una relacion directa de
los contenidos académicos con la realidad
del entorno (Rodriguez-Izquierdo, 2020).
El conocimiento en ApS se propicia cuando
los estudiantes toman consciencia y con-
trol de sus propios aprendizajes y propo-
nen estrategias personales de autoeficacia
y automotivacion (Ciesielkiewicz y Nocito,
2018). A diferencia de otras metodologias
experienciales, el ApS prioriza el apren-
dizaje sistematizado y el servicio e inte-
gra este ultimo en el curriculo académico
(Zimmerman, 2020). Asimismo, promueve
la participacion ciudadana y la responsa-
bilidad social (Wang et al., 2019). Ademas,
aporta beneficios a todos los agentes im-
plicados en la educacién e incrementa la

satisfaccion y la cohesién social (Celio et
al., 2011).

Por su parte, los métodos mixtos de in-
vestigacién (MM) son un enfoque crecien-
te que combina metodologias cuantitati-
vas y cualitativas (Frels y Onwueghuzie,
2013), presentandolas no independiente-
mente, sino como medio para subsanar
sus posibles limitaciones y conseguir ma-
yor validez de resultados (Hamui-Sutton,
2013). Asi, segin Johnson, Onwuegbuzie
y Turner (2007) es el tipo de estudio en el
que un investigador o equipo de investiga-
dores combinan e integran elementos de
enfoques cualitativos y cuantitativos (ej.
recoleccion de datos, analisis y técnicas de

inferencia) con la finalidad de profundizar
en la comprension y corroboracion del fe-
némeno estudiado. Es esa integracién la
que caracteriza y diferencia a los MM de
los multi-métodos que incluyen el uso de
mas de un método de recopilacion de datos
en un estudio o conjunto de estudios rela-
cionados (Hesse-Biber, 2016).

La integracién de enfoques de los MM
va més alla de la suma de los dos méto-
dos y ayuda a crear un todo nuevo y una
comprension holistica del fendmeno estu-
diado (Johnson et al., 2007). Deriva en una
gran variedad de disenos de los cuales los
principales y sus variantes son el secuen-
cial-explicativo, secuencial-exploratorio,
secuencial-transformativo, concurrente de
triangulacién, concurrente de nido y con-
currente transformativo.

Especificamente, en ApS gran niimero
de estudios han tenido en cuenta el MM
para evaluar sus procedimientos y hallaz-
gos de investigacion (Cumberland et al.,
2019) en diferentes disciplinas, como las
ciencias sociales (Shostak et al., 2019),
entre otras. Tashakkori y Teddlie (2010)
subrayan el reto que supone articular las
investigaciones mixtas en el sustento teo-
rico-conceptual e invitan a la comunidad
cientifica a trabajar en la calidad de la
complementariedad metodolégica cuanti-
tativa-cualitativa de los estudios que em-
pleen este enfoque (Wartenweiler, 2018).

En la practica educativa se promueve
cada vez mas este tipo de investigaciones
(Schmid et al., 2020) en areas vinculadas
a lo social. Las revisiones sistematicas
y los meta-analisis son las metodologias
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mas adecuadas, al compendiar «la infor-
macion cientifica disponible, incremen-
tar la validez de las conclusiones de es-
tudios individuales e identificar aquellas
areas de incertidumbre en las que [...]»
se debe profundizar (Barrera-Algarin et
al., 2017, p. 261).

Con todo, son contados los meta-ana-
lisis que ha estudiado el ApS, aunque sus
efectos son prometedores. White (2001)
encontrd una relacion moderada entre
la participaciéon en ApS y el rendimien-
to académico (d=0.86), el autoconcepto
(d=0.51), y el desarrollo social y personal
(d=0.58) de estudiantes de secundaria y
bachillerato, con efectos igualmente posi-
tivos que en la universidad. Conway et al.
(2009) dieron un paso mas con programas
que incluian una reflexion estructurada,
un mayor tiempo de duracion del servicio
y una integracion de este en el curriculo.

Incidiendo en los factores asociados a
la efectividad del ApS, Celio et al. (2011)
encontraron diferencias  significativas
en actitudes hacia uno mismo, escuela y
aprendizaje, compromiso civico, habilida-
des sociales y rendimiento académico, en
estudiantes de diversas etapas educativas.
Yoiro y Ye (2012) también encontraron
efectos positivos en el desarrollo social
(d=0.34), personal (d=0.28) y cognitivo
(d=0.52) y efectos moderados segtin el di-
sefo de investigacion, tipo de reflexion y
medicion o cuando la experiencia del servi-
cio es opcional u obligatoria. Por su parte,
Warren (2012) muestra el aumento de los
resultados de aprendizaje de los estudian-
tes (d=0.32) independientemente de los
instrumentos empleados para su medicién.

En este contexto tedrico-metodoldgico,
la presente investigacion se justifica porque:

a) El incremento de investigaciones en
ApS demuestra su difusion, especial-
mente en Europa y Latinoamérica (Ha-
yward y Li, 2017).

b) Este crecimiento promueve el uso de
revisiones sistematicas cuantitativas.

¢) Son contados los meta-analisis en ApS,
siendo los dos tltimos, el estudio de
Warren y el de Yoiro y Ye del ano 2012,
hace casi una década.

d) Ninguno de los meta-analisis conocidos
en ApS se ha centrado en investiga-
ciones que hayan empleado MM, cuyo
valor en la investigacion educativa se
discute cada vez mas (Ponce y Pagan,
2015). La mayor parte de la literatura
sobre MM podria considerarse genéri-
ca (Creswell y Plano, 2017) por lo que
su empleo en el desarrollo de la funda-
mentacion en el contexto de una dis-
ciplina particular ayudara a fortalecer
los hallazgos encontrados y a la propia
investigacion mixta.

Por tanto, el objetivo de este trabajo se
dirige a sintetizar, principalmente de for-
ma cuantitativa, los resultados de inves-
tigacion publicados hasta la fecha sobre

metodologia ApS en estudios que han em-
pleado MM.

2. Método

Se ha realizado un meta-analisis inte-
grando los estudios primarios cuantitativos
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que permiten realizar una estimacion
combinada del tamano del efecto (Botella
y Séanchez-Meca, 2015). También se han
analizado cualitativamente variables con-
textuales y metodoldgicas.

2.1, Estrategia de bisqueda

La revision de la literatura relacionada
con ApS se llevé a cabo a través de las bases
de datos Education Resources Information
Center (ERIC), Dialnet, SCOPUS y Web of
Science (WoS), porque incluyen un exten-
so ambito de revistas de investigacion que
proporcionan una muestra representativa.
Los descriptores utilizados, en inglés y en
espanol, fueron Mixed Methods Research y
Service-Learning en el titulo, palabras cla-
ve 0 resumen segin los requerimientos de
cada plataforma.

2.2. Criterios de inclusion

Los criterios de inclusion establecidos
para la seleccion de los estudios primarios
fueron:

a) Utilizacion de MM, en los que se evi-
denciaran fases de investigacién cuan-
titativa y cualitativa con integracion
y/o complementariedad de los hallazgos
encontrados.

b) Publicados con un sistema de revisién
por pares.

¢) Conresumen y acceso al texto completo.

d) Idiomas inglés o castellano, sin acota-
cién de temporalizacion.

e) Centrados en el analisis de ApS en
cualquier disciplina, ambito o contexto.

f) Con proceso de intervencion y datos
que permitieran comparacion pre-post
para poder estimar un tamano del efec-
to (en adelante TE) estandarizado. Lo
recomendable era un diseo aleatoriza-
do con un grupo control, pero inicial-
mente también se incluyeron estudios
que al menos tuvieran una evaluacién
pre-post de tipo cuantitativo.

g) Con datos cualitativos analizados siste-
maticamente a través de estrategias o
técnicas propias.

2.3. Proceso de revision: fases y dia-
grama de flujo

El proceso de revision se realizé duran-
te el Gltimo trimestre de 2019. El Grafico 1
resume el proceso de revision cumpliendo
asi con los criterios de PRISMA (Hutton et
al., 2016).

Se encontraron 261 articulos y de estos,
en una primera ronda, se excluyeron 69 por
no estar a texto completo. Los 192 se ana-
lizaron nuevamente (segunda ronda) pero
solo 103 cumplieron con los criterios de in-
clusion (fiabilidad inter jueces 87,2 %). Las
discrepancias se resolvieron entre las cua-
tro investigadoras, siendo la valoracion de
los estudios dicotomica y cualitativa.

A continuacién, se procedi6 a realizar la
lectura detallada de esos 103 documentos
(tercera ronda), lo que conllevo la elimina-
cion de 10 documentos mas, porque no tenian
relacion con ApS. Las contadas discrepancias
fueron discutidas entre las investigadoras.

Seguidamente, en una cuarta ronda,
se observaron més detenidamente los da-
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tos cuantitativos recogidos en los 93 do-
cumentos: la intervencion tenia que in-
cluir medidas de evaluacién pre-post, la
medida tenia que ser de tipo cuantitativo
y la seccion de resultados debia incluir
el tamafio muestral, media y desviacion
tipica (DT) para la evaluacion pre-post,
y en los casos en los que la informacién
disponible fuera parcial deberia ser su-
ficiente para obtener el TE de manera
fiable. Respecto a la parte cualitativa, los
trabajos debian contemplar estrategias o
técnicas cualitativas que evidenciaran la
identificacion de patrones de ideas, con-
ceptos o temas similares.

Solo 23 documentos cumplieron final-
mente con los criterios establecidos.

2.4. Sistema de codificacion
Aunque inicialmente se planteaba una
categorizacion mas detallada, debido al

namero de articulos encontrados y, espe-
cialmente, a su amplia heterogeneidad, los
resultados se aglutinaron en dos grandes
categorias que miden la efectividad del
ApS con relacion a:

1) Conocimiento: la adquisicion de co-
nocimientos de distintas materias
o la percepcion de mejoras de cono-
cimiento, motivacién, autoeficacia,
habilidades personales competen-
ciales 0 mejora de habitos de con-
ducta.

2) Desarrollo social: mejora de la empa-
tia respecto al trato con las personas
vinculadas a la experiencia y de la
afectacion de las necesidades de gru-
pos especiales mediante el desarrollo
de competencias civicas, responsabi-
lidad social, ciudadania critica y per-
cepcidn de la justicia social.

GrArico 1. Diagrama de flujo.

DOCUMENTOS INICIALES=261

Primera Documentos obtenidos 261
ronda

Segunda Documentos obtenidos 192
ronda

Total excluidos= 69
31 repetidos

(fiabilidad interjueces=
87,2%)

2 sin resumen

Total excluidos= 89

15 estudios teoricos
7 no relacionados con ApS
7 estudios sobre voluntariado

* 69 no texto completo

18 en idiomas diferentes a espafiol e inglés
9 no relacionados con MM

Tercera Documentos obtenidos 103 e 10 experiencias no vinculadas al ApS
ronda Total excluidos= 10

Documentos obtenidos 93 .

18 sin datos cuantitativos o solo descriptivos

14 no incluyen una evaluacién pre-post o el disefio es solo transversal
9 solo dan datos de proporciones

7 no se da la DT ni el valor exacto de p
5 los resultados se )t

en graficas

Ssedael

Itado del test estadistico de

i6n pre-post, pero no los datos brutos

otal excluidos= 70

DOCUMENTOS FINALES=23

0
H Fuente: Elaboracion propia.

.
.
.
.
.
e 4eltipo de disefio no permite valorar el TE
® 3 s6lo se realizan analisis multivariados como regresion lineal o MANOVA
e 2 5s6lo se da el valor de p

® 2 se evalia una variable irrelevante para el presente estudio
* 1 eliminado por datos repetidos

T
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2.5. Andlisis estadistico

Los resultados de cada estudio se
resumieron en tamanos del efecto com-
binados y ponderados para considerar
los diferentes pesos de los estudios se-
glin su muestra. Estos son diferencias
de medias estandarizadas, en este caso
el estimador d de Cohen. Para Cohen
(1988) d>0.80 puede considerarse un
efecto grande, entre 0.50 y 0.80 media-
no, entre 0.30 y 0.50 pequeno y <0.30
irrelevante. Se ha estimado el valor de d
para cada estudio individual y un valor
promedio para el total de estudio para
cada categoria.

Ademas, se ha obtenido el valor 12,
como estimacion del porcentaje de hetero-
geneidad. Dado que los estudios incluidos
varian de modo notable en las areas en las
que se centran, el tipo de sujetos, el tipo
de actividades y la duracion de la accion
comunitaria que implican, partimos del
supuesto de que este valor va a ser eleva-

do, por lo que se ha buscado explicar esta
heterogeneidad mediante analisis de me-
tarregresion con las variables que podrian
determinar esa heterogeneidad. Dada la
parquedad general de la informacion dis-
ponible solo se pudo incluir como VIs el
porcentaje de hombres y mujeres, la dura-
cién de la actividad de ApS y el tamano de
las muestras.

Los analisis se realizaron mediante
los comandos «metan» y «metareg» del
programa Stata, version 13.1 para Win-
dows.

3. Resultados
3.1. Descripcion general de los estu-
dios

Los estudios, identificados con un ni-
mero para facilitar su lectura (Tabla 1), se
han analizado cuantitativa y cualitativa-
mente en funcion de variables contextua-
les y metodoldgicas.

TaBraA 1. Resultados descriptivos de los documentos seleccionados.

N.2  Autores N* Sexo (% de mujeres) Edad media (DT)
Conocimiento
1 Cumberland et al. (2019) 35 51.42 25
2 Shostak et al. (2019) 18 ND** ND
3  Knight-McKenna et al. (2019) 9 100 20 (1.2)
5  Howlett et al. (2019) 22 95.5 20-23
7 Schneider-Cline (2018) 46 97 ND
8 Wartenweiler (2018) 16 60 15-16
9 Gerholz et al. (2017) 86 70 24
11  Gomez-Lanier (2016) 14 ND ND
14  Stevahn et al. (2016) 47 68.1 20-60, aprox.
15  Peralta et al. (2015) 50 68 21.9 (8.3)
22 Cone (2009) 81 91.3 67 % entre 18-21
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Desarrollo social
3 Knight-McKenna et al. (2019) 9 100 20 (1.2)
4 Brizee et al. (2019) GC 33 81.8 ND
6  Lietal. (2019) GC 40/20 53.3 19.8 (1.01)
8 Wartenweiler (2018) 16 60 15-16
9 Gerholz et al. (2017) 36 70 24
10  Sterk Barret (2016) 272 64 ND
12 Schvaneveldt y Spencer (2016) 68 98.5 19.80 (1.41)
13 Ocal y Altinok (2016) GC 78 43.75 12-14
16 Hwang et al. (2014) 210 ND 18 (0.27)
17  Seider (2012) 362 61.33 ND
18  Seider et al. (2012) GC 359/37 61.3 ND
19  Seider et al. (2011) GC 362/37 67.6 18-21
20  Lowe y Medina (2010) 17 ND 22.1 (4.2)
21  Hirschinger-Blank et al. (2009) 32 62.5 21
23  Simonsy Cleary (2005) 59 85 20 (8.03)

GC=con Grupo Control.

N*=la N de cada investigacion; en el caso de GC se anade en segundo lugar su N.
N.2= correspondiente a los andlisis descriptivos del texto.

ND**= no disponible.
Fuente: Elaboracién propia.

Asi, resultan llamativos los siguientes
aspectos:

Afios de publicacion: abarcan entre
2005 y 2019, siendo el quinquenio mas
productivo entre 2015-2019, con un 65.22
% del total, seguido de 2010-2014, con un
21.74 %y 2005-2009 con un 13.04 %.

Objetivos: las investigaciones pretenden
conocer el impacto de la experiencia en la ad-
quisicion de los estudiantes de conocimientos
(1,2,3,5,7,9,10, 11, 13, 14, 15, 20, 21, 22,
23), habitos de conducta (8), actitudes hacia
el aprendizaje o al ambito social (1, 3, 6, 14,
20, 21), competencias civicas y responsabili-
dad social (3, 9, 11, 12, 13, 14, 16, 18, 20, 21,
23), ciudadania critica (4), espiritualidad (10)
y percepcion de la justicia social (6, 18, 19).

Contexto: en Educacion destacan am-
bientes escolares cultural y lingiiisticamen-
te diversos con intervenciones en atencién
temprana (3), poblacion aborigen australiana
(15) o iniciativas para el uso de tecnologias
en la ensenanza de una segunda lengua (5).
Se aboga por la justicia social (6, 18), la ciu-
dadania critica (4), el desarrollo espiritual
(10) y el voluntariado en orfanatos (12). Un
tinico estudio se refiere a cémo las creencias
de la familia sobre el servicio influyen en sus
hijos (17). En Ciencias de la Salud, el interés
se centra en el cuidado de personas mayores
(16) y enfermos de Parkinson (1). En Econo-
mia, se indaga qué necesitan los beneficiarios
del servicio con proyecciones estadisticas (9).

Disciplinas: la mayoria pertenece a Hu-
manidades y Ciencias Sociales: 74.99 % a
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educacion superior, con experiencias diri-
gidas mayoritariamente a la justicia social
(6, 8, 14, 17, 19, 21) y, en menor medida,
un 16.66 % a educacion secundaria. Tam-
bién se han distinguido estudios en Cien-
cias de la Salud y Sociologia (12).

Muestra: 66.6 % tiene una muestra
igual o menor a 100 participantes y el
33.33 % mayor de 100, con predominio de
estudiantes de educacién superior (39,1
%). Contados estudios asignan aleatoria-
mente los sujetos al grupo control (12, 18,
19). En todas las investigaciones el mues-
treo es incidental, aunque la mayoria no
ofrece la edad media de los participantes o
solo informa de un rango de edad.

Limitaciones y recomendaciones meto-
doldgicas. La limitacion mas frecuente es
el tamafo de la muestra porque es reduci-
da(1,2,4,5,17,9, 11, 14, 20, 23), homogé-
nea (1, 2,5, 6,12, 19, 23) y, en su mayoria,
de disciplinas sensibles a los problemas
sociales (36). La asignacién de sujetos a
los grupos es desigual y sin aleatorizacion
triple ciega (4, 9, 12, 16, 21, 22), lo que di-
ficulta la generalizacion de resultados (1,
4,6,8, 10, 16, 17) y plantea una amenaza a
la validez interna (8, 22). Algunos estudios
resaltan la falta de evaluacion de segui-
miento (9), sumado a la imposibilidad de
demostrar relaciones causales (17, 20), con
estudios piloto e intrasujetos débiles (9,
23) y escasos estudios correlacionales (17)
y longitudinales (5, 6, 12), 1o que conduce a
hallazgos conclusivos pero que podrian ser
mas exhaustivos (8, 23).

En contraparte, los estudios reco-
miendan la ampliacién y diversidad de la

muestra (3, 7, 8, 21). Los disenos longi-
tudinales permitirian evaluar los efectos
del programa a largo plazo (6, 8, 12, 14,
16), por lo que se sugieren multiples pro-
yectos en diferentes semestres y cursos
académicos (3, 4, 7, 14, 23). También se
propone una evaluacion holistica (6, 14)
con triangulacion de participantes (3, 17)
y técnicas para un mayor contraste de re-
sultados (1, 3, 21, 23). El analisis sistema-
tico de los datos cualitativos cumplimenta
los resultados cuantitativos en ApS (14,
17, 21) porque los relatos biograficos (23)
y los diarios narrativos potencian la eva-
luacién de la experiencia (2). El proceso
reflexivo permite comprender los cambios
en la competencia social en estudiantes
con niveles mas bajos de autoestima y
autoeficacia (12) y la inclusion de graba-
ciones audiovisuales de las interacciones
entre estudiantes y beneficiarios es un re-
curso de autoevaluacion que fortalece los
hallazgos encontrados (3).

3.2. Resultado del meta-anélisis

Las evaluaciones incluyen una amplia
variedad de variables y modos de medirlas,
en varios casos no se usan instrumentos
estandarizados y validados (2, 4, 5, 7, 8, 9,
11, 12). Por ello, se establece una medida
total cuantitativa de cada variable en los
casos en los que solo se da informacion de
cada item del cuestionario (que los items
pudieran ser combinados en una medida
total mediante las formulas pertinentes
para combinar medias y desviaciones ti-
picas de preguntas concretas evaluando
el mismo constructo). De este modo, se ha
podido ofrecer informacion suficiente para
estimar un TE estandarizado comparable
entre todos los estudios.
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Tara 2. Resultados descriptivos (medias y desviacion tipica del tamafio del efecto d) entre
evaluaciones pre-post de intervencion con ApS y estudios que incluyeron un grupo control.

Condicion N.2 de N Media d / P I2
estudios (95 % IC)

Comparaciones pre-post

Conocimiento 11 341 1.069 13.32 <.001 85.1 %
(0.912,1.226)

Desarrollo social 13 1201 0.448 14.03 <.001 69.6 %
(0.386, 0.511)

Grupo Control

Desarrollo social 5 1093 0.887 8.58 <.001 82.4 %
(0.684, 1.089)

IC: Intervalo de confianza; I2: porcentaje de heterogeneidad, todos estadisticamente signifi-
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cativos (p<.001).
Fuente: Elaboracién propia.

Ademas, una minoria de los estudios dis-
pone de los datos pertinentes sobre el grupo
control (ver Grafico 4), por lo que se recurrio
a recoger los que solo incluian los resultados
pre y post de forma separada. Respecto a los
cinco estudios con grupo control, centrados
en desarrollo social, fueron analizados se-
paradamente, dado que las estimaciones de
los efectos no son comparables entre ambos
tipos de disenos (experimentales y cuasi-ex-
perimentales). Ademés, solo dos estudios
ofrecieron informacién sobre el efecto de la
actividad de ApS en los receptores del servi-
cio en la comunidad (1, 16). Los datos mues-
tran efectos muy reducidos, y la informacion
al respecto es escasa en general.

En la Tabla 1, se presentan los 23 estu-
dios seleccionados con 29 datos recogidos,
pues algunos estudios investigan varias va-
riables no combinables, de la misma o de
diferente categoria. En la Tabla 2, se mues-
tran los resultados agrupados por categoria
con el TE promedio y su intervalo de con-
fianza al 95 %. En la categoria conocimiento
el efecto fue grande (d=1.07), sin embargo,

en la categoria desarrollo social fue pequeno
(d=0.45). Respecto a los cinco estudios que
utilizaron grupo control se encontr un efec-
to que puede considerarse grande (d=0.89).

En los Graficos 2-4 se muestra el diagra-
ma de efectos (forest plot) de cada una de las
tres condiciones recogidas, incluyendo los
estudios con grupo control. Las graficas dan
informacion del TE de cada estudio, con un
intervalo de confianza al 95 %y el peso rela-
tivo de cada estudio (que va en funcion del
tamano de su muestra y de la variabilidad
inter-sujeto en los resultados). En el caso
de los estudios que evalian conocimiento
(Gréfico 2) solo uno corta claramente la
linea del 0 (la linea vertical continua) en
su intervalo de confianza, lo que refuerza
la idea de que la intervencion con ApS so-
bre esta condicion tuvo un efecto positivo.
Esto se puede apreciar en la linea vertical
discontinua que marca el promedio de to-
dos los estudios. En dichas graficas también
se observa el sombreado de los efectos en
la grafica que representa el peso de cada
estudio y el rombo al final que muestra el
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tamano de la heterogeneidad. En cambio, mente un resultado negativo. En los estu-
en el caso de la categoria de desarrollo so-  dios con grupo control (Grafico 4), 4 de los
cial (Grafico 3), hasta 4 estudios cortan la 5 dan un efecto de cambio causado por la
linea del efecto 0 e, incluso, 2 ofrecen clara-  actividad ApS claramente positivos.

GrArico 2. Tamanos del efecto para cada estudio con conocimiento como VD.

Estudios TE (1C95%) Peso (%)
Cumberland et al. (2019) E —— 2.11(1.52,2.70) 7.15
Shostak et al. (2019) L e s (1.06,2.64)  3.99
Knight-McKenna et al. (2019) —;—-— 1.82(0.70,2.94)  1.97
Howlett et al. (2019) 4+ 049 (-0.11,1.09) 6.86
Schneider-Cline (2018) E—E— 4.57 (1.10,2.04) 1124
Wartenweiler (2018) + 119 (0.43,1.94)  4.33
Gerholz et al. (2017) T—— E 0.39 (-0.07,0.86)  11.36
Gomez-Lanier (2016) —_— E 0.04(-0.70,0.78)  4.50
Stevahn et al. (2016) E —_—— 203 (1.53,2.53) 9.90
Peralta et al. (2015) —;— 1.21(0.79, 1.64) 13.54
Cone (2009) = : 053(0.22,085) 2516
Overall (I-squared = 85.1%, p = 0.000) ¢ 4.07 (0.91,123)  100.00
-~ : ' -

IC: intervalo de confianza. TE: tamano del efecto. Overall: efecto total. I-squared: porcentaje
de heterogeneidad.
Fuente: Elaboracién propia.

GrArico 3. Tamaiios del efecto para cada estudio con desarrollo social como VD.

Estudios TE (IC 95%) Peso (%)
Cumberiand et al. (2019) —+ 0.35(-0.12,082) 1.76
Knight-McKenna et al. (2019) —_—— =0.10 (-1.02,0.83) 0.46
Li etal. (2019) ! — 1.75(1.24,227) 147
Wartenweiler (2018) —_— 1.25(0.49,2.01) 068
Gerholz et al. (2017) ——— 072(0.24,1.19) 173

Sterk Barrett (2016) 0.36 (0.19,0.53)  13.67
Schvaneveldty Spencer (2016) 0.42(0.08,0.76)  3.40

Ocal y Altinok (2016) —— 219(1.79,259) 248

Hwang etal. (2014) 0.38(0.18,0.57)  10.54

Seider (2012) 0.32(0.17,0.46)  18.26

Seider etal. (2012) 0.49 (0.34,0.64)  17.81
+

Seider etal. (2011) 0.54(0.39,069) 17.84
Hirschinger-Blank et al. (2009)1 ——
Hirschinger-Blank et al. (2009)2 b

0.76 (-1.27,-0.25) 1.52
0.39(-0.10,089) 1.60
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Overall (I-squared = 89.4%, p = 0.000) 0 0.45(0.39,0.51)  100.00

Simons y Cleary (2005)1 — 0.11(-0.25,047) 3.01
Simons y Cleary (2005)2 —= -0.23 (0.59,0.13) 299
Lowe y Medina (2010) —_— 083(0.13,1.54) 080
T T
-2.59 o 259

IC: intervalo de confianza. TE: tamano del efecto. Overall: efecto total. I-squared: porcentaje
de heterogeneidad. “1,2”: indica medidas de constructos diferentes dentro del mismo estudio.
Fuente: Elaboracion propia.
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GrArico 4. Tamafios del efecto para cada estudio con desarrollo social como VD
(estudios con grupo control).

Estudios

TE (IC 95%) Peso (%)

T
Brizee et al. (2019) —ii— 0.72(0.22,1.22) 17.10
Li et al. (2019) —n— 1.32(0.63, 2.00) 901
Ocal y Altinok (2016) i —— 1.48(1.13,1.84) 33.76
Seider etal. (2012) —_— : .26 (-0.20,0.72) 20.29
Seider etal. (2011) —E—'- .49 (0.03, 0.96) 19.84
Overall (l-squared = 82.4%, p = 0.000) @ 0.89(0.69, 1.10) 100.00

i

* T

IC: intervalo de confianza. TE: tamano del efecto. Overall: efecto total. I-squared: porcentaje

de heterogeneidad.
Fuente: Elaboracién propia.

En los analisis de metarregresion no se
encontrd ningin efecto estadisticamente
significativo para la duracion del programa,
el género, ni el tamano de las muestras en
ninguna de las comparaciones especificas
para cada categoria. Asi, respecto a la VD
conocimiento los coeficientes de la meta-
rregresion fueron: -0.01 para el tamano de
las muestras (p=.670), -0.07 para la dura-
cién de la actividad (p=.877) y -0.01 para
la distribucién por sexo (p=.496). Los valo-
res son similares para la otra VD y para los
estudios con grupo control. Dada la hetero-
geneidad entre los estudios respecto al mé-
todo de evaluar su VD especifica, el tipo de
muestra y el tipo de estudiantes y la escasa
informacion que ofrecen muchos de ellos,
no fue posible realizar agrupaciones validas
para analizar otros factores que pudieran
estar produciendo los altos valores de I2.
No se incluyé la edad, porque la mayoria
de los estudios plantean esta variable como
poco relevante en ApS. Esto podria ser la

causa directa de que en muchos estudios se
aporte de manera poco especifica.

4. Discusion

El ApS se sustenta en dos grandes mo-
delos tedricos que inciden en su medicién.
El primero, centrado en los efectos de los
programas, con disefios cuasi-experimenta-
les que huscan superar sus propias limita-
ciones metodoldgicas debido a la naturaleza
del servicio (Eyler, 2011) y el segundo, fo-
calizado en la comprension cualitativa del
servicio y sus implicaciones, con lagunas
propias de su ontologia y epistemologia.
Tales carencias, explicitas en muchos estu-
dios para la medicion del ApS, han llevado
a proponer disenos holisticos como los MM,
que suponen un reto metodoldgico mayor
dehido a la exigencia de la integracion en-
tre los enfoques cuantitativos y cualitativos
(Bringle et al., 2011). En esta busqueda
metodoldgica, los resultados de los estudios
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analizados confirman que el ApS promueve
sus fundamentos, esto es, la mejora de los
conocimientos académicos y de las compe-
tencias ciudadanas. Al tiempo, se evidencia
que, aunque la investigacion sobre el tema
esta incrementandose, existe una enorme
heterogeneidad en la aplicacion de ApS, sus
contextos y evaluacion.

En la presente revision se han tenido
en cuenta estudios relevantes que usa-
ran MM, y se ha revisado lo que evalian,
el modo de evaluarlo o el tipo y tamano de
muestra. Cabe destacar que la mayoria de
los trabajos que cumplieron con los crite-
rios minimos para la revisién tienen una
calidad metodologica mejorable. Salvo al-
gunas excepciones, se ha observado que
no usan instrumentos estandarizados y
previamente validados. Ademas, un 47,8 %
de los estudios aportan datos descriptivos
de los items, pero no de las escalas totales.
Respecto al tamano muestral de muchos de
los trabajos, este es muy pequeno, pero se
ha considerado importante incluirlos para
reflejar el estado actual de la investigacion
sobre ApS desde los MM, su utilidad poten-
cial y las carencias que deberian de afron-
tar y tratar de resolver investigaciones fu-
turas. Con todo, los estudios cuyo diseno
metodoldgico incluye grupo control ofrecen
resultados significativos. Al respecto, Brin-
gle et al. (2011), junto con el consenso de
un amplio abanico de autores (Lewellyn y
Kiser, 2014; Waterman y Billig, 2003) re-
saltan que la investigacion en ApS debe,
entre otros aspectos: controlar o explicar
las diferencias entre los grupos que formen
parte de la investigacion; emplear medidas
psicométricamente correctas, con multiples
indicadores que incluyan, ademas de los au-

toinformes de los participantes, valoracio-
nes de observadores externos para contra-
rrestar el sesgo de respuestas esperadas en
el ambito social; analizar sistematicamente
los datos cualitativos que enriquecen a los
datos cuantitativos (Selmo, 2015); disponer
de varios métodos de investigacién hacien-
do converger los resultados, para aumentar
la comprension, fiabilidad y posibilidades
de generalizacion de los resultados; y usar
disenos que sostengan las conclusiones a
las que se llegue, de manera que estas no
sean arbitrarias.

Los hallazgos coinciden con otros meta-
analisis que también encontraron tamanos
moderados del efecto en variables relaciona-
das con conocimiento adquirido y autoefica-
cia como son rendimiento académico (Celio
et al., 2011; White, 2001), desarrollo cogniti-
vo (Yoiro y Ye, 2012) y aprendizaje (Warren,
2012). Al tiempo, las variables asociadas con
desarrollo personal y social han obtenido ta-
manos del efecto mucho menores, informa-
cion que coincide con otras revisiones cuanti-
tativas previas (Conway et al., 2009).

Ademas, el elevado porcentaje de estu-
dios realizados en la universidad es un re-
flejo de las numerosas iniciativas llevadas
a cabo recientemente en dicho contexto en
las Gltimas décadas para la construccion
de un entorno de aprendizaje socialmente
responsable que promueva el desarrollo in-
tegral de los estudiantes. La gestion de esta
metodologia en educacion superior requiere
el desarrollo del pensamiento critico del es-
tudiantado, sustentado en razonamientos
logicos y morales, para comprender las co-
nexiones entre los contextos socio-cultural
y economico-politico (Deeley, 2015). E1 ApS
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promueve procesos cognitivos en los alum-
nos por el reto que supone resolver situa-
ciones problematicas y desestructuradas en
el servicio, en las que integran diferentes
perspectivas y conocimientos adquiridos en
el aula, guiados por una continua reflexion
critica (Fitch et al., 2013).

Las disciplinas que han utilizado ApS se
centran principalmente en las Ciencias So-
ciales, especialmente en formacion del profe-
sorado de educacion superior, siendo menos
frecuentes en areas como Didactica de las
Artes, que tantos beneficios socio-culturales
y académicos han demostrado (Chiva-Bartoll
et al., 2019). También, deberia considerarse
esta metodologia en otros niveles educativos,
como educacién primaria y secundaria para

involucrar socialmente a la mayor parte posi-
ble del alumnado (Dolgon et al., 2017).

Por otra parte, la escasa cantidad de estu-
dios finalmente seleccionados y su alta hete-
rogeneidad explican los elevados valores de
I12. Los analisis de metarregresion, en todo
caso, indican que ni el tamano muestral, ni
el género, ni la duracion del tratamiento tie-
nen un efecto estadisticamente significativo
sobre los tamanos del efecto promedio. Ade-
mas, no ha sido posible establecer categorias
sobre el instrumento de evaluacion, las areas
de especializacion de los estudiantes u otros
aspectos que podrian ser relevantes, porque
los estudios difieren en esos aspectos. Es ra-
zonable pensar que esa puede ser la mejor
explicacion de la heterogeneidad.

Con un par de excepciones, los estudios
seleccionados no ofrecen datos cuantitativos
suficientes sobre el efecto del servicio en los
receptores, siendo esta una necesidad recu-

rrente que va emergiendo en la literatura (Ca-
milli et al., 2018; Rubio et al., 2015). Se consi-
dera que el impacto social de la actividad en
si es de gran importancia y parece relevante
estudiar este aspecto con mayor profundidad.

5. Conclusiones

En estudios que han empleado los MM,
el ApS evidencia efectos positivos en conoci-
miento adquirido, percepciones de autoefica-
cia y habilidades; y moderadamente positivos
en actitud social, motivacion y empatia de es-
tudiantes, no encontrandose efectos significa-
tivos cuando se comparan estas variables con
variables dependientes, como duracién del
programa, género y tamano de la muestra.

Teniendo en cuenta, sobre todo, las limi-
taciones en los estudios recogidos, la fuerte
heterogeneidad de los mismos en cuanto al
enclave geografico, los aspectos lingiiistico-
culturales, el tipo de servicio comunitario y
la poblacién objeto del mismo, entre otros,
consideramos que pueden extraerse aspec-
tos que estimulen la investigacion:

a) El ApS parece producir mejoras que, en
general, son de un efecto moderado y que
pueden ser relevantes. Por ello, seria ade-
cuado extenderlo a un abanico mas am-
plio de disciplinas y niveles educativos.

b) Seria necesario realizar mas estudios ri-
gurosos sobre ApS, con instrumentos de
medida comunes validados y comparables,
para concretar en los resultados los aspec-
tos que se relacionan con la mejora; ade-
mas de estudios con protocolos homogé-
neos sobre aspectos del disefo, en especial,
con grupos de control y aleatorizacion.
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Por tltimo, cabe senalar que, aunque
los MM requieren de un conocimiento pro-
fundo de metodologias de investigacion,
parece que todavia no estan lo suficiente-
mente consolidados en ApS. La integra-
cién conceptual y metodoldgica de métodos
cuantitativos y cualitativos puede generar
investigaciones primarias de calidad que
promuevan una practica basada en la evi-
dencia, siendo necesario continuar con el
analisis riguroso de datos para la compren-
sion global del ApS. Debido a los beneficios
académicos y sociales obtenidos en la apli-
cacion de ApS, y al provecho investigador
que aportan los resultados del uso de MM
(Tashakkori y Teddlie, 2010), consideramos
necesario seguir profundizando de manera
eficaz en este fecundo campo de trabajo.

Referencias

Barrera-Algarin, E., Malagon-Bernal, J. L. y Saraso-
la-Sanchez, J. L. (2017). El meta-analisis como
elemento de innovacion educativa de la practica
basada en la evidencia en trabajo social. Profesora-
do. Revista de Curriculum y Formacion del Profe-
sorado, 21 (3), 259-275.

Batlle, R. (2011). éDe qué hablamos cuando hablamos
de aprendizaje servicio? Critica, 972, 49-54.

Botella, J. y Sanchez-Meca, J. (2015). Meta-andlisis en
Ciencias Sociales y de la Salud. Sintesis.

Bringle, R. G., Hatcher, J. A. y Williams, M. J. (2011).
Quantitative approaches to research on internatio-
nal Service Learning: Design, measurement and
theory [Aproximaciones a la investigacién cuanti-
tativa: disefo, medicion y teorfa]. En R. G. Bringle,
J. A. Hatcher y S. G. Jones (Eds.), International
Service Learning: Conceptual frameworks and re-
search (pp. 275-290). Stylus Editorial.

Brizee, A., Pascual-Ferrd, P y Caranante, G. (2019).
High-impact civic engagement: outcomes of com-
munity-based research in technical writing cour-
ses [Implicacion civica de alto impacto: resultados
de una investigacién basada en la comunidad en
cursos de redaccién técnical. Journal of Technical

Writing and Communication, 50 (3), 224-251.
https://doi.org/10.1177/0047281619853266

Camilli, C., Garcia, M. y Galén, A. (2018). ¢Es posible
evaluar los resultados de proyectos de Aprendiza-
je-Servicio? Las evidencias como clave del éxito.
En M. Ruiz-Corbella y J. Garcia-Gutiérrez (Eds.),
Aprendizaje-Servicio. Los retos de la evaluacion
(pp. 7-12). Narcea.

Celio, C., Durlak, J. y Dymnicki, A. (2011). A Meta-
analysis of the impact of Service-Learning on
students [Meta-analisis del impacto del Aprendiza-
je-Servicio en estudiantes]. Journal of Experiential
Education, 34 (2), 164-181.

Chiva-Bartoll, O., Salvador-Garcia, C., Ferrando-Fé-
lix, S. y Cabedo-Mas, A. (2019). Service learning
in musical education: Literature review and re-
commendations for practice [Aprendizaje-servicio
en educacion musical: revision de la literatura y
recomendaciones para la préctical. Revista Elec-
tronica Complutense de Investigacion en Educa-
cién Musical, 16, 57-74. https://dx.doi.org/10.5209/
reciem.62409

Ciesielkiewicz, M. y Nocito, G. (2018). Motivation in
service-learning: An improvement over traditional
instructional methods [Motivacion en Aprendizaje-
Servicio: una mejora sobre métodos de instruccién
tradicionales]. Teknokultura, 15 (1), 55-617. http:/
dx.doi.org/10.5209/TEKN.58258

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the be-
havioral sciences [El andlisis del poder estadistico
para las ciencias de la conductal. Erlbaum Edito-
rial.

Cone, N. (2009). A bridge to developing efficacious
science teachers of all students: Community-based
Service-Learning supplemented with explicit dis-
cussions and activities about diversity [Un puente
para el desarrollo eficaz de profesores de ciencias
de todos los estudiantes: aprendizaje-servicio basa-
do en la comunidad complementado con debates y
actividades explicitas sobre diversidad]. Journal of
Science Teacher Education, 20 (4), 365-383. http://
dx.doi.org/10.1007/s10972-009-9137-8

Conway, J., Amel, E. y Gerwien, P (2009). Teaching and
learning in the social context: A meta-analysis of
service learning’s effects on academic, personal,
social, and citizenship outcomes [Ensefanza y
aprendizaje en el contexto social: metandlisis de
los efectos del Aprendizaje Servicio mediante en
los resultados académicos, personales, sociales y de

Q
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
@
(@]
N
o
N
—
N
[e)]
©
N
[00]
~

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



https://doi.org/10.1177/0047281619853266
https://dx.doi.org/10.5209/reciem.62409
https://dx.doi.org/10.5209/reciem.62409
http://dx.doi.org/10.5209/TEKN.58258
http://dx.doi.org/10.5209/TEKN.58258
http://dx.doi.org/10.1007/s10972-009-9137-8
http://dx.doi.org/10.1007/s10972-009-9137-8

©
\—
o0
o
o0
©
=]
o
o
[}
o
S
o
=
©
=3
72}
o
©
o’
2
>
o
S

aflo

79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 269-287

Carolina BONASTRE, Celia CAMILLI, Desireé GARCIA-GIL y Laura CUERVO

ciudadania]. Teaching of Psychology, 36 (4), 233-
245, http://dx.doi.org/10.1080/00986280903172969

Creswell, J. y Plano, V. (2017). Designing and conduc-
ting mixed methods research [Disefio y realizacién
de la investigacion de métodos mixtos]. SAGE.

Cumberland, D. M., Sawning, S., Church-Nally, M.,
Shaw, M. A., Branch, E. y LaFaver, K. (2019). Expe-
riential learning: Transforming theory into practi-
ce through the Parkinson’s disease buddy program
[Aprendizaje experiencial: transformar la teorfa en
practica mediante el programa companeros para
la enfermedad de Parkinson]. Teaching and Lear-
ning in Medicine, 31 (4), 453-465. http://dx.doi.org/
10.1080/10401334.2019.1580583

Deeley, S. d. (2015). Critical perspectives on Servi-
ce-Learning in higher education [Perspectivas cri-
ticas del Aprendizaje-Servicio en educacién supe-
rior]. Palgrave MacMillan.

Dolgon, C., Mitchell, T. D. y Eatman, T. K. (Eds.) (2017).
The Cambridge handbook of service learning and
community engagement [Manual de Cambridge de
Aprendizaje Servicio y participacion comunitaria].
Cambridge University Press.

Eyler, (2011). What international Service Learning
research can learn from research on Service Lear-
ning [Qué puede aprender la investigacion interna-
cional en Aprendizaje Servicio de la investigacién
sobre el Aprendizaje Sevicio]. En R. G. Bringle,
J. A Hatcher y S. G. Jones (Eds.), International
Service Learning: Conceptual frameworks and re-
search (pp. 225-371). Stylus.

Fitch, P, Steinke, P y Hudson, T. (2013). Research and
theoretical perspectives on cognitive outcomes of
Service Learning [Investigacion y perspectivas ted-
ricas sobre los resultados cognitivos del Aprendiza-
je Servicio]. En P Clayton, R. Bringle y J. Hatcher
(Eds.), Research on Service-Learning. Conceptual
frameworks and assessment (pp. 57-85). Stylus.

Frels, R. y Onwuegbuzie, A. (2013). Administering
quantitative instruments with qualitative inter-
views: A mixed research approach [Administra-
cién de instrumentos cuantitativos con entrevistas
cualitativas: un enfoque mixto de investigacion].
Journal of Counseling and Development, 91
(2), 184-194. http://dx.doi.org/10.1002/.1556-
6676.2013.00085.x

Gerholz, K.-H., Liszt, V. y Klingsieck, K. B. (2017).
Effects of learning design patterns in service lear-
ning courses [Efectos de los patrones de disefo de

aprendizaje en los cursos de Aprendizaje Servicio].
Active Learning in Higher Education, 19 (1), 41-
59. http://dx.doi.org/10.1177/1469787417721420

Gomez-Lanier, L. (2016). The effects of an experiential
Service-Learning project on residential interior de-
sign student’s attitudes toward design and commu-
nity [Efectos de un proyecto de Aprendizaje-Servi-
cio experiencial en las actitudes de los estudiantes
de disefio de interiores residenciales hacia el dise-
1o y la comunidad]. International Journal for the
Scholarship of Teaching and Learning, 10 (2), 1-7.
http://dx.doi.org/10.20429/ijs0t1.2016.100211

Hamui-Sutton, A. (2013). Un acercamiento a los méto-
dos mixtos de investigacion en educacion médica.
Investigacion en Educacion Médica, 2 (8), 211-216.

Hayward, L. M. y Li, L. (2017). Sustaining and impro-
ving an international service-learning partnership:
Evaluation of an evidence-based service delivery
model [Mantener y mejorar una asociacién inter-
nacional de Aprendizaje-Servicio: evaluacién de
un modelo de prestacion de servicios basado en
pruebas]. Physiotherapy Theory and Practice, 33
(6), 475-489. http://dx.doi.org/10.1080/09593985.2
017.1318425

Hébert, A. y Hauf, P (2015). Student learning through
service-learning: Effects on academic develop-
ment, civic responsibility, interpersonal skills and
practical skills [Aprendizaje de los estudiantes
mediante aprendizaje-servicio: efectos sobre el de-
sarrollo académico, responsabilidad civica y habi-
lidades interpersonales y préacticas]. Active Learn-
ing in Higher Education, 16 (1), 37-49. https://doi.
org/10.1177/1469787415573357

Hesse-Biber, S. N. (2016). Introduction: Navigating a
turbulent research landscape: Working the boun-
daries, tensions, diversity, and contradictions of
multimethod and mixed methods inquiry [Intro-
duccion: navegando por un paisaje de investigacion
turbulento: trabajando en los limites, tensiones,
diversidad y contradicciones de la indagacién con
métodos mixtos y multimétodo]. En S. N. Hesse-Bi-
ber y B. Johnson (Eds.), The Oxford Handbook of
Multimethod and Mixed Methods Research In-
quiry (pp. XXXII-LII). Oxford University Press.

Hirschinger-Blank, N. B., Simons, L. y Kenyon, A.
(2009). An evaluation of a Service-Learning model
for criminal justice undergraduate students [Eva-
luacién de un modelo de Aprendizaje-Servicio para
estudiantes de pregrado en justicia penal]. Journal


http://dx.doi.org/10.1080/00986280903172969
http://dx.doi.org/10.1080/10401334.2019.1580583
http://dx.doi.org/10.1080/10401334.2019.1580583
http://dx.doi.org/10.1002/j.1556-6676.2013.00085.x
http://dx.doi.org/10.1002/j.1556-6676.2013.00085.x
http://dx.doi.org/10.1177/1469787417721420
http://dx.doi.org/10.20429/ijsotl.2016.100211
http://dx.doi.org/10.1080/09593985.2017.1318425
http://dx.doi.org/10.1080/09593985.2017.1318425
https://doi.org/10.1177/1469787415573357
https://doi.org/10.1177/1469787415573357

Implicaciones educativas y sociales del Aprendizaje-Servicio con métodos mixtos...

of Experiential Education, 32 (1), 61-78. http:/dx.
doi.org/10.1177/105382590903200106

Howlett, K. M., Rao, A., Allred, J. y Beck, D. (2019).
An English learner Service-learning project: Pre-
paring education majors using teachnology and
the SAMR model [Un proyecto de Aprendizaje-
Servicio para estudiantes de inglés: preparacion
de especialistas en educacion usando la tecnologia
y el modelo SAMR]. CALL-EJ, 20 (2), 128-149.
http://callej.org/journal/20-2/Howlett-Mysore-
Allred-Beck2019.pdf

Hutton, B., Catala-Lopez, E. y Moher, D. (2016). La ex-
tension de la declaracién PRISMA para revisiones
sistematicas que incorporan metaanalisis en red:
PRISMA-NMA. Medicina clinica, 147 (6), 262-266.

Hwang, H.-L., Wang, H.-H., Tuc, C.-T, Chena, S. y
Changa, S.-H. (2014). Reciprocity of service learn-
ing among students and paired residents in long-
term care facilities [Reciprocidad de Aprendizaje
Servicio entre estudiantes y residentes empareja-
dos en centros de atencién a largo plazo]. Nurse
Education Today, 34 (5), 854-859. http://dx.doi.
org/10.1016/j.nedt.2012.04.001

Johnson, R., Onwueghuzie, A. y Turner, L. (2007).
Toward a definition of mixed methods re-
search [Hacia una definiciéon de la investiga-
cién con métodos mixtos]. Journal of Mixed
Methods Research, 1 (2), 112-133. http://dx.doi.
org/10.1177/1558689806298224

Knight-McKenna, M., Hollingsworth H. L. y Ammer-
man, N. (2019). Fostering partnerships with fami-
lies: Academic Service-Learning in the little village
[Fomento de asociaciones con familias: Aprendi-
zaje-Servicio académico en un pueblo pequeno].
Journal of Early Childhood Teacher Education, 40
(2),57-73. http://dx.doi.org/10.1080/10901027.2018
1514338

Lewellyn, A. y Kiser, P, (2014). Conceptualizing critica-
lity as a guiding principle for high quality academic
service learning [Conceptualizacion critica como
principio de calidad en el Aprendizaje Servicio aca-
démico]. International Journal of Teaching and
Learning in Higher Education, 26 (1), 147-156.

Li, Y, Yao, M., Song, F, Fu, J. y Chen, X. (2019). Buil-
ding a just world: The effects of service-learning
on social justice beliefs of Chinese college students
[Construyendo un mundo justo: efectos del Apren-
dizaje-Servicio en las creencias de justicia social de
universitarios chinos]. Educational Psychology, 39

(5),591-616. http://dx.doi.org/10.1080/01443410.20
18.1530733

Lowe, L. A. y Medina, V. L. (2010). Service-Learning
collaborations: A formula for reciprocity [Cola-
boraciones de Aprendizaje-Servicio: una férmula
para la reciprocidad]. Families in Society, 91 (2),
127-134. http://dx.doi.org/10.1606/1044-3894.3970

Ocal, A. y Altinok, A. (2016). Developing social sensi-
tivity with Service-Learning [Desarrollo de la sen-
sibilidad social con el Aprendizaje-Servicio]. Social
Indicators Research, 129 (1), 61-75. http://dx.doi.
0rg/10.1007/s11205-015-1091-6

Peralta, L., O’Connor, D., Cotton, W. y Bennie, A.
(2015). Pre-service physical education teachers’
indigenous knowledge, cultural competency and
pedagogy: A Service Learning intervention [Cono-
cimientos indigenas, competencia cultural y peda-
gogia de los profesores de educacion fisica en for-
macion: una intervencién de Aprendizaje Servicio].
Teaching Education, 27 (3), 248-266. http://dx.doi.
org/10.1080/10476210.2015.1113248

Ponce, O. y Pagan, N. (2015). Mixed methods research
in education: Capturing the complexity of the pro-
fession [Investigacion de métodos mixtos en edu-
cacion: captando la complejidad de la profesion].
International Journal of Educational Excellence, 1
(1),111-135.

Rodriguez-Izquierdo, R. M. (2020). Service Learning
and academic commitment in higher education
[Aprendizaje Servicio y compromiso académico
en educacion superior]. Revista de Psicodiddctica,
25 (1), 45-51. http://dx.doi.org/10.1016/.psicod.
2019.09.001

Rubio, L., Puig, J. M., Martin, X. y Palos, J. (2015). Ana-
lizar, repensar y mejorar proyectos: una rdbrica
para la autoevaluacion de experiencias de Aprendi-
zaje Servicio. Profesorado, Revista del Curriculum
y formacién del profesorado, 19 (1), 111-126.

Schmid, C. H., White, L. R. y Stijnen, T. (2020). Intro-
duction to systematic reviews and meta-analysis
[Introduccion a las revisiones sistematicas y el
metanalisis]. En C. H. Schmid, I. R. White y T Sti-
jnen (Eds.), Handbook of Meta-Analysis (pp. 1-18).
Taylor and Francis.

Schneider-Cline, W. (2018). Guided vs. open-ended
journals: A comparison of two reflective writing
models for undergraduate service-learning expe-
riences [Revistas guiadas vs. en abierto: una com-
paracion de dos modelos de escritura reflexiva para

Q
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
@
(@]
N
o
N
—
N
[e)]
©
N
[00]
~

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



http://dx.doi.org/10.1177/105382590903200106
http://dx.doi.org/10.1177/105382590903200106
http://callej.org/journal/20-2/Howlett-Mysore-Allred-Beck2019.pdf
http://callej.org/journal/20-2/Howlett-Mysore-Allred-Beck2019.pdf
http://dx.doi.org/10.1016/j.nedt.2012.04.001
http://dx.doi.org/10.1016/j.nedt.2012.04.001
http://dx.doi.org/10.1177/1558689806298224
http://dx.doi.org/10.1177/1558689806298224
http://dx.doi.org/10.1080/10901027.2018.1514338
http://dx.doi.org/10.1080/10901027.2018.1514338
http://dx.doi.org/10.1080/01443410.2018.1530733
http://dx.doi.org/10.1080/01443410.2018.1530733
http://dx.doi.org/10.1606/1044-3894.3970
http://dx.doi.org/10.1007/s11205-015-1091-6
http://dx.doi.org/10.1007/s11205-015-1091-6
http://dx.doi.org/10.1080/10476210.2015.1113248
http://dx.doi.org/10.1080/10476210.2015.1113248
http://dx.doi.org/10.1016/j.psicod.2019.09.001
http://dx.doi.org/10.1016/j.psicod.2019.09.001

©
\—
o0
o
o0
©
=]
o
o
[}
o
S
o
=
©
=3
72}
o
©
o’
2
>
o
S

aflo

79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 269-287

Carolina BONASTRE, Celia CAMILLI, Desireé GARCIA-GIL y Laura CUERVO

experiencias de Aprendizaje-Servicio de pregrado].
Journal of Service Learning in Higher Education,
8. https:/fjournals.sfu.ca/jsthe/index.php/jslhe/
article/view/170/63

Schvaneveldt, P y Spencer, T. (2016). Impact of inter-
national humanitarian Service-Learning on emer-
ging adult social competence. A mixed-methods
evaluation [Impacto de Aprendizaje-Servicios hu-
manitario internacional sobre las competencias
sociales en jovenes. Una evaluacion con métodos
mixtos]. Gateways: International Journal of Com-
munity Research and Engagemen, 9 (1), 113-131.

Seider, S. C. (2012). The influence of parental support
on the community Service Learning experiences of
American college students [Influencia del apoyo de
los padres en las experiencias de Aprendizaje Servi-
cio de los estudiantes universitarios estadouniden-
ses]. Citizenship and Social Justice, 7 (3), 217-288.
http://dx.doi.org/10.1177/1746197912456340

Seider, S. C., Gillmor, S. y Rabinowicz, S. (2012).
Differential outcomes for American college stu-
dents engaged in community Service-Learning
involving youth and adults [Resultados diferen-
ciales para los universitarios estadounidenses que
participan en el Aprendizaje-Servicio comunitario
que involucra a jévenes y adultos]. Journal of Ex-
periential Education, 35 (3), 447-463. https://doi.
org/10.1177/105382591203500305

Seider, S. C., Rabinowicz, S. A. y Gillmor, S. (2011). The
impact of philosophy and theology Service-Lear-
ning experiences upon the public service motiva-
tion of participating college students [Impacto de
las experiencias de Aprendizaje-Servicio en filoso-
fia y teologia sobre la motivacién ante el servicio
publico de los estudiantes universitarios partici-
pantes]. The Journal of Higher Education, 82 (5),
597-628. http://dx.doi.org/10.1353/he.2011.0031

Selmo, L. (2015). The narrative approach in Service-
Learning methodology: A case study. [La aproxima-
cién narrativa en la metodologia Aprendizaje-Ser-
vicios: un estudio de caso]. International Journal
of Research on Service-Learning and Community
Engagement, 3 (1). https:/journals.sfu.ca/iarslce/
index.php/journal/article/view/98/68

Shostak, S., Corral, M., Ward, A. G. y Willet, A.
(2019). Integrating community-based research
into a senior capstone seminar: Lessons learned
from a mixed-methods study [Integracién de la
investigacion basada en la comunidad en un se-

minario final para personas mayores: lecciones
aprendidas de un estudio de métodos mixtos].
Teaching Sociology, 47 (3), 191-203. https://doi.
org/10.1177/0092055X19841667

Simons, L. y Cleary, B. (2005). Student and commu-
nity perceptions of the «value added» for service
learners [Percepciones de los estudiantes y la co-
munidad sobre el «valor agregado» para los estu-
diantes de Aprendizaje-Servicio]. Journal of Expe-
riential Education, 28 (2), 164-188. http://dx.doi.
org/10.1177/105382590502800208

Sterk Barrett, M. C. (2016). Dimensions of spirituality
fostered through the PULSE program for Service
Learning [Dimensiones de la espiritualidad a tra-
vés del programa PULSE de Aprendizaje-Servicio].
Journal of Catholic Education, 20 (1), 114-135.
http:/dx.doi.org/10.15365/0ce.2001052016

Stevahn, L., Anderson, J. y Hasart, T. (2016). Commu-
nity-based research (CBR) in the education doc-
torate: Lessons learned and promising practices
[Investigacion basada en la comunidad (CBR) para
el doctorado en educacion: lecciones aprendidas y
préacticas prometedoras]. International Journal
of Doctoral Studies, 11, 441-465. http://dx.doi.
org/10.28945/3620

Tashakkori, A. y Teddlie, C. (2010). Handbook of mixed
methods in social and behavioral research [Manual
de métodos mixtos en investigacion social y conduc-
tual]. Sage.

Wang, C., Zhang, X. y Yao, M. (2019). Enhancing Chi-
nese college students“transfer of learning through
Servie-Learning [Mejorando la transferencia de
aprendizaje de los estudiantes universitarios chi-
nos a través del Aprendizaje-Servicio]. Studies in
Higher Education, 44 (8), 1316-1331. http://dx.doi.
0rg/10.1080/03075079.2018.1435635

Warren, J. (2012). Does Service-Learning increase
student learning?: A meta-analysis [¢Aumenta el
Aprendizaje-Servicio el aprendizaje de los estu-
diantes?: un metanalisis]. Michigan Journal of
Community Service Learning, 18 (2), 56-61.

Wartenweiler, T. (2018). Serious play in education
for social justice - An exploratory study [Juego
serio en educacién para la justicia social: un estu-
dio exploratorio]. Journal of New Approaches in
Educational Research, 7 (1), 61-69. http://dx.doi.
org/10.7821/ naer.2018.1.260

Waterman, A. y Billig, S. (2003). Studying service-lear-
ning: innovations in education research methodo-


https://journals.sfu.ca/jslhe/index.php/jslhe/article/view/170/63
https://journals.sfu.ca/jslhe/index.php/jslhe/article/view/170/63
http://dx.doi.org/10.1177/1746197912456340
https://doi.org/10.1177/105382591203500305
https://doi.org/10.1177/105382591203500305
http://dx.doi.org/10.1353/jhe.2011.0031
https://journals.sfu.ca/iarslce/index.php/journal/article/view/98/68
https://journals.sfu.ca/iarslce/index.php/journal/article/view/98/68
https://doi.org/10.1177/0092055X19841667
https://doi.org/10.1177/0092055X19841667
http://dx.doi.org/10.1177/105382590502800208
http://dx.doi.org/10.1177/105382590502800208
http://dx.doi.org/10.15365/joce.2001052016
http://dx.doi.org/10.28945/3620
http://dx.doi.org/10.28945/3620
http://dx.doi.org/10.1080/03075079.2018.1435635
http://dx.doi.org/10.1080/03075079.2018.1435635
http://dx.doi.org/10.7821/naer.2018.1.260
http://dx.doi.org/10.7821/naer.2018.1.260

Implicaciones educativas y sociales del Aprendizaje-Servicio con métodos mixtos...

logy [Estudiar el Aprendizaje-Servicio: innovacio-
nes en la metodologia de investigacion educatival.
Routledge.

White, A. (2001). A meta-analysis of Service Learning
research in middle and high schools [Metandlisis
de la investigacion sobre el Aprendizaje Servicio en
escuelas secundarias y superiores] [Tesis doctoral
inédita]. 67. University of Nebraska.

Yoiro, P y Ye, F. (2012). A meta-analysis on the effects
of Service-Learning on the social, personal, and
cognitive outcomes of learning [Metanalisis sobre
los efectos del Aprendizaje-Servicio en los resul-
tados sociales, personales y cognitivos del apren-
dizaje]. Academy of Management Learning &
Education, 11 (1), 9-27. http://dx.doi.org/10.5465/
amle.2010.0072

Zimmerman, A. S. (Ed.) (2020). Preparing students for
community-engaged scholarship in higher educa-
tion [Preparacion de estudiantes para una educa-
cién superior comprometida con la comunidad].

IGI Global.

Biografia de las autoras

Carolina Bonastre. Doctora en Didac-
tica y Teoria de la Educacién con mencion
Internacional por la Universidad Auténo-
ma de Madrid con una amplia experiencia
docente como profesora en conservatorios
de la Comunidad de Madrid y profesora de
universidad. Las lineas de investigacién més
relevantes se centran en misica y emocion,
innovacion en metodologias educativas, y los
contextos digitales. Participa en distintos
proyectos competitivos de investigacion na-
cionales e internacionales.

@ https://orcid.org/0000-0001-8632-5655

Celia Camilli. Licenciada en Educa-
cion Infantil. Doctora en Educacion. Profe-
sora contratada doctora (Agencia Nacional
de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
[ANECA]). Actualmente docente en el De-

partamento de Investigacion y Psicologia
en Educacion en la Universidad Complu-
tense de Madrid. Miembro del Grupo de
investigacion Pedagogia Adaptativa. Las
lineas de investigacion se centran en inves-
tigacion cualitativa, revisiones sistematicas
y métodos mixtos de investigacion.

@ https://orcid.org/0000-0001-7181-0068

Desirée Garcia-Gil. Doctora Europea
por la Universidad de Granada. Sus lineas
de investigacion son educacion y género,
analisis del curriculum historico y edu-
cacion virtual en educacién superior. Sus
resultados de investigacion han visto la
luz en revistas, como Music Education Re-
search, Miisica Hodie o Historia y Comu-
nicacion Social. Actualmente, es directora
de la Revista Electrénica Complutense de

Investigacién en Educacion Musical (In-
dexada en SCOPUS).

@ https://orcid.org/0000-0002-0591-6873

Laura Cuervo. Profesora de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, Departa-
mento de Didactica de las Lenguas, Artes y
Educacion Fisica. Ha publicado en revistas
de impacto, como Anuario Musical o Music
Education Research; asi como libros y capi-
tulos de libros en editoriales de reconocido
prestigio. Forma parte del equipo editorial
de la Revista Electrénica Complutense de
Investigacion en Educacion Musical. Sus
lineas de investigacion se centran en la es-
timulacién musical y el Aprendizaje-Servi-
cio en la educacién musical.

@ https://orcid.org/0000-0001-7577-202X

Q)
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
4
(@]
N
o
N
—
N
[e)]
©
N
[00]
~

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



http://dx.doi.org/10.5465/amle.2010.0072
http://dx.doi.org/10.5465/amle.2010.0072
https://orcid.org/0000-0001-8632-5655
https://orcid.org/0000-0001-7181-0068
https://orcid.org/0000-0002-0591-6873
https://orcid.org/0000-0001-7577-202X




Apuntes para una historia de la Clarificacion
de valores: origen, desarrollo,

declive y reflexiones®

Brief history of Values Clarification:
Origin, development, downfall, and reflections

Dr. Juan P. DABDOUB. Ayudante Doctor. Universidad de Navarra (jdabdoub@unav.es).

Resumen:

La educacion en valores morales es un am-
bito que ha generado polémica en los siglos xx y
Xx1, especialmente por un rechazo social hacia el
posible adoctrinamiento de los estudiantes. La
metodologia de Clarificacién de valores de Louis
Raths fue una de las propuestas mas represen-
tativas que intentaron plantear una educacion
moral libre de adoctrinamiento. Sin profundi-
zar en argumentos filosoficos que ya han sido
tratados en numerosas publicaciones, el arti-
culo estudia la historia de este planteamiento,
para aprender de los esfuerzos, retos, victorias y
fracasos de aquellos que nos han antecedido en
la tarea de educar ciudadanos con convicciones
morales. El articulo comienza exponiendo los
puntos principales del pensamiento del psicolo-
go Carl Rogers que mas influyeron en el origen
de esta metodologia. Después, se introduce el

contexto social en el que surge el programa de
la Clarificacién de valores, una descripcién de-
tallada de sus notas esenciales, la buena acogida
que recibid y, por ultimo, las criticas y evalua-
ciones que condujeron a su vertiginoso declive.
A modo de conclusion, se presentan tres breves
reflexiones sobre la educacion moral que, aun-
que no son novedosas, se ven reforzadas por el
estudio realizado en este articulo.

Descriptores: Clarificacion de valores, valo-
res morales, educacién moral, educacién del
caracter, Carl Rogers, Louis Raths, Howard
Kirschenbaum, Estados Unidos.

Abstract:

Education on moral values is an area that
has caused controversy in the 20th and 21st
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centuries, in particular due to the social rejec-
tion of the possible indoctrination of students.
Louis Raths’ Values Clarification methodology
was one of the most representative proposals
that attempted to outline a moral education free
of indoctrination. Without further examining
philosophical arguments that have already been
dealt with in numerous publications, this article
holistically studies the history of this approach in
order to learn from the efforts, challenges, victo-
ries, and failures of those who have preceded us in
the task of educating citizens with moral convic-
tions. The article begins by presenting the main
points of psychologist Carl Rogers’ theory that

most influenced the origin of this methodology:.
It then introduces the social context in which the
Values Clarification programme arises, a detailed
description of its key points, the warm reception
it received and, finally, the criticism and assess-
ments that led to its dizzying downfall. To con-
clude, three brief reflections on moral education
are presented, which, although not new, are re-
inforced by the study undertaken in this article.

Keywords: Values Clarification, moral val-
ues, moral education, character education,
Carl Rogers, Louis Raths, Howard Kirschen-
baum, United States.

1. Introduccién

En las Gltimas décadas, muchos expertos
en educacion han manifestado que los gran-
des retos y dificultades de la sociedad deben
enfrentarse incidiendo en la educacién mo-
ral de los ciudadanos (Bernal et al., 2015;
Damon, 2002; Lickona, 1991; Nucci et al.,
2014). Sin embargo, el sentido moral de la
educacion ha sido excluido en muchos siste-
mas educativos por diversas razones, entre
las que especialmente aparecen: a) una rela-
cion mal entendida con el ambito religioso,
que la excluye de la educacion publica laica;
b) la conviccion de que no tiene sentido en
una época en la que reina el relativismo mo-
ral; ¢) o concebirla como mero adiestramien-

to que incapacita el razonamiento ético; en-
tre otras (Dabdoub et al., 2020).

Espana no es una excepcion. Fuentes
(2018) realiza un sugerente analisis de la le-
gislacion educativa espanola, que parte des-
de la LOECE (Ley Organica por la que se

regula el Estatuto de Centros Escolares) en
1980 hasta la LOMCE (Ley Organica para
la Mejora de la Calidad Educativa) en 2013.
Su estudio desvela que el tratamiento de lo
moral en la legislacion espanola tiene un ca-
racter residual, con denominaciones vagas
y escasas que han tendido a desaparecer en
el tiempo, dejando en su lugar la nocion de
valor. Ademas, considera que la legislacion
actual guarda cierta correspondencia con
las propuestas anglosajonas denominadas
values free de los afios setenta y ochenta, en
las que se pretendia impartir una educacion
moral neutra. Fuentes sugiere que los prin-
cipios de la legislacién educativa espafola
parecen inspirarse en este movimiento,
tanto por la primacia concedida al concepto
de valor, como por la relevancia otorgada a
la autonomia moral.

La principal propuesta values free de
aquel tiempo fue el movimiento de la Cla-
rificacién de valores, cuyos anos de éxito y
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difusion solo fueron superados por el arre-
bato con que se hizo desaparecer cualquier
elemento que hiciera referencia a esta me-
todologia (Dabdoub, 2019). ¢{Qué era tan
atractivo en el origen de este planteamiento
y tan repulsivo en su declive? (Cuéles fue-
ron los resultados obtenidos? ¢Qué leccio-
nes pueden aprenderse de esta experiencia
a la hora de plantear el sentido moral de la
educacion? Pocos anlisis se han hecho so-
bre la Clarificacién de valores en este senti-
do, a excepcion de algunos estudios de mar-
cada indole filosofica (Ellrod, 1992; Lipe,
1995; Medina, 2000; Sanderse, 2012). En
este articulo pretendo, sin restar importan-
cia al estudio filoséfico, analizar la experien-
cia educativa de la Clarificacion de valores,
con el objetivo de invitar a hacer reflexiones
profundas y précticas que puedan inspirar
los planteamientos educativos y la legisla-
cion vigente. Mas que detallar la teoria mo-
ral de los que promovieron la Clarificacion
de valores, se trata de comprender mejor el
problema que enfrentaban, como asumie-
ron el reto, y qué resultados obtuvieron, de
modo que nosotros podamos construir algo
mejor partiendo de su experiencia.

El articulo comienza con un desarrollo
de los puntos del pensamiento de Carl Ro-
gers que mas influyeron en el origen de la
Clarificacion de valores (Ellrod, 1992; Kir-
schenbaum, 1976; Pascual, 2014). Después
se introduce el contexto social en el que sur-
ge el programa de la Clarificacién de valo-
res, una descripcién detallada de sus notas
esenciales, la buena acogida que recibio y,
por ultimo, las criticas y evaluaciones que
condujeron a su vertiginoso declive. A modo
de conclusién, se presentan tres reflexiones
practicas para la educacion moral.

2. La ruptura interior de Rogers
Carl Rogers es considerado uno de los
iniciadores de la psicologia humanista.
Esta corriente se caracteriza por enfocarse
en la personalidad como un desarrollo con
libertad de decisiones y bisqueda de senti-
do. Rogers (1964) considera que los valores
tradicionales no encajan bien en la nueva
cultura mundial, inclinada cada vez mas
hacia la ciencia empirica y el relativismo
moral, y desea encontrar una nueva apro-
ximacion a los valores que se ajuste a las
necesidades de su tiempo (p. 160).

Este autor centra su discurso en los
valores operativos, aquellos que no tienen
ninguna base cognitiva o conceptual, sino
que se manifiestan en el comportamiento
mediante la «preferencia del organismo»
(1973, p. 77). En paralelo a Rousseau
(2011), afirma que el nifio cuenta con una
prudencia innata, una sabiduria del cuer-
po. Afirma que los nifnos saben qué les gus-
ta y, en buena medida, qué les hace bien,
como si el mismo organismo comunicara lo
que conviene en cada momento. Sin embar-
go, muchos adultos pierden esta sabiduria
innata al verse sometidos a las exigencias,
presiones y expectativas de la sociedad. Al
crecer, los individuos empiezan a anadir
a sus valores operativos las valoraciones
que la sociedad comunica o, en algunos
casos, impone. Rogers denomina estos
valores como «introjected value patterns»
(patrones de valores introyectados) (1964,
p. 162). Se trata de todos aquellos valores
que provienen de fuentes como la escuela,
las iglesias, el gobierno, los companeros o
los artistas. Estas fuentes dicen algo sobre
cémo deberian ser nuestros valores. Ganar
dinero, ser inteligente, amar al vecino o
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beber Coca-Cola se presentan como desea-
bles; mientras que la desobediencia, los de-
seos sexuales 0 el comunismo se presentan
como malos o indeseables.

La mayoria de estos introjected values
provienen de personas o instituciones cer-
canas al individuo. Sin embargo, la fuente
o evaluacion de esos valores no reside en ¢él,
sino en algo exterior. Muchas veces el crite-
rio para asumir esos valores reside en ser
estimado, amado o aceptado por la persona
o el colectivo que tiene o propone ese valor.
Rogers (1973) afirma que, con frecuencia,
se presentan discrepancias entre lo que
nuestra propia identidad e integridad nos
dice que debemos valorar y lo que otros nos
presentan como valores. Es decir, renuncia-
mos a lo que consideramos moral por ganar
el afecto o aceptacion de los demas (p. 91).

De este modo, nuestra capacidad de va-
lorar va cayendo en desuso, ya que nos ser-
vimos de los valores de otros. Con el tiem-
po, cada vez es mas dificil escuchar la voz
interior que manifiestan los valores opera-
tivos, se pierde la confianza en los propios
criterios, y no se encuentra seguridad en
la experiencia personal. Incluso se puede
presentar el escenario en el que nuestras
preferencias, nuestros valores operativos,
sean considerados como amenazas si en-
tran en contradiccion con otros valores.
Estas personas, indica Rogers, terminan
abrazandose rigidamente a valoraciones
sociales y pierden la flexibilidad natural
que brindan las valoraciones operativas
ante cada circunstancia.

Al asumir valoraciones de diversas
fuentes, no es extrano encontrar personas

con valores contradictorios o incompati-
bles entre si. Esto genera situaciones de
inestabilidad en las que las personas son
incapaces de descubrir qué es lo que real-
mente valoran, qué es lo verdaderamente
importante para ellos. Asi se genera la
ruptura interior que Rogers encuentra en
el ser humano moderno, que desconfia de
su propia experiencia e intuicion y pierde
contacto con su intimidad.

El ohjetivo de las sesiones de psicotera-
pia de Rogers es que las personas desarro-
llen un proceso de valoracion que se funda-
mente en el propio interior, considerando
sus experiencias, sentimientos, pensamien-
tos e intuiciones. Busca que las personas
lleguen a conocerse a si mismas y, partiendo
de alli, determinar qué quieren y valoran.

No es nuestro propodsito evaluar el pen-
samiento de Rogers, que, en su momento,
tuvo considerable éxito, sino que lo sena-
lamos por la influencia que ejercio en los
creadores del movimiento de Clarificacién
de valores.

3. Contexto social

A finales de la década de los sesenta y
comienzos de los setenta, muchos educado-
res de Estados Unidos senalan que las in-
suficiencias académicas y los problemas de
comportamiento de los estudiantes guar-
dan relacion con la educacién moral de los
estudiantes. El relativismo moral de la épo-
ca y el estilo de vida basado en el lujo y el
bienestar propician una actitud de cinismo
y desilusién en la juventud. Se detecta en
los jovenes una incapacidad para adquirir
sentimientos de autenticidad y compromiso
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con valores que pudieran darle sentido a las
nuevas opciones que ofrece el mundo mo-
derno (Salls, 2007). Una de las principales
preocupaciones de los reformadores de la
educacion moral de aquel momento fue la
incapacidad de los estudiantes para tener y
elegir valores (McClellan, 1999). Tal como
afirma Rogers, los americanos de aquellos
anos se encontraban profundamente inse-
guros ante la libertad de eleccion sobre su
orientacion vital, viendo como un asunto
problematico el discernimiento de valores,
metas u objetivos.

En estos momentos surge la necesidad
de replantearse la educaciéon moral, pero
respetando la autonomia de cada individuo
exigida por el ambiente social. Desde media-
dos del siglo xx, se encuentra en las escuelas
un miedo generalizado a imponer valores
morales o principios. Con tal de no tener
problemas con los padres y los directivos de
las escuelas, los profesores prefieren evitar
este tema en clase. Lickona (1991) recoge
este comentario de una profesora jubilada
entrevistada en la década de los cincuenta
que permite entrever este clima generaliza-
do en las escuelas de Estados Unidos:

Creo que el profesor de escuela prome-
dio queria continuar ensenando valores.
Sin embargo, recuerdo haber tenido dis-
cusiones con algunos de mis colegas mas
jovenes que decian, «mis valores no son los
mismos que los tuyos». Yo solia responder,
«bueno, pero équé pensar de valores como
la honestidad, amabilidad y responsabili-
dad?; éno podemos ensenarlos?» Pero no
daba un paso adelante, habia un nuevo am-
biente en el que, si enseiidhamos cualquier
tipo de moralidad, estariamos «imponien-
do nuestros valores» a los nifos (p. 8).

Estas circunstancias presentaron un
reto realmente paraddjico: implementar
una educacion moral que fuera moralmen-
te neutra. En este sentido, se realizo una
propuesta que aparentemente cumplia
estos requisitos y que tuvo gran acogida
durante la década de los setenta: la Clari-
ficacion de valores.

4. Clarificacion de valores

El programa de Clarificacion de valores
fue disenado originalmente por el psicolo-
go Louis Raths en Estados Unidos a fina-
les de los sesenta y fue un modelo de edu-
cacion moral que tuvo gran popularidad
desde finales de los sesenta hasta finales
de la década de los setenta (Sandin, 1992).
Su primera y mas importante referencia
fue el libro Values and Teaching, publicado
por Louis Raths, Merrill Harmin y Sidney
Simon en 1966. Fue la obra que «inici6 el
movimiento pedagdgico en torno a la Clari-
ficacion de valores» (Pascual, 2014, p. 32).

Esta propuesta surgié con la convic-
cién de que los problemas de aprendizaje
y comportamiento que presentaban los
estudiantes en las escuelas respondian a
una dificultad interna para adquirir valo-
res en las condiciones de la vida moderna,
cada vez mas compleja. La dificultad prin-
cipal provenia de las numerosas, diversas,
y —en muchas ocasiones— incompatibles
valoraciones morales que se encontraban
en la familia, en la escuela, en las iglesias,
o en los medios de comunicacién (Raths
et al., 1978).

Raths, Harmin y Simon (1978)
identifican las siguientes caracteristicas o
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comportamientos como propios de las per-
sonas con dificultades para determinar sus
propios valores: personas apaticas, desinte-
resadas, sin entusiasmo, que permanecen
pasivas ante lo que les rodea; se interesan
por muchas cosas, pero durante poco tiem-
po, no perseveran; les cuesta tomar decisio-
nes, no saben qué es lo que quieren; mu-
chos son incoherentes en sus intereses o
elecciones; van a la deriva, dejandose llevar,
sin ningn plan o meta; son conformistas,
buscan la comodidad, se dejan llevar por la
opinién dominante; algunos son disidentes
por defecto, encontrando su razén de ser en
quejarse y llevar la contraria a los demas.

Buena parte de la ensenanza moral tra-
dicional consistia en que los ninos adopta-
ran los valores que se les indicaban. Ante
tal variedad de opiniones, es logico que los
nifios experimenten cierto desconcierto y
ambigiiedad que dificulta el compromiso
con algin valor. Otra critica que se hace
desde la psicologia a este enfoque tradicio-
nal es la crisis o ruptura interior que pue-
de surgir cuando solo se presentan los va-
lores que se deben adquirir y no se hace un
esfuerzo por interiorizarlos o por desarro-
llar procesos que permitan verificar indivi-
dualmente si algo debe ser valorado o no.
Medina (2000) expone de modo elocuente
cudl era el objetivo que queria conseguir la
Clarificacion de valores:

Tener valores si, pero los que dimanan
de una reflexion personal seria y conse-
cuente, sin pretender que las conclusiones
subjetivas a las que se lleguen sean nece-
sariamente asumibles por los deméas. La
finalidad: ayudar a que el alumno supere
la crisis de sentido que tienen los valores
tradicionales en sus vidas (p. 5).

La novedad de Raths consiste en no im-
poner ningin valor a los nifos, sino ayudar
a que ellos encuentren y elijan los valores
que quieren adquirir, sin ser coaccionados.
Con esto se busca un proceso en el que se
fomente la identificacion personal con los
valores, que los estudiantes los hagan su-
yos y, por tanto, aumente el compromiso y
el sentimiento de autenticidad. Su premisa
es clara: no es eficaz ensefiar un conjunto
de valores concretos; en cambio, se debe
ayudar a desarrollar la capacidad de hacer
valoraciones. La meta es ayudar a cada
uno a descubrir sus propios valores perso-
nales. Para conseguirlo, el proceso debe ser
necesariamente autonomo, contando con
la colaboracién del profesor como mero fa-
cilitador (Escamez, 1996). Gordillo (1992)
describe del siguiente modo la finalidad
que la Clarificacion de valores persigue:

Se trata de una serie de estrategias
con las que se pretende ayudar al alumno
a clarificar sus sentimientos, sus intereses
y sus necesidades, de tal forma que, trans-
formados en valores, consigan que el indi-
viduo llegue a ser una persona segura de si
misma, responsable, optimista y capaz de
establecer unas relaciones adecuadas con
la sociedad (p. 92).

Es importante aclarar el concepto de
valor de Raths. Los valores no son meros
deseos, intereses, sentimientos o actitudes,
sino algo mas profundo. Se trata de aquellas
convicciones que, integrando la razon y los
afectos, muestran cémo una persona decide
emplear su vida: «Es caracteristica de la téc-
nica de Clarificacion de valores la integra-
cion de pensamiento, afectividad y accién;
el objetivo es llegar a la conducta, pasando
por el sentimiento y la claridad de ideas»
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(Pascual, 2014, p. 32). Parte del método de
Raths consiste en que cada individuo pueda
verificar qué creencias, actitudes, activida-
des o sentimientos pueden ser considerados

valores. Para ello, establece siete criterios de
verificacion (Raths et al., 1978, p. 47):

1. Haberlo elegido libremente. No hay lu-
gar en esta teoria para valores impues-
tos externamente.

2. Haber tenido alternativas. Debe haber
una verdadera eleccién y no una aparente.

3. Haberlo elegido después de reflexionar.
Asi se excluyen elecciones por impulso
o por emociones fuertes de la categoria
de valores.

4. Haberlo apreciado. Se excluyen del nivel
de valores cosas de las que no se esta or-
gulloso o que se prefiere no tener, como
cuando se elige el menor de los males.

5. Haberlo afirmado a otros. Si afirmar
algo produce vergiienza, esto indica
que no se valora del todo.

6. Haberlo incorporado en la conducta. Si
una persona que elige el valor de la de-
mocracia y nunca hace algo para poner
esa eleccion en préactica, se puede decir
que tiene una actitud o creencia demo-
cratica, pero no un valor.

7. Haberlo repetido. Haber ido una sola
vez a clase de ceramica, por ejemplo, no
puede calificar como un valor.

Se trata de un método inductivo en el
que, mediante reflexiones concretas, se

ayuda a cada estudiante a hacerse una
idea de si mismo, ofreciendo un proceso
para descubrir lo que verdaderamente va-
loran. Los alumnos deben aplicar los sie-
te criterios a todo lo que tiene posibilidad
de ser un valor para ellos. Si alguno no se
cumple, no debe ser considerado como va-
lor. En cada uno de los siete criterios pue-
den observarse diferentes contribuciones
al objetivo de Raths: 1) animar a los nifios
a hacer elecciones sin ser coaccionados; 2)
buscar y examinar distintas alternativas
cuando tienen que hacer una eleccion; 3)
aprender a reflexionar sobre las alterna-
tivas, haciéndose cargo de las consecuen-
cias de cada una; 4) animar a los nifios a
considerar qué es lo que buscan, anhelan o
valoran; 5) darles la oportunidad de hacer
afirmaciones publicas de sus elecciones,
fomentando la coherencia; 6) que esa elec-
cién se traduzca en alguna accion concre-
ta; y, por ultimo, 7) integrar esa eleccién en
sus habitos y patrones de conducta. Segiin
Raths, Harmin y Simon (1978), la meto-
dologia de la Clarificacion de valores tiene
cuatro elementos clave (pp. 4-5):

1. Un enfoque en la vida: observar aspec-
tos de la vida que a veces no conside-
ramos para encontrar lo que realmente
se valora. Puede tratarse de cuestiones
personales, pero también deben in-
cluirse las sociales.

2. Una aceptacion de lo que es: es impor-
tante aceptar los valores que otros pue-
den tener, sin juzgarlos por ser distin-
tos de los propios. Tampoco se trata de
aprobarlos necesariamente. La Clarifi-
cacion de valores requiere que se acepte
a las personas en su totalidad, tal como
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son. También hace falta que las perso-
nas se acepten a si mismas. Este pro-
ceso consiste en ayudarles a aceptarse
tal como son, siendo honestos consigo
mismos y con lo demas, sin importar
lo confusos o negativos que puedan ser
sus pensamientos y sentimientos.

3. Una invitacién a seguir reflexionando:
ademas de aceptar, es importante hacer
una mayor reflexion al respecto. Esto
permitira hacer elecciones mas infor-
madas y ser mas conscientes de lo que
se quiere y anhela.

4. Un cultivo de los poderes personales: el
mensaje global de esta metodologia es
que la reflexion sobre los valores per-
mite integrar mejor las elecciones, los
deseos y la conducta. De este modo,
cada persona tiene mayor capacidad de
dirigir su vida en la direccion que real-
mente quiere.

Es evidente que, al implementar la Cla-
rificacion de valores, surgen entre los estu-
diantes diversos valores, y algunos de ellos
pueden mostrarse incompatibles o con-
trarios entre si. En esta tesitura, los estu-
diantes probablemente se cuestionen si da
igual qué valores elijan o se pregunten qué
valor es mejor y por qué. En este punto,
Raths no entra en la cuestion de determi-
nar cudl o cudles serian los mejores valo-
res. Antes bien, procura que cada uno haga
una profunda reflexion comprensiva entre
lo que piensa y siente mediante sus siete
criterios. Ademas, insiste en que se debe
aceptar a todas las personas (no todos los
valores), independientemente de lo equivo-
cadas que puedan ser sus valoraciones.

5. La reforma de Kirschenbaum
Un personaje relevante en el desarrollo
de la metodologia de la Clarificacién de va-
lores fue Howard Kirschenbaum, quien re-
cibié con entusiasmo la propuesta de Raths.
Este autor hizo una interesante critica al
exponer que el método de Raths podia con-
cebirse mas como unos criterios que como
unos procesos. Si se acogen como meros cri-
terios, estos solo ayudan a verificar si una
percepcion interior retne todas las condi-
ciones para ser un valor. En cambio, si se
consideran como procesos, ellos ayudan a
descubrir qué percepciones interiores pue-
den considerarse como valores. Los criterios
ayudan a verificar, los procesos a descubrir.

Kirschenbaum y Simon (1973) hicieron
lo que podria considerarse la primera refor-
ma de la metodologia de la Clarificacién de
valores. En realidad, encontramos los mis-
mos siete pasos que en el método de Raths.
Sin embargo, el orden cambia (pp. 23-26):

1. Haberlo apreciado (previamente n. 4).

2. Haberlo afirmado a otros (previamente
n. 5).

3. Haber tenido alternativas (previamen-
ten. 2).

4. Haber elegido después de reflexionar
(previamente n. 3).

5. Haberlo elegido libremente (previa-
mente n. 1).

6. Haberlo incorporado en la conducta
(previamente n. 6).

7. Haberlo repetido (previamente n. 7).

A primera vista, parece haber cambiado
poco la metodologia respecto a la de Raths;
sin embargo, hay dos importantes conside-
raciones. La primera es que el nuevo orden
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inclina a considerar la propuesta mas como
una serie de procesos que como una veri-
ficacién. De hecho, Raths los llamaba Los
siete criterios, y ahora Kirschenbaum y
Simon los llaman Los siete procesos. En
Raths, primero se considera como se ha
elegido, y luego si lo elegido se valoraba
afectivamente. En esta reforma, primero se
cuestiona qué es lo que se quiere o anhela,
para después proceder a la eleccion. En los
criterios se medita sobre una eleccién hecha
previamente, mientras que en los procesos
se medita sobre qué se quiere elegir.

La segunda consideracion es el mayor én-
fasis que se da a la dimension afectiva en esta
nueva version. Raths también consideraba
los anhelos, deseos y preferencias. Sin embar-
go, el analisis de los sentimientos en relacion
con los valores toma aqui mayor considera-
¢ion, no solo por encontrarse al comienzo del
proceso, sino también porque se reconoce su
necesidad para obrar efectivamente (Kirs-
chenbaum, 1973). Kirschenbaum y Simon
(1973) insisten en la necesidad de incluir la
dimension afectiva en la educacién moral:

Necesitamos que la gente encuentre
maneras de ayudar a los jovenes a descu-
brir qué es importante para ellos, apren-
der a establecer prioridades y saber en qué
estan a favor o en contra. Gran parte de
nuestra educacion nos obliga a negar nues-
tros sentimientos y a desconfiar de nuestra
experiencia interior. La valoracién no es
solo un proceso cognitivo. La educacion tie-
ne que incluir también el &mbito afectivo.
El futuro nos deparara muchas sorpresas.
A menos que las personas sean capaces de
sintonizar con sus propios sentimientos,
estaran mal equipadas para tomar las deci-
siones que el futuro exige (p. 23).

6. Acogida, criticas y réplicas

Esta metodologia fue acogida con entu-
siasmo en los sesenta y los setenta, especial-
mente en las asignaturas de Ciencias Socia-
les (McClellan, 1999). Se trataba de una
propuesta atractiva para los profesores por
tres motivos: 1) aplicarla no requiere una
preparacion moral; 2) era facil tener dispo-
nible una abundante cantidad de material
docente y de apoyo; y 3) el apoyo parcial de
subvenciones del Estado (Hunter, 2000).
Se convirtid rapidamente en la propuesta
de moda de la educacién moral de los anos
setenta, aunque no contaba con revisiones
filosoficas y psicoldgicas suficientes para ve-
rificar su eficacia. Segiin Sanderse (2012),
buena parte de su éxito se debe a que esta
metodologia considera a los nifios como
personas capaces de razonar lo que vale y
lo que no, en lugar de tratarlos como inma-
duros e ignorantes, estableciendo con ellos
una relacion autoritaria.

En este periodo se escribieron mas de
cuarenta libros y cientos de articulos so-
bre Clarificacion de valores. Kirschen-
baum (2000) comenta que, desde 1968,
dio cientos de conferencias y workshops
sobre el tema, no solo en Estados Unidos,
sino en los cinco continentes. Fue coautor
de cuatro libros y de numerosos articulos,
ademas de dirigir varios anos la Values
Clarification Trainers Network. La obra
de Raths vendio cerca de medio millén de
ejemplares y Values Clarification: A Hand-
book of Practical Strategies de Simon llegd
a superar sus ventas, convirtiéndose en el
best seller de moda en la educacién moral.

Una critica que recibi6 frecuentemente
la Clarificacion de valores fue que en ella
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no cabe hablar de valores buenos o malos.
El profesor, lejos de hacer valoraciones
morales sobre unos valores u otros, debe
fomentar la libertad y autenticidad de
cada estudiante para descubrir y adoptar
sus valores. En un estudio critico de este
planteamiento, Medina asegura que el pro-
fesor «nunca convencera, ni persuadira, ni
colocara una determinada opcion en lugar
preeminente. Su labor es fomentar la libre
decisién incondicionada del alumno en la
formacion de su propio y personal cédigo
moral» (2000, p. 6). Claro est4, fomentan-
do el respeto de los valores que descubran
y adopten los deméas companeros, comuni-
dades o culturas. En cierto sentido, todos
los valores son igualmente validos, siem-
pre y cuando no haya valores que interfie-
ran con el derecho individual de valorar lo
que cada uno descubra, adopte, quiera o
elija. Curiosamente, no se consideraba que
la preeminencia otorgada al valor del res-
peto fuera una imposicion.

Harmin y Simon (1967) responden a
estas criticas sosteniendo que no es nece-
sario que los profesores guarden silencio
sobre sus propios valores. Lo que si con-
sideran necesario es que se vaya mas alla
del ejemplo tedrico, de la anécdota, de la
simple manifestacién de la consideracién
de lo que esta bien y lo que estd mal, ya
que esto no es suficiente para aprender a
hacer elecciones cuando dos o més valores
entran en conflicto. E1 método de la Cla-
rificacion de valores sugiere que el mejor
modo de aprender a elegir valores es eli-
giéndolos, deliberando y asumiendo las
consecuencias. Estos autores estdn con-
vencidos de que la clave para encontrar au-
ténticas convicciones y comprometerse con

ellas se encuentra en desarrollar el proceso
de valoracién mediante la practica.

Otra critica afirmaba que la Clarifi-
cacién de valores conducia al relativismo
moral. Los criticos argumentan que este
modelo no promueve explicitamente la
btsqueda de la verdad moral, ni de algtin
tipo de consenso. Por tanto, consideran
que la verdad moral se niega implicita-
mente. En la practica, esta educacion mo-
ral se vacia de contenidos y no se propone
un sistema generalizable de normas para
la vida en comin, ni de valores que hagan
crecer y ser felices a las personas. Escamez
afirma que ni siquiera puede considerarse
como educacion moral, puesto que reht-
ye hablar de lo bueno y de lo malo para
el ser humano: «no es un planteamiento
estrictamente moral; la concepcion de los
valores morales es relativista y parece no
ofrecer una diferenciacion entre deseos y
preferencias morales» (1996, p. 49). Pa-
rece que vale cualquier opinién o prefe-
rencia personal, todas validas, siempre y
cuando toleren y no interfieran con las de
los demas.

En la linea del relativismo, también
se critica el que no se diferencie entre las
decisiones morales y las cuestiones opina-
bles de gusto o preferencia. Tanto el mé-
todo de Raths como el de Kirschenbaum
no declaran explicitamente una diferencia
categérica entre decisiones como robar o
mentir, y vestir de azul o ir al cine el do-
mingo (Ryan, 1989). Aunque se anima a
cada alumno a cuestionarse y descubrir
que estas decisiones pertenecen a érdenes
distintos, hay que considerar la posibilidad
de que ocurra precisamente lo contrario.
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Por su parte, Kirschenbaum argumen-
ta que esta critica no es del todo cierta,
puesto que tanto su propuesta como la de
Raths han incluido valores concretos des-
de el comienzo. Subraya que tanto él como
Raths parten de una reaccion a las conse-
cuencias del adoctrinamiento social que se
realizo en diversos paises y que origind los
horrores en la Segunda Guerra Mundial,
por lo que para evitar el peligro de impo-
ner violentamente valores absolutos, prefi-
rieron buscar el objetivo de desarrollar un
proceso de valoracion que mejorara la ca-
lidad de vida individual y social (Kirschen-
baum et al., 1975); pero, junto a ello, Kirs-
chenbaum (2000) afirma que el modelo de
la Clarificacién de valores lleva implicita la
educacion en valores civicos y morales de
gran relevancia, como el respeto, la justi-
cia, la empatia, la honestidad o la integri-
dad. Argumenta que los procesos y estrate-
gias de la Clarificacion de valores incluyen
estos valores civicos y morales de modo
implicito. Por ejemplo, ensenando a los es-
tudiantes a escuchar a otros con atencion,
se ensena el valor del respeto. Al invitar
a considerar los puntos de vista ajenos, se
anima a valorar la justicia y la empatia. Al
instar a los estudiantes a cerrar la brecha
entre lo que dicen y lo que hacen, se ense-
nan los valores de honestidad e integridad.
Al proponer dilemas morales, se transmite
que es importante reflexionar sobre la mo-
ralidad. En definitiva, la Clarificacion de
valores incluye un contexto moral cargado
de valores implicitos. Aunque no se ense-
naran explicitamente, estos valores forma-
ban parte del curriculum oculto.

Por otro lado, Lockwood (1978) afirma
que no encuentra en la Clarificacién de va-

lores una clara definicién de su objetivo: le
cuesta identificar qué es exactamente lo que
se busca con esta metodologia. Esto implica
una seria dificultad a la hora de evaluarla.
Sanderse comparte esta opinién, conside-
rando que, al no tener claros unos ohjetivos
ni unas etapas o niveles de desarrollo, es
dificil contestar a las preguntas que permi-
ten evaluar la educacion moral: «;Qué pasa
con un nino cuando se aclaran sus valores?
¢Cémo podemos distinguir entre las perso-
nas que han aclarado sus valores en dife-
rentes grados? (Qué estrategias se ajustan
a cada nivel de desarrollo?» (2012, p. 36).
Hay que conceder que, en cierto sentido,
s se especifica su objetivo, que es lograr
mayor identificacién y compromiso con los
valores, cuestion dificil de evaluar. También
es cierto que, al no especificar ningln va-
lor, o dar por valido cualquiera, el objetivo
parece buscar la identificacion y el compro-
miso con cualquier cosa, cuestién cierta-
mente ambigua. Kohlberg y Simon apoyan
esta vision argumentando que, al no tener
unos ohjetivos claros, no se sabe si la Cla-
rificacion de valores funciona o no: «Nadie
ha evaluado nunca el bien que ha hecho su
trabajo porque no tienen ningin criterio de
lo que seria una mejora en el desarrollo»
(1973, p. 64).

Ellrod hace una critica profunda desde
un punto de vista filoséfico. Buena parte del
fundamento de la Clarificacion de valores
consiste en que los estudiantes puedan ele-
gir libremente sus valores, sin verse influen-
ciados por el profesor o por otros elementos
externos. Sin embargo, es evidente que los
ninos llegan a la escuela con ciertos valores
previos que no han sido elegidos libremente
la mayoria de las veces. Luego, ciertos pasos
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del modelo, como los de apreciacion, serian
imposibles de realizar si no se contara con
valores previos, ya que precisamente de
eso dependen las valoraciones actuales. La
critica es que se intenta llegar a un discer-
nimiento neutro de valores a través de un
proceso que requiere de unas valoraciones
previas cuya neutralidad no puede garanti-
zarse. Por tanto, se compromete la neutra-
lidad de los nuevos valores. Segn Ellrod,
esta es la principal critica a la Clarificacion
de valores desde el punto de vista filosofico:
«No esta claro qué debe dejarse libre para
operar ‘naturalmente’, una vez que el cam-
po de las propias valoraciones se ha despe-
jado y se han eliminado las inhibiciones, a
menos que se invoque una eleccion existen-
cialista pura e infundada» (1992, p. 17).

Otra critica es que la Clarificacion de
valores hereda y contribuye al individua-
lismo de la época, rompiendo el contacto
con los demas y con la objetividad. En la
educacion moral clasica habia un énfasis
en nosotros, en la responsabilidad como
comunidad para identificar lo bueno, lo
mejor, y alcanzarlo juntos. Por el contra-
rio, la Clarificacién de valores parece fa-
vorecer que cada uno busque y alcance lo
que considere bueno, independientemente
de los demas. Salls (2007) sugiere que esta
metodologia es en parte responsable, junto
con otros factores, del individualismo que
se encuentra actualmente en muchos adul-
tos y adolescentes que consideran lo moral
como algo privado y de caracter relativo.

% 7. El declive

A finales de los setenta, después de

wd analizar méds de diez estudios sobre los

300

resultados de la Clarificacion de valores,
Lockwood (1978) concluye que no se pue-
de demostrar el impacto de esta metodo-
logia en la autoestima, el autoconcepto
o la adaptacién personal de los alumnos.
Tampoco encuentra evidencias de haber
tenido un impacto en los valores que se
desarrollan. Sin embargo, tal como he-
mos visto, la metodologia se popularizo y
se implement6 en muchas escuelas ame-
ricanas, influyendo en la mentalidad de
aquellas generaciones y en el cambio so-
cial. Kilpatrick (1992) expone esta vision
en un libro cuyo titulo transmite una
preocupacion apremiante: Why Johnny
can’t tell right from wrong and what we
can do about it (Por qué Johnny no dis-
tingue el bien del mal y qué podemos ha-
cer al respecto).

Ante estas criticas y evaluaciones,
parece que la Clarificacién de valores no
consigui6 su objetivo. Por el contrario, al-
gunos afirman que empeoré el ambiente
social contribuyendo al desconcierto mo-
ral de la época. Este modelo de educacion
moral perdi6 su popularidad casi con la
misma rapidez que la consiguié. A finales
de los setenta y comienzos de los ochenta,
la Clarificacién de valores se habia desa-
creditado. Las ventas de libros declinaron,
asi como las peticiones de cursos y confe-
rencias. Sobre estos anos, Kirschenbaum
(2000) afirma que un director de colegio
preferiria ser acusado de tener amianto en
el techo de las aulas, antes que se pensa-
ra que en su escuela se ensefiaba Clarifi-
cacién de valores. Las nuevas tendencias
iban en la linea de la educacion moral
tradicional y la renovada educacion del ca-
racter. Consciente de los efectos negativos
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de sus esfuerzos, Harmin declara que, al
mirar atras, «<habria sido mejor si hubié-
ramos presentado un cuadro mas equili-
brado, si hubiéramos hecho hincapié en la
importancia de ayudar a los estudiantes
tanto a aclarar sus propios valores perso-
nales como a adoptar los valores morales
de la sociedad» (1988, p. 25).

Después de tres décadas de experien-
cia, Kirschenbaum (2000) decidi6 dejar
la Clarificacion de valores y unirse al
movimiento de la educacién del carac-
ter. Reconoce que estuvo mucho tiempo
tan empenado en evitar el autoritarismo
moralizante que se negd a ver los efectos
negativos de su propuesta. Era consciente
de los graves problemas a los que se en-
frentaba la sociedad: confusion generali-
zada, el declive moral, la desintegracion
social, etc. En este punto, esta convenci-
do de que la solucion se encuentra en el
planteamiento de la educacion del carac-
ter, «para ensenar, modelar y facilitar los
rasgos de caracter, las virtudes morales,
los valores civicos y la autodireccion res-
ponsable de los que depende nuestro futu-
ro comin» (p. 18).

Este autor afirma que él y sus colegas
tenian intenciones muy nobles. Querian
resolver el problema de la apatia y fal-
ta de compromiso que encontraban en la
sociedad para motivar la conducta moral.
Después de mucho tiempo y reflexion, Kir-
schenbaum (2000) afirma que el gran pro-
blema que hizo fracasar la Clarificacién de
valores fue asumir erréneamente que los
estudiantes tenian una base moral racio-
nal, conocian unos valores tradicionales
con los que solo hacia falta identificarse:

Y asi, tardiamente, reconoci la fatal fa-
lla de la Clarificacion los valores: tomo los
valores tradicionales por sentado. Asumi6
que la gente tenia en su interior suficiente
bondad, decencia, comprension intuitiva
del bien y el mal, justicia y equidad, y fuer-
za de caracter que, dada la oportunidad de
identificar sus propios sentimientos mas
profundos y examinar cuidadosamente las
alternativas, en tltima instancia, tomarian
decisiones buenas y responsables (p. 12).

8. Reflexiones finales

A modo de conclusién, presentamos
tres breves reflexiones sobre la educacion
moral. Aunque no son novedosas, se ven
reforzadas por el estudio realizado en este
articulo sobre la Clarificacién de valores, y
pueden servir a los que practican o dirigen
la educacion moral actualmente.

8.1. Es mejor plantear una vision moral
en las escuelas que no ofrecer ninguna

El clima social de entonces exigia una
educacion moralmente neutra, que ga-
rantizara la libertad moral, sin imponer
convicciones ni adoctrinar a los estudian-
tes. En planteamientos de educacién mo-
ral tradicionales, el profesor proponia,
desde su subjetividad, o desde el ethos
social comin, la visién moral que consi-
deraba més acertada. Esto ciertamente
influye en el desarrollo moral del alumno.
Pero también es cierto que el estudiante
tiene la posibilidad de formarse un crite-
rio distinto al del profesor, incluso uno
contrario. En este punto, considero que
no dar ningtn criterio es menos [ibera-
dor que justificar una propuesta moral,
ya que se deja al alumno a la deriva, sin
ningin referente. Silenciar todo criterio
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no contribuye a salvar su ignorancia y, al
no contar con referencia alguna, el edu-
cando se hace mas vulnerable ante la po-
sible manipulacién de personas o institu-
ciones con fines cuestionables. Se deja al
estudiante desprovisto de defensas para
enfrentar influencias que muchas veces
buscan sus propios intereses: la politica
corrupta, el consumismo, la presién de
grupo, etc. La apreciacion que finalmente
obtuvo la Clarificacién de valores respal-
da este argumento.

8.2. No se puede evitar educar moral-
mente

Hay quienes piensan que las escuelas
pueden ser values free, es decir, que pue-
den educar sin incidir en la dimension
moral de los estudiantes. Por el contrario,
lideres del movimiento de educacion del
caracter como Berkowitz (2012) o Lickona
(1991) afirman que no se puede no educar
moralmente (doble negativo intencional).
La mera presencia de un adulto influye
moralmente en los ninos, mucho mas si
tienen una relacién cercana como la de es-
tudiante-profesor. No hay un interruptor
de apagado: siempre influimos. Algunos
lo hacen estratégica e intencionalmente,
considerando esta dimensién en su plan
educativo; otros prefieren no manifestar
abiertamente sus objetivos. Ahora bien,
si no se puede evitar influir en el caréac-
ter de los estudiantes, conviene planear y

8.3. Se puede llegar a un acuerdo so-
cial sobre valores morales

La neutralidad moral de la educacion
defiende la supuesta necesidad de una edu-
cacion sin valores para garantizar la liber-
tad. La mentalidad pedagdgica dominante
de ese tiempo no era capaz de pensar una
ensenanza explicita de valores morales aje-
na al adoctrinamiento y la manipulacién.
Sin embargo, este trabajo muestra como la
Clarificacién de valores estaba repleta de
valores morales implicitos, valores con los
que la sociedad estaba de acuerdo y conside-
raba fundamentales. Esto no es nada raro:
numerosos estudios muestran la existencia
de un terreno ético comiin, incluso en socie-
dades como la nuestra, con tantos valores
objeto de discusién. Sabemos que hay con-
flicto en temas como el aborto, la homose-
xualidad, la eutanasia o la pena capital. Sin
embargo, hay muchos valores compartidos
que posibilitan una educacién moral pi-
blica en una sociedad plural. De hecho, el
pluralismo mismo no seria posible si no hu-
biera un acuerdo en valores como justicia,
honestidad, civismo, proceso democratico
y respeto por la verdad. No es procedente
abandonar toda la educacién moral por no
encontrar un acuerdo comtn en determina-
dos temas conflictivos. Més atn, la posible
solucién de esos temas conflictivos reside,
en buena parte, en que los ciudadanos in-
tegren en sus vidas los valores morales fun-
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dirigir el rumbo. Aunque la Clarificacion dialogar y buscar el bien comtin,

de valores buscaba una auténtica neutra-
lidad, sus autores coinciden en que era
imposible evitar que su metodologia y su

revista espaiiola de pedagogia

aflo

=
S|
s>

Referencias bibliogréficas

$\\\
i

=
’/a

trato con los estudiantes llevaran implici-
tos —y exigieran— un elenco de valores
morales concretos.

Berkowitz, M. (2012). You can’t teach through a rat
and other epiphanies for educators [No se puede
enseniar a través de una rata y otras epifanias



Apuntes para una historia de la Clarificacion de valores: origen, desarrollo, declive y reflexiones

para los educadores]. Character Development
Group.

Bernal, A., Gonzélez-Torres, M. C. y Naval, C. (2015).
La Educacion del caracter: Perspectivas interna-
cionales. Participacion Educativa, 4 (6), 35-45.

Dabdoub, J. P (2019). Educacién moral y educacién
del cardcter: estudio de las principales propues-
tas de los siglos xxy xx1 en Estados Unidos a par-
tir del pensamiento de Aristdteles y Kant. [Tesis
doctoral inédita]. Universidad de Navarra.

Dabdoub, J. P, Naval, C. y Bernal, A. (2020). El
declive de la educacion del caracter en Estados
Unidos durante el siglo xx. Pedagogia et vita,
78 (2), 92-109.

Damon, W. (Ed.) (2002). Bringing in a new era in
character education [Entrando en una nueva
era en la educacién del cardcter]. Hoover Ins-
titution Press.

Ellrod, F (1992). Contemporary philosophies of
moral education [Filosofias contemporaneas de
la educacién moral]. En G. McLean y F. Ellrod
(Eds.), Philosophical Foundations for moral
education and character development: Act and
agent (pp. 9-42). Council for Research in Values
and Philosophy.

Escédmez, J. (1996). Teorias contemporaneas so-
bre educacién moral. En A. Cortina (Ed.), Un
mundo de valores (pp. 39-50). Generalitat Va-
lenciana.

Fuentes, J. L. (2018). Educacién del caracter en
Espafa: causas y evidencias de un déhil desa-
rrollo. Estudios sobre educacién, 35, 353-371.
https://doi.org/10.15581/004.35.353-371

Gordillo, M. (1992). Desarrollo moral y educacion.
EUNSA.

Harmin, M. (1988). Value clarity, high morality:
Let’s go for both [Claridad de valores, alta mo-
ralidad: vamos a por ambas]. Educational Lea-
dership, 45 (8), 24-30.

Harmin, M. y Simon, S. (1967). Values and tea-
ching: A humane process. Educational Leader-
ship, 24 (6), 517-525.

Hunter, J. D. (2000). The death of character: Moral
education in an age without good or evil. Basic
Books.

Kilpatrick, W. (1992). Why Johnny cant tell right
from wrong and what we can do about it [Por
qué Johnny no distingue el bien del mal y qué
podemos hacer al respecto]. Touchstone.

Kirschenbaum, H. (1973). Beyond values clarifi-
cation [Mas alla de la clarificacion de valores].
En H. Kirschenbaum y S. B. Simon (Eds.),
Readings in Value Clarification (pp. 92-110).
Winston Press.

Kirschenbaum, H. (1976). Clarifying values clarifi-
cation: Some theoretical issues and a review of
research [Clarificar la clarificacion de valores:
Algunas cuestiones tedricas y una revision de la
investigacion]. Group & Organization Studies,
1(1),99-116.

Kirschenbaum, H. (2000). From values clarifica-
tion to character education: A personal journey
[De la clarificacion de valores a la educacion del
caracter: Un viaje personal]. Journal of Huma-
nistic Counseling Education and Development,
39 (1), 4-20.

Kirschenbaum, H., Harmin, M., Howe, L. y Simon,
S. (1975). In defense of values clarification: A
position paper. National Humanistic Education
Center.

Kirschenbaum, H. y Simon, S. (1973). Values and
the futures movement in education [Los valo-
res y el movimiento de los futuros en la educa-
cion]. En H. Kirschenbaum y S. Simon (Eds.),
Readings in value clarification (pp. 17-30).
Winston Press.

Kohlberg, L. y Simon, S. (1973). An exchange of
opinion between Kohlberg and Simon [Un in-
tercambio de opiniones entre Kohlberg y Si-
mon]. En H. Kirschenbaum y S. Simon (Eds.),
Readings in values clarification (pp. 62-64).
Winston Press.

Lickona, T. (1991). Educating for character: How
our schools can teach respect and responsibi-
lity [Educar el cardcter: como nuestras escue-
las pueden ensefiar respeto y responsabilidad].
Bantam Books.

Lipe, D. (1995). A critical analysis of values clari-
fication [Un andlisis critico de la Clarificacién
de valores]. Apologetic Press.

Lockwood, A. (1978). The effects of values clari-
fication and moral development curricula on
school-age subjects: A critical review of recent
research [Los efectos de los programas de cla-
rificacion de valores y desarrollo moral en los
sujetos en edad escolar: una revision critica de
la investigacion reciente]. Review of Educatio-
nal Research, 48 (3), 325.

Q
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
@
(@]
N
o
N
—
N
(0]
©
w
o
g

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



https://doi.org/10.15581/004.35.353-371

©
\—
o0
o
o0
©
=]
o
o
[}
o
S
o
=
©
=3
72}
o
©
o’
2
>
o
S

aflo

79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 289-304

Juan P. DABDOUB

McClellan, B. E. (1999). Moral education in Ameri-
ca: Schools and the shaping of character from
colonial times to the present [La educacién mo-
ral en América: las escuelas y la formacién del
cardcter desde la época colonial hasta el presen-
te]. Teachers College, Columbia University.

Medina, J. R. (2000). Educacién moral: un estudio
critico de la «Clarificacién de Valores». A Parte
Rei: Revista de filosofia, 9 (7), 1-33.

Nucci, L. P, Krettenauer, T. y Narvaez, D. (2014).
Handbook of moral and character education
[Manual de educacién moral y del cardcter].
Routledge.

Pascual, A. (2014). Clarificacion de valores y desa-
rrollo humano. Narcea Ediciones.

Raths, L., Harmin, M. y Simon, S. (1978). Values
and teaching: Working with values in the class-
room [Valores y ensefianza: trabajar con valo-
res en el aula]. Charles E. Merrill Publishing
Company.

Rogers, C. (1964). Toward a modern approach to
values: The valuing process in the mature per-
son [Hacia un enfoque moderno de los valores:
El proceso de valoracion en la persona madu-
ra). Journal of Abnormal & Social Psychology,
68 (2), 160-167.

Rogers, C. (1973). Toward a modern approach to
values: The valuing process in the mature per-
son [Hacia un enfoque moderno de los valores:
El proceso de valoracion en la persona madu-
ral. En H. Kirschenbaum y S. Simon (Eds.),
Readings in Values Clarification (pp. 75-91).
Winston Press.

Rousseau, J.-J. (2011). Emilio o De la educacién. En
S. Sevilla (Ed.), Obras Completas. Gredos.
Ryan, W. (1989). Incoherence and contradiction in

the values clarification movement [Incoheren-

cia y contradiccion en el movimiento de clari-
ficacion de valores]. McGill Journal of Educa-
tion, 24 (2), 173-186.

Salls, H. S. (2007). Character education: Trans-
forming values into virtue [La educacion del
cardcter: transformar los valores en virtudes].
University Press of America.

Sanderse, W. (2012). Character education: a
Neo-Aristotelian approach to the philosophy,
psychology and education of virtue [La educa-
cion del cardcter: un enfoque neoaristotélico de
la filosofia, la psicologia y la educacién de la
virtud]. Eburon.

Sandin, R. (1992). The rehabilitation of virtue:
Foundations of moral education [La rehabilita-
cién de la virtud: fundamentos de la educacion
moral]. Praeger Publishers.

Biografia del autor:

Juan P. Dabdoub. Ayudante doctor
de la Facultad de Educacion y Psicologia de
la Universidad de Navarra, donde defendié
su tesis doctoral en 2019. Forma parte del
Grupo de Investigacion Educacion, Ciuda-
dania y Caracter desde 2015. Sus lineas
de investigacion se centran en la teoria y
practica de la educacion del caracter, el li-
derazgo educativo y el diseno, implemen-
tacion y evaluacion de intervenciones que
cultiven la virtud moral y civica en las co-
munidades escolares.

@ https://orcid.org/0000-0003-3750-0685


https://orcid.org/0000-0003-3750-0685

La Pedagogia del Caracol.

Una rebelion a favor de la lentitud
Pedagogy of the Snail: A rebellion in favour of slowness
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Resumen:

Diversos estudios ponen de manifiesto que
la sociedad occidental estd sometida a una
anormal velocidad. Paraddjicamente, dispone-
mos de numerosas herramientas para gestio-
nar y economizar nuestro tiempo y, sin embar-
go, cada vez carecemos mas de él. Ante este
clima de vertiginosidad surgen movimientos
que pretenden rebelarse contra la aceleracion,
como el denominado «movimiento por la len-
titud». El ambito educativo no es ajeno a esta
problematica y también desde él surgen inicia-
tivas y propuestas pedagdgicas que tratan de
combatir este acelerado ritmo desde la escue-
la, como la denominada «educacién lenta». A
partir del estudio realizado en Italia sobre la
Pedagogia della Lumaca, se pretende desarro-
llar el pensamiento pedagdgico de su idedlogo,
el maestro Gianfranco Zavalloni, a través de la
identificacion de los que fueron los referentes
para la configuracion de su propuesta educati-
va, conocida en Espana como la «Pedagogia del
Caracol». A su vez, se tratara de desvelar como
podria ser definida tal propuesta, identificar

los principios sobre los que se sustentaria, y
enunciar algunas de sus finalidades educati-
vas. Tal estudio se ha llevado a cabo desde una
metodologia de corte cualitativo, a través de
técnicas, como la revisién bibliografica y do-
cumental de las obras del maestro Zavalloni,
asi como de diversas entrevistas a su entorno
personal y profesional. A la luz de los datos
obtenidos, cabe afirmar que, mas que un enfo-
que, un modelo pedagdgico o una metodologia,
la Pedagogia del Caracol resulta ser una co-
rriente pedagdgica a partir de la cual se puede
configurar un método educativo desde una mi-
rada paidocéntrica. La Pedagogia del Caracol,
al igual que la educacién lenta, tendria entre
sus finalidades enmarcar a aquellas pedago-
gias que valorizan el tiempo en la educacion y
persiguen dotar a los nifios y a las nifas de las
habilidades y los valores necesarios para ser
duefos y duefas de su tiempo.

Descriptores: tiempo educativo, métodos
pedagogicos, teorias educativas, pedagogias al-
ternativas, modelos de ensefanza.
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Abstract:

Different studies show that western society
is living at a frenetic pace. Paradoxically, despi-
te having many tools for managing and saving
time, we find that we increasingly have less of
it. To challenge this dizzying environment, mo-
vements have arisen that seek to rebel against
this accelerated pace, such as the so-called
‘slow movement’. The educational field is not
oblivious to this problem and pedagogical ini-
tiatives and approaches have arisen that try to
combat said pace at school level, including the
so-called ‘slow education’. Based on a study ca-
rried out in Italy on Pedagogia della Lumaca,
devised by the teacher, Gianfranco Zavalloni,
an attempt is made to develop his pedagogy by
identifying those who influenced his educatio-
nal proposal, known in Spain as La Pedagogia
del Caracol (Pedagogy of the Snail). Furthermo-
re, this study also aims to reveal how the propo-
sal could be established, identify the principles

on which it would be based and to outline some
of its educational purposes. The study has been
carried out under a qualitative methodology,
through techniques such as a bibliographic and
documentary review of Zavalloni’s works, and
several interviews with his closest personal and
professional acquaintances. According to the
data obtained, it can be said that, more than
an approach, a pedagogical model or a metho-
dology, it is a pedagogical trend from which an
educational method, from a child-centred pers-
pective, can be established. As with slow educa-
tion, one of the aims of Pedagogy of the Snail is
to offer a framework to those pedagogues who
value time in education and who seek to provi-
de their children with the values required to be
masters of their own time.

Keywords: educative time, pedagogical me-
thods, educational theories, alternative peda-
gogy, teaching models.

1. Eltiempo de la infancia, de mera
energia de trabajo a jardin infran-
queable

La concepcién del tiempo no es una
cuestion homogénea, sino una construc-
cién histérica sujeta a un imaginario social
concreto (Ramos, 1992). Es por esto que
sus interpretaciones y formas de viven-
ciarlo son diferentes en cada momento
histérico y en cada sociedad. Del mismo
modo ocurre con el tiempo (y los tiempos)
de la educacién. A lo largo de la historia se
ha oscilado entre emplear el tiempo de la
infancia como mero recurso de energia de
trabajo, hasta épocas como la del Roman-
ticismo en la que la infancia y su tiempo

llegaron a considerarse un jardin en flor al
que nunca mas se regresa.

A mitad del siglo xv, con la llegada de
la Revolucién Industrial, el nifio era consi-
derado un adulto en miniatura, formando
parte del colectivo obrero como un traba-
jador mas. A finales de siglo, junto con el
Romanticismo, surge en Europa otra con-
cepcion de infancia; la de una etapa carac-
terizada por la imaginacion y la inocencia.
Pero, a pesar de esta nueva idea de nifez,
fue necesario mas de un siglo para que
se comenzaran a hacer visibles las conse-
cuencias del trabajo infantil, y no fue hasta
finales del siglo xix cuando se comenzo a
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sacar a los ninos de las fabricas para es-
colarizarlos (Artés 1987, DeMause, 1991).

En el siglo xx1, caracterizado por el pro-
greso y la innovacion, encontramos algu-
nos resquicios —salvando las distancias—
de aquella época. Una escolarizacion
regida por horarios estrictos, calendarios
prefijados, objetivos a alcanzar y éxitos y
fracasos valorados, en ultima instancia,
por entes externos. En definitiva, un sis-
tema de produccién en cadena al mas puro
estilo taylorista en el que el recurso sus-
traido a la infancia es uno de sus hienes
mas preciados, el tiempo.

2. La educacion lenta como reinte-
gradora de su tiempo a la infancia

La idea de ralentizar los ritmos en la
escuela que promulga la educacién lenta,
ademas de traer consigo una herencia his-
torica de otras propuestas metodolégicas,
viene avalada por diversos estudios (Cari-
de, 2012; Levstik, 2014; Mattozzi, 2002;
Pages y Santisteban, 2008; Pérez, 1993).
En estos trabajos se justifica la necesidad
de una desaceleracion de los procesos de
ensenanza-aprendizaje en beneficio de
toda comunidad educativa. En relacion
con el tiempo escolar, encontramos estu-
dios que ponen de manifiesto que la cons-
truccion del aprendizaje depende, en gran
medida, del modo en que se organiza el
tiempo en el centro educativo, asi como
de la calidad de las interacciones docente-
discente durante el mismo (Carnoy 2010;
Carroll, 1963; Fisher y Berliner, 1985).
Otros estudios exponen que es la utiliza-
cion de manera adecuada del tiempo en
la escuela la que acenttia sus beneficios

como recurso educativo (Abadzi, 2007,
Scheerens, 2014).

En la Gltima década se observa un creci-
miento del ntimero de investigaciones sobre
el uso y la gestion del tiempo en la educacién
basadas, fundamentalmente, en exploracio-
nes de corte cualitativo, en las que llega a
cuestionarse la autenticidad de los aprendi-
zajes veloces e incluso se pone en duda su
ética (Lewis, 2017). En la misma linea, otros
estudios manifiestan la necesidad de un
tiempo cualitativo y no tanto cronoldgico,
y exponen los beneficios que, en el ambito
educativo, puede tener «perder el tiempo»,
basandose en autores tan relevantes como
Rousseau (Shuffelton, 2017). Por otra par-
te, trabajos como el de Burbules (2020),
donde también se reconoce la lentitud como
virtud, inciden en la relevancia que toma el
saber discernir cudl es el grado de lentitud
adecuado para cada tarea y/o situacion.

Esta vision del tiempo como cualidad y
no como cantidad ha transcendido hasta
convertirse en uno de los principios de las
pedagogias denominadas alternativas, en-
tre ellas la educacion lenta.

3. Surgimiento de la educacion lenta
Al igual que ocurre con el movimiento
por la lentitud, la difusién de la educacion
lenta resulta amplia, aunque esto se deba
mas a su caracter contestatario que a su
teorizacion y sistematizacion cientifica
(Quiroga y Sanchez-Serrano, 2019).

La educacion lenta emerge practicamen-
te de manera simultdnea en diversos paises
y por motivos profundamente similares.
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A pesar de esta simultaneidad, cabria si-
tuar el origen de la educacion lenta en Ita-
lia, puesto que sus antecedentes y precur-
sores mas significativos se encuentran en
este pais.

3.1. ltalia y La Pedagogia della Luma-
ca. Los origenes de la educacion lenta

En el ambito educativo, un extenso nu-
mero de pedagogos como d’Aquino, da Feltre,
Don Bosco, las hermanas Agazzi, don Milani
o Montessori, han situado a la pedagogia ita-
liana en un lugar sobresaliente en la historia
de la educacion occidental (Moreu, 2014).

En cuanto al reciente surgimiento de la
educacion lenta, Italia resulta también de-
terminante. Y no solo por ser el lugar en el
que en 1986 se origind el movimiento por
la lentitud (Honoré, 2005), sino también
porque en las aportaciones pedagdgicas
del maestro italiano Gianfranco Zavalloni,
a través de su Pedagogia della Lumaca,
se encontraria gran parte del origen de la
educacion lenta.

En este articulo se expondran los datos
que, a través del trabajo de investigacion
llevado a cabo, se han considerado mas
significativos en cuanto a la aparicién de
la educacion lenta. A través del analisis
documental y las entrevistas realizadas
en Italia a su entorno personal y profe-
sional mas préximo, se analizara la figura
de Gianfranco Zavalloni (1957-2012) y su
propuesta pedagdgica, conocida en Espana
como la Pedagogia del Caracol (PdC).

Al estudiar sus rasgos, la educacion lenta
muestra caracteristicas comunes con diver-
sas metodologias acontecidas a lo largo de

la historia de la educacion en Italia. La co-
tidianeidad que promueve (Ritscher, 2017)
se asemeja a la propuesta educativa de las
hermanas Agazzi, mientras que el interés
por el favorecimiento de la autonomia res-
petando el ritmo individual se aproxima al
de la coetédnea de estas, Maria Montessori,
que, a su vez, inspira gran parte de su accién
pedagdgica en Froebel (Bruce, et al., 2018).

De Italia le llegan otras influencias a la
educacion lenta, como la pedagogia de don
Milani en su escuela a tiempo completo de
Barbiana o la de Loris Malaguzzi en las
escuelas de Reggio Emilia, donde tiempo
y espacio resultan elementos constitutivos
del aprendizaje. Estas propuestas educati-
vas previas, junto con el surgimiento del
movimiento slow en Italia y la presencia
de la singular Pedagogia della Lumaca,
nos llevan a poder situar el origen de la
educacion lenta en Italia.

En Italia encontramos a quien por ser,
en parte, creador y, en gran medida, im-
plementador, podria considerarse el maxi-
mo exponente de la educacién lenta, el
maestro Gianfranco Zavalloni. Su obra, La
Pedagogia del Caracol (2008b), resulta la
representacion mas pura de la educacion
lenta en Italia. En ella, el maestro desa-
rrolla una propuesta didactica sobre como
ralentizar el tiempo de la escuela que sirve
hoy de inspiracién para quienes quieren
hacer educacién a otro ritmo.

4. Gianfranco Zavalloni. Rasgos
pedagdgicos e identidad docente?

A continuacion, y con la intencién de
dar respuesta a uno de los objetivos de
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este estudio, nos aproximaremos a la figu-
ra de Gianfranco Zavalloni desarrollando
los rasgos mas significativos de su pensa-
miento pedagégico y tratando de desvelar
su identidad docente a través de la identi-
ficacién de sus referentes y el analisis de

su obra mds representativa, La Pedagogia
del Caracol.

Zavalloni se gradud en Ciencias Eco-
nomicas en 1983. A través de uno de sus
mas admirados maestros, Carlo Doglio,
conoci6 al que seria un gran inspirador de
su pensamiento, el también economista
Friedrich Schumacher. El maestro italiano
compartié ideas con el trascendentalista
Henry David Thoureau, asi como con el
idedlogo de la propuesta sobre la desesco-
larizacion de la educacion, Ivan Illich, con
quien coincidiria en un seminario celebra-
do en Bolonia en 1998. Es en estas figuras
en las que se enraiza la forma mentis de
Zavalloni y, en consecuencia, su pedagogia.

El movimiento ecologista marco el pen-
samiento y la accion de Zavalloni. El maes-
tro estuvo entre los fundadores del Ecoisti-
tuto, una organizacion sin fines lucrativos
creada en Cesena en 1986. Se trataba de un
centro abierto a toda la comunidad educati-
va, destinado al estudio y la praxis, asi como
a la celebracion de congresos, seminarios y
encuentros relacionados con la educacion,
especialmente aplicada a las tecnologias y a
la ecologia (Magnolini, 2013).

A lo largo de su trayectoria, Zavalloni
destac el caracter comunitario de las tec-
nologias de tipo artesanal, relacionandolo
con el trabajo en equipo que realizan los
campesinos. Asi lo recuerda Rabitti:

Me repetia siempre que el intercambio
entre las personas era para él la tecnolo-
gia mas simple y sencilla de la que el ser
humano podia y debia aprovecharse, sobre
todo en una época como la nuestra en la
que la tendencia es separar las individuali-
dades, las experiencias y la memoria (Rabi-
tti, 2013, p. 37) (traduccion de la autora)®.

Por su vinculacién al movimiento eco-
logista, la Teoria del Decrecimiento fue
también apoyada por Zavalloni; que llega a
considerar su libro, La Pedagogia del Ca-
racol, el manual pedagdgico para el «decre-
cimiento feliz»®;

La perspectiva del decrecimiento feliz
es exactamente mi perspectiva y pienso que
la Pedagogia del Caracol podria resultar el
manual pedagébgico para el decrecimiento
feliz. Considero que es un movimiento muy
importante, por lo que espero que tome
cada vez mas terreno [...] probablemente
sea un movimiento profético (Tabellini,
2002) (traduccion de la autora).

Situandonos en la época actual, en la
que el movimiento por la sostenibilidad
del planeta parece estar tomando un ma-
yor protagonismo a nivel politico y social,
y casi tras dos décadas de que Zavalloni
expresara estas ideas, podriamos afirmar
que el maestro no se equivocaba tachando
de proféticos a estos movimientos.

Zavalloni creci6 rodeado de naturaleza,
lo que le hizo apreciar sus ritmos e intere-
sarse por el valor del tiempo.

Lavida en el campo esta ligadaa un tiem-
po ciclico, el acto de la siembra, la espera y
la cosecha. Un tiempo acompasado por las
cuatro estaciones. [...] Reflexioné leyendo
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textos dedicados integramente a la rela-
cién que el hombre tiene con el tiempo. Me
ayudaron en esta reflexion Jeremy Rifkin y
su obra Las guerras del tiempo: el conflicto
fundamental de la historia humana (1989)
[...] y David Le Breton con Eloge de la mar-
che (2000), una reflexion sobre la importan-
cia de caminar (Zavalloni, 2008b, p. 36).

El resultado de las reflexiones de Zava-
lloni se veria reflejado a lo largo de su vida,
marcando las lineas de su pensamiento y,
posteriormente, las de su pedagogia. El
tiempo de Zavalloni se encontraba pro-
fundamente ligado a los tiempos de la na-
turaleza. Bajo sus ritmos aprendio a ser
consciente de la necesidad de respetarlos,
asi como de la importancia de los «tiempos
muertos», que también trasladaria a su pe-
dagogia.

La idea de «perder el tiempo», de espe-
rar pacientemente a que un determinado
ciclo se cumpla, es caracteristica del traba-
jo del campesino, de la tierra y del campo.
Ademas, si nos detenemos a pensar, en el
campo no existen pausas que no sean fe-
cundas, el tiempo perdido, es un tiempo
biol6gicamente necesario, que, a menudo,
se llena de actividad de preparacion para
otros acontecimientos ciclicos como pue-
den ser la cosecha o la siembra (Zavalloni,
2008h, p. 37).

La concepcién temporal de Zavalloni
era claramente ciclica, asumiendo que la
flecha del tiempo era aquella que domina-
ba la sociedad de consumo a través de la
imposicién de un tiempo veloz.

[...] la velocidad esta ligada a los tiem-
pos lineales, a una produccion industrial
basada en el usar y tirar, en un modelo de

sociedad que consume y no se preocupa por
volver a los ciclos naturales, tanto en lo que
respecta a los bienes y energias, como a
materias primas y personas. Se trata de un
«tiempo-flecha» que no tiene espera (Ibid.).

Las mayores aportaciones de Zavalloni
fueron, sin duda, en el ambito educativo.
Quienes tuvieron la ocasion de trabajar con
él consideran que era en la escuela donde el
maestro desplegaba toda su carisma y crea-
tividad, con un perfil docente centrado en el
nifio y con el que se adscribia al modelo pe-
dagdgico experiencial, naturalista o roman-
tico, que cuenta entre sus representantes
con Rousseau, Illich o Neill.

Al igual que su pensamiento, la for-
macion pedagdgica del maestro bebid de
diversas fuentes. Si bien la PdC se presen-
ta como una nueva forma de entender la
educacion, esta se sirve de fuentes ante-
riores y recoge elementos de otras con las
que comparte principios. Nos referimos,
fundamentalmente, a las pedagogias cen-
tradas en el respeto a los ritmos de desa-
rrollo y aprendizaje y, en general, a todas
aquellas que plantean una gestion distinta
del tiempo dentro del proceso educativo.
En este sentido, podriamos mencionar a
Lorenzo Milani, uno de los inspiradores de
la renovacion pedagégica en Italia y una
importante referencia también para Zava-
lloni, aunque la pedagogia implementada
por el parroco fuera mas rigida que la del
maestro de Cesena.

Asimismo, podriamos referirnos a Maria
Montessori como otro de los referentes para
Zavalloni, por ejemplo, en sus objetivos so-
bre la educacion para la paz (Britton, 2000)
o en la realizacién de algunas actividades
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como la del silencio y que, al igual que la
pedagoga italiana, Zavalloni llevaba a cabo
al menos una vez a la semana (Michelini,
2017b). Ambos también compartian crite-
rios en la rigurosidad al elegir la calidad de
los materiales, aunque a la hora de trabajar
con ellos, la doctora era mas estructurada
y metodica. Ademas, Montessori dedicaba
una gran parte de la jornada al trabajo in-
dividual para el desarrollo de ciertas destre-
zas (Montessori, 1913). Este aspecto distan-
ciaba su pedagogia de la de Zavalloni, que
abogaba por el trabajo en grupo. En este
sentido, segtn afirma Ivana Lombardini*, el
maestro se aproxima mas a otros pedagogos
italianos con menos transcendencia inter-
nacional, como Alberto Manzi, quien traba-
jaba con el huerto didactico o el dibujo®.

Podemos ver reflejos de la pedagogia de
Reggio Emilia, por ejemplo, en la tenden-
cia de Zavalloni a documentar, asi como la
relevancia que adquieren tiempo y espacio
en el acontecimiento educativo. Aunque
entre las escuelas reggianas y la PdC exis-
ten marcadas diferencias, como la titulari-
dad, siendo la propuesta de Malaguzzi de
caracter privado.

El uso del entorno natural como uno
de los elementos protagonistas del proceso
educativo también nos lleva a relacionar
la PdC con la Pedagogia Waldorf, aunque
el modelo creado por Steiner responde a
una estructura fija del proceso ensenanza-
aprendizaje, que lo aleja de la propuesta
zavalloniana.

Pero las influencias de la PdC no se en-
cuentran solo en figuras del ambito edu-
cativo. También resultan fuentes de inspi-

racion para su idedlogo arquitectos como
Frank Lloyd Wright (Zavalloni, 2008b),
precursor de la bioarquitectura e impulsor
de la Prairie School®. En palabras de Rabi-
tti: «Nuestros proyectos, desde los talleres
para la infancia hasta los para adultos, se
basaban en una continuidad constante en-
tre arquitectura, arte y pedagogia» (Rabi-
tti, 2013, p. 34) (traduccion de la autora).

Al indagar en los antecedentes e in-
fluencias de la PdC, encontramos que los
modelos educativos en los que el proce-
so de ensenanza-aprendizaje se adapta
a los tiempos y ritmos de aprendizaje de
la infancia y no a la inversa, sirven como
fuentes de inspiracion para Gianfranco
Zavalloni.

5. La Pedagogia del Caracol

En el ano 2002, Zavalloni asiste a un
curso de formacién en Bari promovido por
el Gruppo Educhiamoci alla Pace (GEP)'.
Algunas de las actividades desarrolladas
en aquel encuentro fueron dibujar, escri-
bir con tinta y plumilla, construir con las
manos, hablar la lengua local, jugar, cami-
nar, descansar... A través de estas y otras
propuestas, se reflexiond sobre la idea de
«ralentizar la escuela» y, a partir de ella,
surgio la propuesta pedagogica a la que el
maestro llamaria, metaféricamente, Peda-
gogia della Lumaca [Pedagogia del Cara-
col].

Tras varios anos recogiendo datos y
documentando, Zavalloni, animado por su
companera de vida, la también maestra
Stefania Fenizi, se decidié a plasmar sus
ideas y su experiencia docente en un libro:
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Una tarde estébamos en nuestra casa en
una colina en Cesena, yo estaba tumbada
en una hamaca, no estaba haciendo nada
(aparentemente) [...] me dijo: «équé estds
haciendo?», le respondi: «nada» | «éeres
capaz de no hacer nada?» | «si» | &y cémo
llamas ti a esto de no hacer nada? | «yo lo
llamo ocio creativo, Gianfranco». Después
le regalé el libro Ozio, lentezza e nostalgia®.
A partir de ahi surgié en él la necesidad de
plasmar en un libro sus pensamientos’.

La escena descrita por Fenizi nos re-
cuerda al pensamiento lento al que alude
Claxton (1999), sin objetivo definido, que
no busca un hallazgo y viene asociado a los
tiempos de ocio.

Las reflexiones de Zavalloni acerca del
tiempo y la educacion se vieron incluidas en
La Pedagogia del Caracol (2008b) y concre-
tadas en lo que el maestro denoming «Es-
trategias didacticas de ralentizacion». Un
total de nueve pautas para afrontar, desde
la escuela, el vertiginoso ritmo de la socie-
dad occidental: 1) dedicar tiempo a hablar;
2) volver a la pluma y al tintero; 3) pasear,
caminar y desplazarse a pie; 4) dibujar en
vez de fotocopiar; 5) mirar las nubes en el
cielo y mirar por la ventana; 6) escribir car-
tas y postales; 7) aprender a silbar; 8) culti-
var un huerto (Zavalloni, 2008b).

Las estrategias ofrecidas por Zavallo-
ni, aun pudiendo resultar un tanto naifs,
encarnan los principios de una pedagogia
que cambid buena parte de la escena edu-
cativa italiana de la Gltima década (Guerra
y Zuccoli, 2017; Michelini, 2017b). La in-
dagacion en ellas, junto con el estudio de la
PdC y el resto de las obras escritas por Za-
valloni, asi como las referidas a su figura y

el analisis de los testimonios obtenidos en
las entrevistas, nos ha permitido alcanzar
el segundo objetivo propuesto para este
estudio: identificar los principios sobre
los que se sustentaria la PdC. Estos prin-
cipios, a los que denominamos Principios
Fundamentales de la Pedagogia del Ca-
racol, se concretarian en siete: 0) tiempo
educativo unitario; 1) hacer con las manos;
2) ecologia y territorialidad; 3) documen-
tar; 4) tecnologias apropiadas; 5) adecua-
cién de material y espacio; 6) identidad y
formacién docente. Dichos principios no se
presentan aqui como normativos e inamo-
vibles, sino mas bien como puntos clave y
de partida para la PdC.

0. Tiempo educativo unitario

La PdC contempla el tiempo como un
elemento fundamental en el proceso edu-
cativo, siendo una de las cuestiones princi-
pales el modo en el que este se distribuye
en la escuela. Zavalloni propone que la jor-
nada escolar no supere las 24 horas sema-
nales y considera que para que el aprendi-
zaje a lo largo de esta sea significativo, las
horas deben equilibrarse entre actividades
que impliquen placer, compromiso y com-
petencias.

Para llevar a cabo tal gestion temporal,
Zavalloni divide la jornada en tres partes
iguales: 1) tiempo de juego —placer—; 2)
tiempo para la trasmisién/adquisicion de
los componentes culturales de la simboli-
zacion y la comunicacion como leer, escri-
bir o contar —compromiso—; 3) tiempo
para el trabajo manual y para aprender
a vivir en el mundo responsablemente —
competencias—.
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La estructura de la jornada escolar
propuesta por el maestro italiano puede
resultar, en un principio, rigida, pero la
PdC consiste precisamente en que, dentro
de esas tres franjas, no existan subdivisio-
nes en horarios, ni parcelacion del saber
en asignaturas. Es, precisamente, en este
aspecto donde radica la esencia del tiem-
po unitario.

Sin duda, esta visién del tiempo en la es-
cuela de Zavalloni, resulta una clara evoca-
cién al tiempo cualitativo, al Kairos griego.
En palabras de la profesora Michelini':

Gianfranco se basaba, fundamental-
mente, en la idea de que, para que surja
el aprendizaje en el nifio, este necesita de
tiempos distendidos y, a su vez, sentir que
se respeta su ritmo de aprendizaje™.

Respecto al tiempo en términos cuanti-
tativos, la profesora destaca de Zavalloni:

También resulta esencial en la Pedago-
gla del Caracol el cuestionarse cudnto tiem-
o necesita el nifio para aprender y cudnto
le permitimos nosotros. Es una funcién
matemdtica, basada en el Model of School
Learning®™, pero, en mi opinion, Zavalloni
supera a Carroll. Gianfranco dice: «sere-
mos protagonistas de nuestra vida cuando
seamos duernios de nuestro tiempo»*,

A partir de las ideas de Zavalloni, Mi-
chelini plantea la necesidad de una re-
flexion por parte de toda la comunidad
escolar acerca del tiempo educativo desde
el punto de vista pedagdgico, didactico y
organizativo, para elegir qué escuela pre-
tende ser, es decir, en qué idea de tiempo

pretende formar a las generaciones jove-
nes (Michelini, 2017b).

1. Hacer con las manos

Desde la vision zavalloniana, la mano
es el instrumento mas potente que posee
el ser humano para alcanzar su plena
autonomia. Zavalloni ve en ella dos ele-
mentos clave: su uso instrumental y la
escritura.

Segtin Zavalloni (2008b), la infancia
estd dejando de usar las manos y activi-
dades tan favorecedoras de la motricidad,
como lanzar una peonza, jugar a los bolos
0 usar un tirachinas han caido en desuso,
sobre todo, con la llegada de las nuevas
tecnologias. Cada una de las actividades
enumeradas requieren de horas de dedi-
cacion hasta su dominio, sin precipitacién
y disfrutando del proceso. El trabajo ma-
nual, como artesanal que es, requiere de
tiempos dilatados.

Zavalloni considera la escritura a mano
como uno de los modos mas adecuados para
estimular y estructurar el pensamiento y a
su vez, una accién que implica un ejercicio
de motricidad fina indispensable para la
expresion y la comunicacion. La escritura
a mano, por tanto, favorece el desarrollo
armonico de la persona. El proceso mental
que requiere el uso de la mano es diferente
al de otras destrezas y, en consecuencia, el
aprendizaje que esta genera. Un aprendi-
zaje que requiere de un tiempo distendido,
de una elaboracion-(re)elaboracion y de un
saber orientado a lo creativo.

Este principio resulta uno de los mas
controvertidos en la escena educativa ac-
tual, pues se opone frontalmente a la ten-
dencia de promover «el mas» y «el antes»
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como sinénimo de mejor, tal y como se vie-
ne haciendo, segtin el impulsor de la edu-
cacion lenta en Inglaterra, Maurice Holt,
desde la fast education (Holt, 2002). Con
este término, Holt se referiria al caracter
mercantilista que adopt6 el sistema educa-
tivo inglés con la Ley de Reforma Educati-
va de 1988.

2. Ecologia vy territorialidad

A partir de acciones concretas y peque-
nos gestos en la escuela, como eliminar las
fotocopias, cultivar el huerto, reciclar ma-
teriales o consumir productos naturales y
de kilémetro 0 la PdC pretende generar
una cultura, tanto a nivel individual como
grupal, comprometida con la ecologia y el
territorio. Para Zavalloni —en lo que se re-
fiere a la proximidad al entorno natural—
la escuela deberia tener la mentalidad del
campesino y, a su vez, estar actualizada a
los temas ecoldgicos de hoy'.

Zavalloni (2008b) se muestra critico
ante la organizacion de viajes y excursio-
nes a cientos de kilometros sin que el alum-
nado haya conocido el rio mas préximo a
su casa y considera imposible sentirse eu-
ropeo si no se conocen los territorios mas
cercanos ni se esta enraizado a la propia
tierra. La propuesta zavalloniana plantea
una «educacién de proximidad» que trate
de aprovechar los recursos mas cercanos y
de conocer el entorno proximo a través de
propuestas didacticas como excusiones a
pie o en hicicleta, que hagan que el propio
camino sea ya una experiencia educativa
en si misma. En la PdC resulta fundamen-

tal conocer lo proximo para sentir después
la globalidad.

3. Documentar

Documentar vs. evaluar. Evaluar resul-
tados académicos bajo términos como «re-
sultado», «evaluacion», «estandares acadé-
micos», responde a un sistema econémico
y mercantilista y no tanto escolar. Sin em-
bargo, a través de la documentacion se
puede construir el corpus de la trayectoria
individual y del propio grupo a partir de
la observacion y el registro de informacion
(Zavalloni, 2008b). Para el maestro italia-
no, documentar es la verdadera forma de
evaluar. En palabras de Magnolini:

Otra cosa que he aprendido de Gian-
franco es a documentarlo todo [...] él lo lla-
maba «pedagogia inductiva». Gianfranco
iba siempre con una camara fotografica en
el bolsillo [...] y un cuaderno para escribir
y dibujar. Creo que tenia este amor por la
memoria no por hacer ver a los demas lo
bueno que era, sino para tener la posibi-
lidad de reflexionar y para poder compar-
tir y difundir sus aprendizajes (Magnolini,
2013, p. 18).

Documentar en la escuela era una ne-
cesidad pedagogica para Zavalloni. Para
el maestro podian formar parte de los re-
cursos para la documentaciéon —a la que
él llamaba «la traccia» [«la huellar]—, el
diario de campo, las producciones diarias o
los proyectos llevados a cabo en el centro.

4. Tecnologias apropiadas

Zavalloni llama a considerar una tecno-
logia como apropiada si: 1) a nivel social,
mejora la condicién de las personas; 2) a
nivel econémico, usa inteligentemente los
recursos de la tierra; 3) a nivel ecoldgico,
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respeta el equilibrio de la naturaleza; y 4)
a nivel politico, descentraliza el poder del
gobierno y lo reparte entre la gente. En de-
finitiva, para Zavalloni una tecnologia es
apropiada cuando resuelve mas problemas
de los que provoca (Rabitti, 2013).

Zavalloni reflejaba algunas de sus pre-
ocupaciones en una carta destinada a su
amigo, el también maestro y figura fun-
damental en la renovacion pedagégica
italiana de siglo xx, Mario Lodi. Zavalloni
destacaba en la misiva la importancia de
la adecuacién de los tiempos de ensenan-
za-aprendizaje, asi como la prioridad de
unos aprendizajes sobre otros.

No estoy en contra de las tecnologias,
pero creo que para cada propuesta hay un
tiempo: si no ensefilamos a un nino a mon-
tar en bicicleta, sera dificil que de adulto
aprenda a montar siguiendo todo el pro-
ceso como lo harfa de pequefo. Si no se
ensena a un nino c6mo se usa una nava-
ja para tallar, ese nifo aprenderd a usar
bien el ordenador, pero no sabra usar las
manos para otras cosas y no desarrollara
la psicomotricidad que se deriva del hecho
de utilizar ciertas herramientas (Zavalloni,
2009a) (traduccion de la autora).

Las nuevas tecnologias son herramien-
tas consideradas por Zavalloni tan vélidas
como las tradicionales, incluidas las mas
ancestrales, por lo que considera deben es-
tar presentes en la vida diaria, pero nunca
en detrimento de otras. La propuesta de la
PdC no supone, por tanto, dar la espalda a
las TIC. Lo que Zavalloni propone es elegir
las tecnologias apropiadas a cada situacion
y aplicarlas siempre en beneficio humano
y/o medioambiental. Una perspectiva que

nos recuerda poderosamente a la heideg-
geriana (Heidegger, 2002).

5. Adecuacion de material y espacio

Seleccionar material y mobiliario con
base en criterios de calidad frente a los eco-
nomicos es, junto con que estos sean ergo-
némicos y de produccion local, otro de los
rasgos que definen la PdC. La propuesta
zavalloniana emplea materiales naturales,
principalmente de madera, y evita el plasti-
co y el metal. Un entorno de aprendizaje en
el que el nino puede usar sus manos para
poder experimentar, manipular, crear, cons-
truir, usar la sierra de mano para trabajar
la madera, colores acrilicos para pintar...
todo de buena calidad (Zavalloni, 2008b).
Rabitti (2013) también destaca el convenci-
miento de Zavalloni acerca del valor educa-
tivo de los artefactos creados a partir de los
materiales que ofrece la propia naturaleza
(arena, troncos, piedras, semillas, tierra...).

Segin Zavalloni (1996), una escuela len-
ta debe estar disenada hasta el minimo deta-
lle, también en lo que se refiere al aspecto es-
tético, al que el maestro italiano le daba una
importancia sustancial, tanto en los espacios
interiores como exteriores, recurriendo, en
algunos casos, a arquitectos u otros especia-
listas en el diseno y acondicionamiento de
espacios y, sobre todo, a los mayores especia-
listas para Zavalloni (siguiendo la propuesta
de Mario Lodi), los nifios y las ninas que ha-
bitan los espacios educativos.

6. Identidad y formacion docente

Enseriantes por mision. Zavalloni
propone esta figura docente basandose

Q)
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
4
(@]
N
o
N
—
w
o
o
w
N
o

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



carlos
Resaltado
Quitar negrita

carlos
Resaltado
Quitar negrita


79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 305-320

revista espaiiola de pedagogia
afo

o

w >
-y

Silvia SANCHEZ-SERRANO

en la idea de don Milani o Morin, y en
la suya propia sobre la escuela y su mi-
sion social. El autor huye de la figura
del maestro omnipotente, permanente
evaluador y tasador, y aboga por aquel
que forma redes para potenciar sus ca-
pacidades y las del grupo, y que a la vez
cumple con sus funciones sin relegar en
los demaés (Zavalloni, 2008b).

Espesor cultural y contaminacion.
Dos son los conceptos que destacan en
los discursos analizados, al hablar de
la vision de la formacién docente que
propone Zavalloni. El primero, tiene
que ver con la formacion misma y el
nivel de esta que posee el docente (es-
pesor cultural); el segundo, con la via
por la que debe llegar al profesorado
tal formacion (contaminacion), en opo-
sicién a la imposicién. Cuando la for-
macién llega a través de los iguales y
como fruto de experiencias y resulta-
dos observables, esta se transfiere mas
significativamente. Segin Ferrari®,
Zavalloni consideraba fundamental
que el educador gozara de suficien-
te espesor cultural, asi como que los
cambios en la escuela, para que fueran
efectivos, debian realizarse mediante
contaminacion'é,

Para finalizar lo que hemos preten-
dido sea una articulacion de la PdC en
principios a partir del estudio de la fi-
gura de su creador y de la propia pro-
puesta, cabe destacar la coherencia ha-
llada entre el pensamiento y la praxis
del maestro Zavalloni, que circula entre
una filosofia practica de la educacion y
la vision politica del autor.

6. Metodologia, enfoque, modelo,
corriente...

Una vez estudiado el pensamiento
pedagogico del idedlogo de la Pedagogia
del Caracol e identificados los principios
fundamentales sobre los que esta se sus-
tentaria, se pretende en este epigrafe, y
a modo de conclusion, clarificar dénde
quedaria enmarcada la PdC dentro de los
diferentes términos empleados para re-
ferirse a las practicas pedagdgicas que se
vienen implementando, asi como algunas
de las criticas recibidas desde el d&mbito
educativo.

Zavalloni no define la PdC como un mé-
todo, ni tampoco lo hacen las personas que
trabajaron para su configuracion y que ac-
tualmente la promueven. Para Papetti'’ la
cuestion se presenta nitida:

Su obra no es un método, sino que reco-
gede aqui'y de alli, [...] es lo que pretendia
que se hiciera con su libro: que cada uno
cogiera lo que le interesara, no que se si-
guiera como un manual de instrucciones,
[...] No es como la escuela montessoriana
o steineriana que tienen un método especi-
fico®,

Michelini (2017b) también se refiere
a las pautas que Zavalloni presenta en su
obra como lecciones que no deben inter-
pretarse de manera reductiva, sino como
opciones coherentes y necesarias para la
idea de escuela que propone Zavalloni.

Por su parte, Sandra Villa®® tampoco
considera la PdC como una metodologia
propiamente dicha, sino méas bien una for-
ma de llegar a crear un método desde una
mirada educativa paidocéntrica:
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Considero que es un enfoque a partir
del cual pueden surgir metodologias|...] se
trata de una vision, de una mirada hacia el
nifio concibiéndolo en su estado natural y
centrada en sus necesidades |[... .

La vision de la docente Silvia Marconi?
también coincide con la idea de no conside-
rar a la PdC como una metodologia. Mar-
coni sefiala que la PdC aporta unas claves
y, desde ellas, cada docente puede desarro-
llar su propia accion educativa®.

Por tanto, y partir de los testimonios
recogidos y la revisién de las obras de Za-
valloni, asi como de otras que hacen alu-
sién a su figura y tras las visitas y estan-
cias en diferentes centros educativos, cabe
afirmar que la PdC se configuraria mas
como una corriente pedagdgica desde la
que poder configurar un método educativo
que a un enfoque, un modelo pedagégico o
una metodologia.

Esta mirada educativa no es vana, pues
puede articularse en torno a siete princi-
pios fundamentales que resultan, mas que
prescriptivos, de referencia y que basan sus
fundamentos en diversos postulados y pa-
radigmas educativos previos. Asi, desde los
fundamentos de la PdC podria acogerse a
aquellas pedagogias que valorizan el tiem-
po en la educacion y persiguen dotar a los
nifios y a las ninas de los valores necesarios
para ser duenos y duenas de su tiempo.

Tanto la PdC como la propia educacion
lenta no estan exentas de critica dentro
del escenario educativo. Tal vez, una de las
oposiciones mas contundentes les viene de
Oriente. En Japon, un pais con un sistema
educativo caracterizado por constrenidos

horarios y rigurosas evaluaciones, des-
de diferentes instituciones se ha llegado
a afirmar que, con la implantacién en el
ano 2002 del programa piloto de educacién
lenta, surgi6 la «generacién lenta» (Eu-
ronews, 2015), un calificativo, sin duda,
incompatible con los requerimientos del
modelo educativo nipon.

El ejemplo de Japén nos sirve para
mostrar que, del mismo modo que la edu-
cacion lenta puede no ser valida para todos
los nifos y nifas, sucede en las culturas en
las que, como la japonesa, la velocidad y la
rapidez se equiparan al éxito. En este sen-
tido, la cultura occidental posee unos valo-
res similares, aunque el hecho de que estos
se hayan instaurado méas recientemente
permitiria la posibilidad de repensar la
idea de tiempo en la educacion.

Notas

LEl contenido de las siguientes paginas ha sido desa-
rrollado a partir de las entrevistas realizadas durante
las dos estancias de investigacién en ltalia entre los
meses de abril y julio del afio 2017 y 2018 en la Facul-
tad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Pon-
tificia Salesiana de Roma en Venecia (IUSVE) y en Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Catélica «Sacro Cuore» de Milan, respectivamente.

2| a 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 traduccion
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.

3EI Movimento per la Decrescita Felice (MDF) surge en
ltalia en el afio 2000 siguiendo los postulados del
Decrecimiento. La iniciativa, impulsada por Maurizio
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Pallante (una de las referencias en el pensamiento de
Gianfranco Zavalloni), pretende desmitificar el desa-
rrollo sin otro objetivo que el del propio desarrollo.

“Compafiera de claustro de Zavalloni. Maestra de Edu-
cacion Infantil y fundadora de la editorial Fulmino.

5 Lombardini, entrevista, 20 de junio de 2017.

®«The Prairie School». Estilo arquitectdnico surgido en
Inglaterra en el siglo xix basado en la construccién ar-
tesanal como reaccién a la produccién en masa.

7 http://www.gruppoeduchiamociallapace.it/

8 Ozio lentezza e nostalgia. Decalogo mediterraneo per
una vita pit conviviale. Libro publicado en 2002 por
Christoph Baker, consultor de organizaciones humani-
tarias y ambientales y autor de ensayos criticos con el
desarrollo y el consumo masivo.

°Fenizi, entrevista, 20 de junio de 2017.

10Kairds es hijo de Zeus, quien, al terminar con la tira-
nfa de Kronos, se convierte en duefio y sefior del orden
césmico. Aparece emparentado con el tiempo, pero
también con la suerte, la fortuna y la oportunidad.

! Profesora Titular en la Universidad de Urbino. Sus
Iineas de investigacion giran en torno a la Formacion
del Profesorado, la pedagogfa critica y las TIC. Espe-
cialista en el tiempo en la Pedagogfa del Caracol y
amiga de Gianfranco Zavalloni.

2Michelini, entrevista, 22 de junio de 2017.

B3 Carroll (1963) combind en su modelo de aprendizaje
escolar los siguientes cinco elementos, considerando
el tiempo como un factor clave en el aprendizaje: 1) ap-
titud de los estudiantes; 2) capacidad de comprender;
3) perseverancia —entendida como cantidad de tiem-
po que los estudiantes estan dispuestos a dedicar—;
4) oportunidad —tiempo disponible para aprender—y
5) calidad de la instruccién. Estos cinco elementos
contribuyen al tiempo necesario para aprender o al
tiempo empleado en el aprendizaje. Carroll afirmé que
el grado de aprendizaje se puede describir como una
proporcién entre (a) tiempo necesario para aprender y
(b) tiempo realmente empleado en aprender.

14 Papetti, entrevista, 20 de junio de 2017.
15 Compafiera de trabajo de Gianfranco. Pedagoga
y directora del centro de Sogliano Rubicone en el

curso 94/95, donde Gianfranco fue profesor de Edu-
cacion Infantil.

16 Ferrari, entrevista, 20 de junio de 2017.

7 Considerado en la actualidad uno de los mas im-
portantes giocattolai [fabricante de juguetes artesa-
nales]. A través del juego y el juguete Roberto Papetti
trabaja la educacién ambiental, la educacién para la
paz y la educacion artistica. Imparte charlas, con-
ferencias, cursos de capacitacién docente y talleres,
en los que construye juguetes con sus propias ma-
nos para demostrar y difundir la importancia de la
actividad ludica en la infancia. Papetti defiende la
reconquista de la calle como espacio de juego y la
recuperacién de los tiempos de juego y de los instru-
mentos tradicionales.

18 Papetti, entrevista, 20 de junio de 2017.

19Directora del Liceo «G. Cesare - M. Valgimigli» (Rimi-
ni). Exdirectora del Istituto Comprensivo «Gianfranco
Zavalloniy (2007-2016). Maestra de Educacion Infan-
til y Educacién Primaria. Asesora pedagégica para la
construccién de una nueva escuela en Rimini inspira-
da en la Pedagogia del Caracol.

2Villa, entrevista, 4 de mayo de 2018.

21 Maestra de primaria en el Istituto Comprensivo
«Gianfranco Zavalloni» y miembro del «Grupo Zaw»,
una organizacién creada en 2006 con el objetivo de
reforzar el pensamiento de Gianfranco Zavalloni.

22 Marconi, entrevista, 4 de mayo de 2018.
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Resumen:

Se analiza el uso que el profesorado de edu-
cacion obligatoria afirma hacer en su ensefianza
de la escritura de practicas instruccionales efec-
tivas, derivadas de una revision de meta-analisis
en el ambito de la instruccion en escritura. Se
consideraron las diferencias en el uso de estas
practicas a lo largo de la educacién obligatoria
y la influencia que tienen variables del docente,
como su eficacia, sus actitudes y su preparacion.
Participaron 515 docentes de Lengua Castellana
y Literatura de diferentes colegios e institutos
de ensenanza secundaria de Castilla y Leon. Se
aplicd de forma on-line un cuestionario sobre la

frecuencia de uso de practicas instruccionales
cuya eficacia ha sido contrastada a nivel cien-
tifico, derivadas de una exhaustiva revision de
estudios de meta-analisis de la instruccién en
escritura. Se tomaron adicionalmente medidas
sobre las creencias de eficacia personal y general
del profesorado, las actitudes hacia la escritura y
su ensefanza y el nivel de preparacién percibido
por los docentes para la ensenanza de la escritu-
ra. Los resultados muestran un uso infrecuente
de dichas practicas instruccionales, especialmen-
te en la Educacion Secundaria Obligatoria. Los
docentes de la Educacién Secundaria Obligato-
ria muestran niveles de eficacia personal y de

* Durante el desarrollo de esta investigacion se recibieron ayudas del Ministerio de Economia y Competitividad,
EDU2015-67484-P (MINECO/FEDER), proyecto de investigacion concedido a la cuarta autora, y del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (FPU15/03017), beca pre-doctoral concedida a la primera autora.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 10-11-2020.

Cémo citar este articulo: Sanchez-Rivero, R., Alves, R. A., Limpo, T. y Fidalgo, R. (2021). Anélisis de una encuesta
sobre la ensefianza de la escritura en la educacion obligatoria: précticas y variables del profesorado | Analysis of a
survey on the teaching of writing in compulsory education: Teachers’ practices and variables. Revista Espariola de
Pedagogia, 79 (279), 321-340. https://doi.org/10.22550/REP79-2-2021-01

https://revistadepedagogia.org/

ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)

Q)
=
(@]
~
o
3
"o
N
~
©
3
Q
<
Q
Q
[0)¢]
o
wn
4
(@]
N
o
N
—
w
N
—
w
=
o

ei3o3epad ap ejouedsa ejsinal



https://revistadepedagogia.org/

©
\—
o0
o
o0
©
=]
o
o
[}
o
S
o
=
©
=3
72}
o
©
o’
2
>
o
S

aflo

79, n.° 279, mayo-agosto 2021, 321-340

Rut SANCHEZ-RIVERO, Rui A. ALVES, Teresa LIMPO y Raquel FIDALGO

preparacion para la ensehanza de la escritura
significativamente menores que el profesorado
de Educacion Primaria. El nivel de eficacia per-
sonal, el nivel de preparacién para la ensefianza
de la escritura y las actitudes hacia la escritura y
su ensenanza influyen en el uso que los docentes
afirman hacer de estas practicas instruccionales.

Descriptores: ensenanza de la escritura,
profesorado, educacién primaria, educacion
secundaria obligatoria, practicas efectivas, au-
to-eficacia docente, actitudes hacia la escritu-
ra, preparacion percibida.

Abstract:

In this article, we analyse the reported use of
evidence-based practices for the teaching of writ-
ing by teachers in compulsory education. These
practices were taken from a review of meta-
analysis studies in the field of writing instruction.
This study accounts for differences throughout
compulsory education in the use of these instruc-
tional practices. We also analyse the effects of
teachers’ variables such as personal efficacy, gen-
eral efficacy, attitudes and, preparation, on the in-

structional practices they use. Five-hundred and
fifteen teachers of Spanish language and litera-
ture from different primary and high schools in
Castilla y Ledn participated in the study. Partici-
pants completed an online questionnaire about
how often they use evidence-based practices taken
from an exhaustive review of meta-analyses in
the field of writing instruction. In addition, we
took measures of teachers’ personal and general
efficacy, their attitudes towards writing and the
teaching of writing, and their level of preparation
to teach writing. The results show that teachers
make little use of this type of instructional prac-
tice, especially in high school. High school teach-
ers reported significantly lower levels of personal
efficacy and preparation for the teaching of
writing than teachers in primary grades. Teachers’
personal efficacy level, their preparation for the
teaching of writing, and their attitudes towards
writing and its teaching influence their use of
these instructional practices.

Keywords: teaching of writing, teacher, pri-
mary education, high school, evidence-based
practices, teacher efficacy, attitudes towards
writing, level of preparation.

1. Introduccién

La competencia lingiiistica es reconocida
como una competencia clave para la reali-
zacion personal, la ciudadania activa, la in-
clusién social y el empleo (Union Europea,
2006). Dentro de la competencia lingtiistica
se incluye la competencia escrita, cuyo do-
minio es fundamental en la sociedad actual
para el desarrollo de la persona en diversos
ambitos de la vida (Graham et al., 2015;
Graham y Perin, 2007). Concretamente, en

el ambito educativo, la escritura constituye
una herramienta basica tanto en el apren-
dizaje de otras materias como para mostrar
el conocimiento adquirido por el alumnado
en la evaluacion de su aprendizaje (Graham
et al., 2015). Conscientes de ello, existe una
preocupacion creciente a nivel internacional
por el elevado nimero de estudiantes que no
alcanzan una adecuada competencia escri-
ta al final de su escolarizacion (Kuhlemeier
et al., 2013; National Center for Education



Anélisis de una encuesta sobre la ensefianza de la escritura en la educacién obligatoria...

Statistics, 2012; Office for Standards in Edu-
cation, 2005). En nuestro pais, los altimos
informes emitidos por el Ministerio de Edu-
cacién muestran un bajo rendimiento del
alumnado en escritura tanto en la Educa-
cion Primaria como en la Educacién Secun-
daria Obligatoria (Ministerio de Educacion,
2010, 2011). EI bajo rendimiento mostrado
por el alumnado en competencia escrita lle-
va al planteamiento de interrogantes en tor-
no a como es la ensenanza de la escritura en
la escuela o en qué medida su ensefnanza se
ajusta a practicas instruccionales de efecti-
vidad contrastada cientificamente; linea de
investigacion en torno a la cual se plantea
el presente estudio. Si bien existen diferen-
tes estudios, a nivel internacional, centrados
en la ensenanza de la escritura en Prima-
ria (Brindle et al., 2016; Coker et al., 2016;
Cutler y Graham, 2008; Gilbert y Graham,
2010, en Estados Unidos; De Smedt et al.,
2016, en Bélgica; Rietdijk et al., 2018, en Ho-
landa; Dockrell et al., 2015, en Reino Unido;
Pacheco et al., 2009, en Espana), o en Se-
cundaria (Graham et al., 2014; Kiuhara et
al., 2009, en Estados Unidos), desde nuestro
conocimiento, no existen estudios similares
implementados en Espana, abarcando la
Educacion Primaria y la Secundaria, que
hayan analizado en qué medida los profe-
sores indican utilizar, para la ensenanza de
la escritura, practicas instruccionales cuya
efectividad se haya corroborado en estudios
de meta-anlisis. Dicho analisis contribuiria
a poder descartar que el bajo rendimiento o
las dificultades en el aprendizaje de la escri-
tura sean la consecuencia de una instruccion
inadecuada, en linea con el enfoque preven-
tivo ligado al modelo de respuesta a la inter-

vencion, vigente hoy en dia (Arrimada et al.,
2018).

1.1. Revisién de meta-anélisis de la
instruccion en escritura

Los meta-analisis son claves a la hora
de determinar la eficacia de una practi-
ca instruccional. Estos proporcionan una
estimacion sobre la magnitud de la efec-
tividad de diferentes practicas instruccio-
nales, evaluadas en diversos estudios, en
base a una métrica comtn comparable: el
tamano del efecto (Lipsey y Wilson, 2001).

Una revision de la literatura cientifica
en torno a los meta-analisis publicados en
el &mbito instruccional de la escritura en los
tltimos anos permitid identificar un total de
cinco meta-analisis publicados desde el afio
2007 (ver Graham y Harris, 2018; Graham
et al., 2015; Graham et al., 2012; Graham y
Perin, 2007; Koster et al., 2015) (Ver Anexo
I). En dicha btsqueda se consideraron los
meta-analisis centrados en la instruccion en
escritura como objeto de ensefnanza y apren-
dizaje, excluyéndose aquellos focalizados en
la escritura como herramienta de aprendi-
zaje. Asimismo, se excluyeron los meta-ana-
lisis sobre la intervencién en escritura en
alumnado con dificultades de aprendizaje o
bajo rendimiento en escritura.

Una vez seleccionados los meta-analisis
objeto de estudio, se identificaron las practi-
cas instruccionales efectivas derivadas de los
mismos, las cuales se estructuraron en base
a las dos categorias establecidas por Graham
y Harris (2018) en su reciente meta-anali-
sis de los meta-analisis, diferenciando entre
prdcticas relacionadas con la ensefianza de
diferentes habilidades o dimensiones de la
escritura, y prdcticas relacionadas con dife-
rentes apoyos o andamiajes para su instruc-
cion. Para cada una de ellas se analizaron los
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cursos en los que se habia corroborado su
efectividad y el tamano del efecto medio ob-
tenido en los diferentes meta-analisis (Ane-
x0I). A partir de dicha revision, se identifica-
ron practicas instruccionales muy efectivas
para la mejora de la competencia escrita en
ambas etapas educativas (Primaria y Se-
cundaria), mostrando un tamano del efecto
igual o superior a (.7, tales como: la instruc-
cion explicita de estrategias de planificacion
y revision, la instruccion en vocabulario re-
lacionado con diferentes tipologias textuales,
proporcionar feedback al alumnado acerca
de sus textos y el establecimiento de objeti-
vos previo a la escritura del texto. Asimismo,
se observa que la mayoria de las practicas
efectivas avaladas en la Educacion Prima-
ria también se han avalado en Educacion
Secundaria, a excepcion de la instruccion en
habilidades de transcripcion y la instruccion
en creatividad. Respecto a la instruccion en
gramdtica, aunque los resultados indican
que no resulta efectiva para la mejora de la
competencia escrita del alumnado, cabe se-
nalar que esta practica ha constituido la ins-
truccion de control frente a otros enfoques
instruccionales, motivo por el cual se opto
por su inclusion en el analisis. Finalmente,
respecto al enfoque de procesos, si bien se
incluy6 en el analisis, los resultados acerca
de su efectividad no son concluyentes dado
que los tamafios del efecto obtenidos en los
diferentes meta-analisis analizados oscilan
desde valores negativos de -0.05 hasta valo-
res medios de 0.48.

1.2, Variables del profesorado que in-
fluyen en la ensefianza de la escritura
Al analizar la ensenanza de la escritu-
ra, diferentes investigaciones han aborda-
do la influencia que diferentes variables

del profesorado pueden jugar en dicha
practica instruccional.

Una de dichas variables es la eficacia
del docente en la ensenanza de la escritu-
ra. Esta se ha operacionalizado de acuerdo
con Graham y colaboradores (2001) en dos
dimensiones: la eficacia personal, referida
a la confianza del docente sobre sus propios
conocimientos y habilidades para la instruc-
cion, y la eficacia general referida a la capa-
cidad de manejar dichos conocimientos para
afrontar limitaciones derivadas de factores
contextuales. Los resultados de estudios
previos muestran que el nivel de eficacia
personal del profesorado se relaciona con el
reporte de un mayor uso de practicas efecti-
vas para la ensenanza de la escritura avala-
das en estudios de meta-analisis (Brindle et
al., 2016; Gilbert y Graham, 2010). Sin em-
bargo, no se ha obtenido esta relacion con el
nivel de eficacia general. Es necesario tener
en cuenta que dichas conclusiones derivan
de estudios desarrollados en Estados Unidos
con docentes de 3.2 a 6.2 de Primaria. En Es-
pana, solo el estudio de Pacheco et al. (2009),
desarrollado con una muestra de 137 profe-
sores de Infantil y Primaria, mostré que el
nivel de eficacia del profesorado, tanto per-
sonal como general, determina el tipo de ac-
tividades relacionadas con la escritura que
implementan en el aula, y las habilidades de
la escritura que se trabajan. Sin embargo,
no hay datos sobre como esta variable influ-
ye en el reporte que el profesorado hace de
précticas instruccionales de eficacia contras-
tada en estudios de meta-analisis a lo largo
de la educacién obligatoria.

Otra de las variables moduladoras es la
actitud hacia la escritura y su ensenanza,
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referida al grado de importancia que otorga
el docente a la ensenanza de la escritura y a
la habilidad de escribir (Brindle et al., 2016).
Los resultados de estudios previos muestran
que una actitud positiva se relaciona con un
mayor uso de practicas instruccionales en
escritura de eficacia contrastada en estudios
de meta-analisis. No obstante, nuevamente,
esta conclusién deriva de un tnico estudio
y de ambito internacional, desarrollado en
Estados Unidos con docentes de 3.2 y 4.2 de
Primaria (Brindle et al., 2016).

Respecto a la relacion entre el nivel de
preparacion percibido por el profesorado
para la ensenanza de la escritura y el uso
que reporta de practicas instruccionales
efectivas, las conclusiones de estudios pre-
vios realizados en Estados Unidos son con-
tradictorias. Asi, estudios previos han mos-
trado que aquellos profesores que se sienten
més preparados para ensenar a escribir em-
plean con mayor frecuencia practicas efec-
tivas avaladas en meta-analisis tanto en los
cursos de 3.2 a 6.2 de Primaria como en los
primeros cursos de Secundaria (Brindle et
al., 2016; Gilbert y Graham, 2010; Graham
et al., 2014). Sin embargo, también existen
evidencias empiricas sobre la ausencia de
relacién en profesorado de los tltimos cur-
sos de Secundaria (Kiuhara et al., 2009).

2. Presente estudio

El presente estudio tiene tres objetivos.
En primer lugar, analizar la frecuencia con
la que el profesorado de Primaria y de ESO
de Castilla y Leon indica utilizar practicas
instruccionales cuya eficacia para la ense-
nanza de la escritura se ha corroborado en
estudios de meta-analisis, analizando las

posibles diferencias en funcion de tres nive-
les educativos: 1.2 a 3.2 de Primaria, 4.2a 6.2
de Primaria y 1.2 a 4.2 de ESO. En segundo
lugar, analizar los niveles mostrados por el
profesorado en relacion a su eficacia, actitu-
des y nivel de preparacion para la ensenanza
de la escritura y sus diferencias en funcién
de los tres niveles educativos recogidos ante-
riormente. Por Gltimo, analizar la influencia
que dichas variables del profesorado tienen
en el uso que estos indican hacer de estas
précticas instruccionales, analizando si di-
cha influencia se mantiene en los diferentes
niveles educativos estudiados.

En este estudio, desde nuestro cono-
cimiento, se aborda por primera vez en
nuestro pais el analisis del uso que el pro-
fesorado indica hacer de practicas instruc-
cionales para la ensefianza de la escritura,
derivadas de una revision empirica de los
meta-analisis en el dmbito de la escritura.
A su vez, se abarca una muestra amplia y
representativa que contempla toda la es-
colarizacién obligatoria (Primaria y ESO),
diferenciandose tres niveles que permiten
una comparacion con otros contextos edu-
cativos internacionales al diferenciar entre
Elementary (corresponderia a 1.2-3.2 de
Primaria) y Upper Primary (corresponde-
ria a 4.2-6.2 de Primaria) y Middle and High
School (corresponderia a la ESO). Asimis-
mo, la amplitud de la muestra permite ana-
lizar, por primera vez, si la influencia que
las variables del docente analizadas tienen
en el uso que indican hacer de practicas
efectivas para la ensenanza de la escritura
se mantiene a lo largo de los diferentes ni-
veles educativos analizados, lo que permiti-
ra ofrecer cierta luz a las lagunas de conoci-
miento existentes en la literatura cientifica.
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3. Método

En el estudio que se presenta se siguio
una metodologia de encuesta mediante la
administracion de un cuestionario a pro-
fesorado espafol de la educacién obliga-
toria que impartia la asignatura de Len-
gua Castellana y Literatura en centros
educativos de Castilla y Leén. Para la
administracion del cuestionario se utili-
z6 un muestreo intencional contactando,
via telefonica, con la direccion de todos
los centros educativos de Castilla y Leén
que impartieran las etapas educativas de
Primaria y/o ESO. Para ello, se utilizo
un listado de los centros docentes de di-
cha Comunidad facilitado por el Portal de
Educacién de la Junta de Castilla y Leon
(http://'www.educa.jcyl.es/es). Mediante di-
cha llamada telefénica se solicité a la
direccion de los centros educativos su co-
laboracion en la difusion y reenvio, a todo
su profesorado de Lengua Castellana y
Literatura de Primaria y/o ESO, de un co-
rreo electronico que incluia informacion
relevante del estudio, el enlace de acce-
so a la encuesta y las instrucciones para
cumplimentarla, para que aquellos que
quisieran voluntariamente participar en
el estudio realizaran la encuesta.

3.1. Participantes

515 docentes de Lengua Castellana
y Literatura de Primaria y de la ESO de
las nueve provincias de Castilla y Leon
participaron en el estudio. En la Tabla 1
se muestra su distribucion en funcion del
nivel educativo, el género, la titulacion
académica, la titularidad del centro y la
provincia donde ejercian su docencia, los
anos de experiencia docente y el nimero
de estudiantes en su grupo-clase.

3.2. Instrumentos

Se disend un cuestionario on-line a tra-
vés de Google Forms que incluyé cuatro
secciones':

— Seccién 1. Informaciéon sociodemo-
gréfica.

En esta seccion se recogieron los datos
descriptivos de la muestra incluidos en la
Tabla 1. Ademas, se incluyeron 2 items
acerca del nivel de preparacion para la en-
senanza de la escritura obtenido durante
su formacion universitaria, o con poste-
rioridad mediante cursos de especializa-
cion, utilizandose la escala de respuesta:
ninguna (1), minima (2), adecuada (3) y
alta (4).

— Seccidn 2. Précticas de ensenanza
de la escritura del profesorado.

Se evalud la frecuencia con la que el
profesorado indicaba utilizar, para la ense-
nanza de la escritura, 20 practicas instruc-
cionales efectivas, derivadas de la revisién
de estudios de meta-analisis desarrollados

en el 4mbito instruccional de la escritura
(ver Anexo I).

De los 20 items, 11 se relacionaban con
la ensenanza de diferentes dimensiones de
la escritura y 9 se centraron en diferen-
tes apoyos para su instruccién (Ver Tabla
2). La escala de respuesta fue: nunca (1),
varias veces al ano (2), una vez al mes
(3), varias veces al mes (4), una vez a la
semana (5), varias veces a la semana (6)
o diariamente (7). Se obtuvo un Alpha de
Cronbach de .93 lo que indica una alta fia-
bilidad del cuestionario utilizado.
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TaBrA 1. Distribucion de la muestra en funcion del nivel educativo.

Nivel educativo
Variable 1.2-3.2 Primaria  4.2-6.2 Primaria 1.2-42 ESO TOTAL
(n =167;324 %) (n = 209; 40.6 %) (n = 139; 27 %) (N = 515)
N %0 N %0 N %o N )
Género
Masculino 17 10.2 56 26.8 46 33.1 119 23.1
Femenino 150 89.8 153 73.2 93 66.9 396 76.9
Titulacién
Diplomatura 121 72.5 134 64.1 7 5.0 262 50.9
Licenciatura 38 22.8 63 30.1 117 84.2 218 42.3
Master 6 3.6 6 2.9 8 5.8 20 3.9
Doctorado 1 0.6 3 1.4 5 3.6 9 1.7
No respondieron 1 0.6 3 1.4 2 1.4 6 1.2
Titularidad de centro
Publico 140 83.8 173 82.8 93 66.9 406 78.8
Privado-Concertado 27 16.2 36 17.2 46 33.1 109 21.2
Provincia
Avila 23 13.8 16 7.7 20 14.4 59 11.5
Burgos 18 10.8 23 11.0 20 14.4 61 11.8
Leén 35 21.0 33 15.8 19 13.7 87 16.9
Palencia 13 7.8 13 6.2 13 9.4 39 7.6
Salamanca 21 12.6 22 10.5 16 11.5 59 11.5
Segovia 6 3.6 25 12.0 15 10.8 46 8.9
Soria 8 4.8 10 4.8 8 5.8 26 5.0
Valladolid 36 21.6 46 22.0 13 9.4 95 18.4
Zamora 7 4.2 21 10.0 15 10.8 43 8.3
Anos experiencia
docente
M 18.83 20.53 17.43 19.14
SD 9.41 9.98 10.09 9.89
Numero de estudian-
tes en grupo-clase
M 16.13 17.53 22.76 18.46
SD 7.47 7.06 7.47 7.76

Fuente: Elaboracién propia.

— Seccién 3. Eficacia del profesorado
en la ensenanza de la escritura.

Se utilizo la version en castellano del cues-
tionario Teacher Efficacy Scale for Writing
desarrollado por el equipo de investigacion
del Dr. Steve Graham en el afio 2001. Consta
de 15 items: 10 relacionados con la eficacia
personal (gj. «si el alumnado mejora su escri-
tura, generalmente es porque he encontrado

mejores formas de adaptar el método de ense-
nanza a cada alumno/a») y 5 relacionados con
la eficacia general (g]. «el tiempo que se de-
dica a la escritura en mi clase influye menos
que el entorno familiar en el rendimiento es-
critor del alumnado»). La escala de respuesta
fue: muy en desacuerdo (1), moderadamente
en desacuerdo (2), ligeramente en desacuer-
do (3), ligeramente de acuerdo (4), modera-
damente de acuerdo (5) 0o muy de acuerdo (6).
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El cuestionario original Teacher Effica-
¢y Scale for Writing (Graham et al., 2001)
mostré un Alpha de Cronbach de .84 para la
dimensién de eficacia personal y de .69 para
la dimension de eficacia general, mientras
que la version validada en castellano mos-
tré un Alpha de Cronbach de .77 y de .73
respectivamente. Los valores obtenidos en
este estudio fueron de .77 para la eficacia
personal y de .75 para la eficacia general, lo
que indica una fiabilidad adecuada.

— Seccién 4. Actitud del profesorado
hacia la escritura y su ensenanza.

Se utilizo una traduccion del cuestio-
nario de Brindle et al. (2016). Consta de 7
items (ej. «<soy un buen escritor», «me gus-
ta ensenar a escribir»), teniendo como es-
cala de respuesta: muy en desacuerdo (1),
moderadamente en desacuerdo (2), ligera-
mente en desacuerdo (3), ligeramente de
acuerdo (4), moderadamente de acuerdo
(5) o muy de acuerdo (6).

Los analisis realizados por Brindle et
al. (2016) mostraron un tnico factor con
un Alpha de Cronbach de .87, valor muy
similar al obtenido en este estudio (.83),
indicando una fiabilidad adecuada del ins-
trumento utilizado.

3.3. Procedimiento

La recogida de datos del estudio se rea-
liz6 durante el segundo trimestre del curso
escolar 2017-2018. Para ello, se contacto
telefonicamente con los/as directores/as de
todos los centros educativos de Castilla y
Leon que impartian las etapas educativas
de Primaria y/o ESO, para explicarles el
proposito del estudio y solicitar su consen-

timiento de participacién. Aquellos centros
que aceptaron participar, recibieron un co-
rreo electronico explicativo del estudio, el
enlace de acceso a la encuesta y las instruc-
ciones para cumplimentarla. La direccién
de los centros reenvi6 el correo electrénico
a todo su profesorado de Lengua Castellana
y Literatura, para que aquellos que quisie-
ran voluntariamente participar en el estu-
dio realizaran la encuesta. Un mes después
de haber contactado con todos los centros
educativos, se envid un correo electrénico
recordatorio en el que se incluia de nuevo
el enlace de acceso a la encuesta, las ins-
trucciones para cumplimentarla y la fecha
limite para poder cumplimentarla. El link
correspondiente a la encuesta on-line estu-
vo activo entre los meses de enero y abril.

3.4. Andlisis estadisticos

Para analizar las diferencias entre ni-
veles educativos en la frecuencia de uso
de las practicas para la ensenanza de la
escritura y en las variables del docente
analizadas, se realizaron analisis ANOVA
de un factor tomando tres grupos de com-
paracion: de 1.2 a 3.2 de Primaria, de 4.2 a
6.2 de Primaria y de 1.2 a 4.2 de ESO. Para
controlar el error tipo I se utiliz6 la técni-
ca Bonferroni y se considerd la existencia
de diferencias estadisticamente significati-
vas cuando el valor p era menor a .0025
en el caso de las practicas instruccionales
(p = .05/20) y cuando el valor p era me-
nor a .013 en el caso de las variables del
docente (p = .05/4). En los casos donde se
obtuvieron diferencias significativas, se
realizaron analisis post-hoc mediante la
técnica Tukey HSD con la correccion de
Bonferroni considerandose la existencia de
diferencias estadisticamente significativas



Anélisis de una encuesta sobre la ensefianza de la escritura en la educacién obligatoria...

cuando el valor p era menor a .017 tanto
en el caso de las practicas instruccionales
(p = .05/3) como en las variables del do-
cente (p = .05/3). Los items planteados en
la encuesta no eran de respuesta obligato-
ria, por lo que no todos los participantes
contestaron todos ellos. Asi, los analisis
ANOVA se realizaron en base a las res-
puestas obtenidas y por ello, se especifica
el nimero de casos (n) en cada una de las
practicas instruccionales y de las variables
del docente analizadas.

Para determinar la influencia de las
variables del docente analizadas en su
practica instruccional, se realizaron ana-
lisis de regresiéon multiple tomando como
variables predictoras el nivel educativo, el
nivel de eficacia personal, de eficacia gene-
ral, las actitudes y el nivel de preparacion
hacia la ensenanza de la escritura. Previo
al analisis, se eliminaron aquellos partici-
pantes que no contestaron a alguno de los
items, quedando una submuestra final de
N = 436. En una primera fase del analisis,
se introdujo en el modelo el nivel educati-
vo y las cuatro variables moduladoras del
docente (modelo 1). Para ello, la variable
nivel educativo se transformé en una va-
riable dummy tomando como nivel educa-
tivo de referencia 1.2 a 3.2 de Primaria. En
una segunda fase, se introdujo en el mo-
delo la interaccion entre el nivel educativo
y las variables moduladoras del docente
(modelo 2). Las variables introducidas en
este modelo fueron centradas en la media.

4. Resultados

Se muestran en primer lugar, los re-
sultados relativos a la frecuencia de uso

que los docentes indican hacer de practi-
cas instruccionales avaladas en estudios
de meta-analisis para la ensehanza de
la escritura y las diferencias en funcion
del nivel educativo. En segundo lugar, se
muestran los resultados de las variables
moduladoras analizadas y sus diferencias
en funcion del nivel educativo. Finalmen-
te, se analiza la influencia de dichas va-
riables moduladoras sobre el uso de las
practicas instruccionales.

4.1. Uso de las practicas instruccionales
efectivas en la ensefianza de la escritura

Como muestra la Tabla 2, independien-
temente del nivel educativo, el uso que el
profesorado indica hacer de estas practicas
instruccionales no es muy frecuente. Nin-
guna de las practicas analizadas se emplea
diariamente. Las mas utilizadas, con una
frecuencia de entre varias veces a la se-
mana y una vez a la semana, son aquellas
relacionadas con la ensenanza de la orto-
grafia y la gramatica. El resto de practi-
cas analizadas se emplean entre una vez
a la semana y una vez al mes, excepto la
ensenanza de la escritura a través de las
nuevas tecnologias y el enfoque de proce-
s0s que se emplean entre varias veces al
ano y una vez al mes.

En funcién del nivel educativo, se obtu-
vieron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en 13 de las 20 practicas instruc-
cionales analizadas.

Los analisis comparativos por pares
mostraron que el profesorado de la ESO in-
dico instruir con menor frecuencia que todo
el profesorado de Primaria en las siguientes
dimensiones de la escritura: las habilidades
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de transcripcion (ortografia, p < .001, d >
48; caligrafia, p < .001, d = .62; y mecano-
grafia, p < .003, d > .46), las estrategias de
planificacion (p <.004, d > .36) y de revision
(p <.001,d = .43) y el fomento de la creati-
vidad del alumnado (p <.002, d > .38).

Asimismo, el profesorado de la ESO
indic6 emplear con menor frecuencia que
el de Primaria los siguientes apoyos para
la ensenanza de la escritura: el trabajo co-
laborativo en la escritura de textos (p <
001, d > .44), proporcionar al alumnado
mayor tiempo de escritura (p < .001, d =
.50), establecer objetivos de escritura pre-
vios a la composicion del texto (p <.004, d
> .37), proporcionar feedback al alumnado
acerca de sus textos (p <.001,d = 42) y
realizar actividades relacionadas con expe-
riencias sensoriales o situaciones imagina-
rias previas a la escritura del texto (p <
001, d > .44). Respecto a la realizacion de
actividades de btisqueda y organizacion de

contenidos previas a la escritura de textos
(p <.014,d > .29 y a la ensefanza de la
escritura a través de las tecnologias (p <
.001,d = .43), los analisis comparativos por
pares mostraron que el profesorado de la
ESO y el de 1.2 a 3.2 de Primaria indico
emplear este tipo de practicas con menor
frecuencia que el de 4.2 a 6.2 de Primaria.

4.2. Variables del profesorado modula-
doras de la ensefianza de la escritura
Como muestra la Tabla 3, independiente-
mente del nivel educativo, el profesorado ana-
lizado muestra, en relacion a la ensenanza
de la escritura, un nivel de eficacia personal
moderado, un nivel de eficacia general bajo,
buenas actitudes y un nivel minimo de prepa-
racion para la ensenanza de la escritura.

En funcién del nivel educativo, se obtu-
vieron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en el nivel de eficacia personal y
en el nivel de preparacion.

TaBrA 3. Descriptivos sobre las variables del docente y diferencias en funcion del
nivel educativo.

1.2-3.2 4.2.6.2 o 1o Eta

TOTAL | PRIMA- | PRIMA- L-ae p | parcial

ESO al cua-

RIA RIA

drado
Variable N M n M n M n M
(SD) (SD) (SD) (SD)

Eficacia 507 | 458 | 164 | 4.61 | 207 | 464 | 136 | 4.43 5.83 .02%
personal (0.59) (0.60) (0.53) (0.63)

Eficacia 507 | 261 | 165 | 262 | 206 | 2.64 | 136 | 2.56 .39 .002
general (0.84) (0.82) (0.85) (0.84)

Actitudes 506 | 5.01 | 164 | 5.10 | 207 | 4.96 | 135 5.0 1.63 .006
(0.74) (0.66) (0.79) (0.73)

Prepara- 515 | 243 | 167 | 2,51 | 209 | 2.51 | 139 | 2.20 | 12.83 Q5 H*
cion (0.62) (0.57) (0.56) (0.72)

*<.013 ** <.001 *** <.0001

Fuente: Elaboracién propia.
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Los analisis comparativos por pares
mostraron que el profesorado de la ESO
indic6 un nivel de eficacia personal menor
que el de 4.2 a 6.2 de Primaria (p = .003,
d = .37), no habiéndose encontrado esas
diferencias respecto al profesorado de 1.2 a
3.2 de Primaria (p = .022).

Asimismo, el profesorado de la ESO in-
dico menor nivel de preparacion que todo el
profesorado de Primaria (p < .001, d > .47).

4.3. Influencia de las variables del do-
cente en el uso de las practicas instruc-
cionales efectivas

Los resultados del analisis de regre-
sién (Tabla 4) mostraron que colectiva-

mente, las variables del docente anali-
zadas explican el 12 % de la varianza en
el uso que los docentes indicaron hacer
de las practicas instruccionales para la
ensenanza de la escritura. Sin embargo,
solo el nivel de eficacia personal, las ac-
titudes, el nivel de preparacion y el nivel
educativo de la ESO contribuyen signifi-
cativamente en el uso de dichas practicas,
siendo la contribucion del nivel educativo
de la ESO negativa. La interaccion en-
tre el nivel educativo y las variables del
docente analizadas no supuso un incre-
mento de la varianza predicha (modelo
2), indicando que la influencia de dichas
variables se mantiene en todos los niveles
educativos analizados.

Tap1a 4. Analisis de regresion tomando como variable predicha las practicas instruccionales.

Modelos B Beta SE t P
o |Modelo1
§!') * 4,2.6.2 Primaria 0.056 .026 | 0.112 | 0496 | .620
= *ESO -0.423 | -.176 | 0.125 | -3.375 | .001
(CY\I) Eficacia personal 0.183 .100 0.090 | 2.040 .042
- Eficacia general 0.053 .041 0.059 | 0.900 .369
~ Actitudes 0.247 170 | 0.071 | 3.481 .001
© 8 Preparacion 0.330 .188 0.084 | 3.929 | <.001
\§0 % Modelo 2
o0 < 4.2-6.2 Primaria
T © ESO 0.071 .033 | 0.115 | 0.622 .535
8 é>, Eficacia personal -0.421 | -.175 | 0.129 | -3.271 | .001
g © Eficacia general 0.202 110 | 0.147 | 1.376 | .170
© E‘ Actitudes 0.107 .081 0.109 | 0.977 | .329
5 Preparacién 0.139 | .096 | 0.138 | 1.002 | .317
RN 4.2-6.2 Primaria x eficacia personal 0.408 .233 0.167 | 2.448 .015
> Os:' 2-62 Primaria x eficacia general -0.209 | -.068 | 0.219 | -0.954 | .341
o 2-62 Primaria x actitudes -0.089 | -.044 | 0.144 | -0.619 | .536
.g ,(2 2-62 Primaria x preparacion 0.212 .101 0.176 | 1.209 227
S o ESO x Eficacia personal -0.069 | -.024 | 0.215 | -0.323 | .747
G ESO x Eficacia general 0.127 .039 | 0.222 | 0.574 | .566
ESO x Actitudes -0.095 | -.038 | 0.156 | -0.606 | .545
ST ESO x Preparacion 0.081 .029 0.196 | 0.413 .680
%: B -0.144 | -.051 | 0.220 | -0.652 | .515

=
’/a

* La variable nivel educativo se transformé en una variable dummy tomando como nivel de
referencia 1.2-3.2 de Primaria.
Fuente: Elaboracién propia.
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5. Conclusiones

Con base en los resultados obtenidos
en el presente estudio cabe extraer las si-
guientes conclusiones. En primer lugar,
en nuestro pais, el profesorado de la edu-
cacion obligatoria indica hacer un escaso
uso de préacticas instruccionales avaladas
en estudios de meta-analisis para la ense-
nanza de la escritura; resultado coherente
con lo reflejado en estudios previos en con-
textos internacionales (ver Brindle et al.,
2016; Gilbert y Graham, 2010; Graham et
al., 2014; Kiuhara et al., 2009). A su vez,
comparativamente por etapa educativa,
es en la ESO donde parece hacerse un uso
significativamente menor de este tipo de
practicas instruccionales de la escritura
por parte del profesorado. Este hecho po-
dria reflejar un cambio en la conceptuali-
zacion de la escritura por parte del profe-
sorado, que pasa de ser considerada objeto
de aprendizaje en la Educacion Primaria,
a herramienta de aprendizaje en la Secun-
daria (Fidalgo et al., 2014); a pesar de que
informes oficiales han puesto de manifies-
to el alto niimero de estudiantes que atin
no han alcanzado una adecuada compe-
tencia escrita en la secundaria (Ministerio
de Educacion, 2011). En definitiva, si bien
el conocimiento cientifico ha proporcio-
nado una sélida base cientifica en torno a
practicas instruccionales eficaces para la
mejora de la competencia escrita del alum-
nado de las diferentes etapas educativas,
tal como se ha corroborado en la revision
de meta-analisis realizada en el presente
estudio, los resultados obtenidos parecen
sugerir una escasa transferencia de dicho
conocimiento cientifico al &mbito educati-
vo. Una posible solucion a esta laguna en
la transferencia podria ir unida al fomen-

to de programas de desarrollo profesional
del profesorado en torno a la instruccién
en escritura, que favorezcan no solo un
mayor conocimiento de estas practicas ins-
truccionales (Koster et al., 2017), sino que
también permitan al profesorado alcanzar
un dominio de las mismas que posibilite su
aplicacion practica y su ajuste a las nece-
sidades y caracteristicas especificas de su
grupo clase de forma auténoma e indepen-
diente; aspecto clave para su transferencia

al contexto escolar (Finlayson y McCrud-
den, 2020).

Por otro lado, de todas las practicas ins-
truccionales analizadas, de forma general,
aquellas que el profesorado indica utilizar
con mayor frecuencia son las relacionadas
con el dominio de los procesos de bajo ni-
vel cognitivo de la escritura; en coheren-
cia con lo senalado en estudios previos
en otros contextos educativos (Cutler y
Graham, 2008; De Smedt et al., 2016; Gil-
bert y Graham, 2010). Este hecho puede
repercutir negativamente en la competen-
cia escrita del alumnado en nuestro pais
puesto que las evidencias a nivel cientifi-
co senalan que el alcanzar un dominio de
la competencia escrita requiere no solo la
automatizacion de los procesos de bajo ni-
vel cognitivo, sino también el logro de un
dominio autorregulado de los procesos de
alto nivel cognitivo, como la planificacién
y la revision textual (Berninger y Winn,
2006; Salvador Mata y Garcia Guzman,
2009). El mayor énfasis proporcionado
por el profesorado en la ensenanza de la
escritura a los procesos de bajo nivel cogni-
tivo podria explicar los limites en el cono-
cimiento metacognitivo del alumnado en
nuestro pafs, principalmente ligado a los
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procesos mecanicos de la escritura (Garcia
y Fidalgo, 2003), o el escaso e ineficaz uso
que el alumnado hace de estrategias cog-
nitivas y de autorregulacién en su proceso
de escritura (Lépez et al., 2019; Fidalgo et
al., 2014). Por todo ello, parece clave la ne-
cesidad de que el profesorado proporcione
un mayor énfasis en la ensenanza de la es-
critura en los procesos de alto nivel cogni-
tivo implicados en la composicién textual,
tanto en la Educacion Primaria como en
la ESO. En este sentido, de todos los enfo-
ques instruccionales centrados en la mejo-
ra de la composicion textual del alumnado
es la instruccion estratégica y autorregu-
lada el enfoque instruccional que se ha
corroborado en los diferentes meta-anali-
sis como el mas eficaz para la mejora de
la competencia escrita del alumnado de las
diferentes etapas educativas (Fidalgo et
al., 2008; Torrance et al., 2015), incluso en
los cursos iniciales de la Primaria en los
que ain no se ha logrado una automatiza-
cién de los procesos de bajo nivel cognitivo
(Arrimada et al., 2019). Ademas, existen
revisiones empiricas que demuestran la
eficacia de este enfoque instruccional en
el rendimiento escritor del alumnado in-
cluso cuando la instruccién es implemen-
tada por el profesor, si bien, en este caso,
es necesario proporcionarle formacion
previa y apoyo externo antes y durante su
implementacion (Finlayson y McCrudden,
2020); de ahi la importancia de fomentar
la aplicacion de programas de desarrollo
profesional del profesorado.

Por otra parte, en relacion al analisis de
las variables moduladoras del profesorado
cabe dar las siguientes conclusiones. En
primer lugar, en linea con estudios previos,

la dimensién de eficacia personal y las acti-
tudes hacia la escritura y su ensenanza se
relacionan positivamente con las practicas
instruccionales efectivas para la ensenan-
za de la escritura (Brindle et al., 2016; Gil-
bert y Graham, 2010; Graham et al., 2014);
corroborandose también dicha relacién en
la etapa de secundaria. Por su parte, el ni-
vel de preparacion para la ensenanza de la
escritura percibido por el profesorado in-
fluye en su practica instruccional en todos
los niveles educativos analizados, lo que
contribuye a clarificar la influencia de esta
variable a lo largo de la primaria y también
de la secundaria. Asimismo, el analisis
comparativo entre ambas etapas educati-
vas realizado en este estudio ha permitido
corroborar que es el profesorado de la ESO
el que muestra menores niveles de eficacia
personal y de preparacion para la ensenan-
za de la escritura frente al profesorado de
la Educacién Primaria.

Conscientes del importante papel que
gjercen dichas variables del profesorado
en el uso de practicas instruccionales efec-
tivas para la ensefianza de la escritura a
lo largo de toda la educacion obligatoria,
y por ende, en el rendimiento escritor del
alumnado, es necesaria su consideracién
tanto en el analisis de la practica docente
para la ensenanza de la escritura como en
el futuro diseno de programas de desarro-
llo profesional del profesorado. Asi, si el
profesorado muestra un nivel de eficacia
personal alto, mayor sera la probabilidad
de que implemente este tipo de practicas
instruccionales de forma ordinaria en su
grupo-aula puesto que las creencias de
auto-eficacia determinan el rendimiento,
esfuerzo y persistencia de la persona ante
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la tarea (Zimmerman, 2000). Lo mismo
sucede en relacion a las actitudes hacia la
escritura y su ensenanza ya que, si el pro-
fesorado considera importante la habili-
dad de escribir y, por tanto, su ensenanza,
cabe esperar que este considere y aplique
nuevas practicas efectivas para ensenar al
alumnado y favorecer su rendimiento es-
critor (Brindle et al., 2016). En este senti-
do, el nivel moderado de eficacia personal
unido a la actitud positiva que muestra el
profesorado de nuestro pais hacia la escri-
tura y su ensenanza favoreceria, por su
parte, la inclusion de estas practicas ins-
truccionales en su practica ordinaria, con
el consiguiente efecto positivo en el rendi-
miento escritor del alumnado que cabria
esperar. Pero, ademas de una buena pre-
disposicion y un alto nivel de eficacia para
la ensenanza de la escritura, es necesario
que el profesorado cuente con un amplio
conocimiento y formacion en relacion al
uso e implementacién de estas practicas
instruccionales (Graham y Harris, 2018).
En este sentido, el minimo nivel de prepa-
racion indicado por el profesorado en este
estudio resulta preocupante.

Por todo ello, se senala la necesidad
de incluir formacién pedagdgica en torno
a la implementacion de este tipo de prac-
ticas instruccionales empiricamente va-
lidadas, no solo, como se ha sugerido, en
los programas de formacién permanente
del profesorado de desarrollo profesional,
sino también en los planes de estudios
universitarios, con especial atencién a la
secundaria; lo que contribuiria a cubrir
parcialmente alguna de las lagunas en la
formacion pedagogica en las diferentes
didacticas detectadas precisamente en el

Master de Secundaria (Jover, 2015; Martin
Vegas, 2015; Santos Rego y Lorenzo Mole-
do, 2015).

Por Gltimo, antes de finalizar cabe hacer
algunas consideraciones a tener en cuenta
en el presente estudio. Una primera consi-
deracién esté relacionada con el hecho de
que la muestra del estudio se circunscriba
auna unica comunidad auténoma de Espa-
na, lo que podria limitar la generalizacién
de los resultados. Sin embargo, ello parece
poco probable por varios motivos. Los re-
sultados obtenidos en nuestro pais se ajus-
tan a lo senalado en estudios previos desa-
rrollados internacionalmente. Ademas, en
Espana, a nivel legislativo, se marcan unas
enseflanzas minimas respecto a objetivos,
competencias, contenidos, estandares y
resultados de aprendizaje evaluables y
criterios de evaluacion de obligado cumpli-
miento para cada etapa educativa en todas
las comunidades auténomas (Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero, en Educacién
Primaria; Real Decreto 1105/2014, de 26
de diciembre, en Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato). Asimismo, un
analisis exploratorio realizado de las medi-
das legislativas de diferentes comunidades
auténomas por las que se concreta el cu-
rriculum general, sugirié que no existe un
tratamiento diferenciado del mismo por
comunidad. Una segunda consideracién
a tener en cuenta en el presente estudio
deriva del tipo de muestreo realizado. El
hecho de que la muestra final del estudio
resultara de la decision voluntaria del pro-
fesorado de participar en el mismo podria
vincularse a limitaciones sobre la repre-
sentatividad de la misma, interpretando-
se que el profesorado participante podria
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tratarse de aquellos profesores con una alta
motivacién hacia la ensefanza de la escri-
tura. Sin embargo, los resultados ofrecidos
en este sentido en relacion a su autoeficacia
docente o sus actitudes hacia la escritura
parecen no abalar dicha explicacién. Otro
aspecto a considerar del presente estudio
esta vinculado a la propia naturaleza del di-
sefio de encuesta implementado y el haber
analizado, no la propia practica del profeso-
rado en la ensenanza de la escritura, sino lo
que manifiestan que hacen en su practica.
Si bien este estudio supone un primer paso
en el analisis de la ensenanza de la escritu-
ra en nuestro pais, se plantea como linea
de investigacion a seguir la realizacion de
estudios observacionales complementarios
que permitan ir mas alla de la frecuencia
de uso para analizar como el profesorado
implementa dichas practicas instruccio-
nales considerando, a su vez, la influencia
del contexto social en el que se desarrolla
la ensenanza, asi como las interacciones y
dindmicas que se producen en el aula.

Notas

'En el cuestionario se incluyé una quinta seccién acerca
de las Orientaciones Tedricas del Docente en la ense-
fianza de la escritura utilizando el cuestionario Writing
Orientation Scale desarrollado por Graham et al. (2002).
Sin embargo, los valores de Alpha de Cronbach obteni-
dos fueron muy bajos (Alpha < .60). Se realizaron anéli-
sis factoriales, pero los resultados obtenidos no se ajus-
taban a la estructura original de la escala, por lo que se
considerd que la escala no funcioné en nuestra muestra
y se decidio finalmente eliminar estos datos del analisis.
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Resumen:

El objetivo del presente trabajo es propo-
ner un modelo conceptual que relacione la in-
fluencia de un contexto gamificado sobre los
aspectos relacionados con la autorregulacion
en el aprendizaje. Si bien la literatura sobre el
topico aprendizaje autorregulado es extensa,
el entorno ha sido poco explorado e inexisten-
tes los trabajos que consideren la gamificacion
como herramienta eficaz para generar un con-
texto de enseanza-aprendizaje favorable para
estimular la autorregulacién. La union de las
dos lineas de investigacion estudiadas hasta el
momento de forma aislada puede incentivar a
la comunidad docente a orientar sus esfuerzos
hacia el diseno de sistemas gamificados dentro
del aula para instruir y fomentar la autorre-
gulacién. EI modelo propuesto presenta las
variables clave que considerar, con una justi-

ficacién tedrica sélida para las proposiciones
planteadas.

Descriptores: aprendizaje autorregulado, ga-
mificacién, ambiente educacional, método de
aprendizaje.

Abstract:

The aim of this paper is to propose a con-
ceptual model that links the influence of a gam-
ified context to aspects relating to self-regula-
tion in learning. Although extensive literature
has been written on the subject of self-regulat-
ed learning, there has been little exploration
of the environment and works that consider
gamification as an effective tool for creating a
favourable teaching-learning context to stim-
ulate self-regulation are non-existent. The
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combination of these two lines, which until
now have been studied in isolation, might en-
courage the teaching community to direct its
efforts towards the design of gamified systems
within the classroom to instruct and encourage
self-regulation. The proposed model presents

the key variables to consider, along with a sol-
id theoretical justification for the proposals
made.

Keywords: self-regulated learning, gamifica-
tion, educational environment, learning method.

1. Introduccién

En los altimos anos la literatura aca-
démica evidencia la preocupacién de los
docentes por adaptar su labor a los reque-
rimientos planteados por el Espacio Euro-
peo de Educacién Superior, a través de la
implantacion de metodologias educativas
activas que permitan involucrar a los estu-
diantes y orientarles, en definitiva, hacia
un aprendizaje autorregulado (Rosario et
al., 2007; Martin-Pena et al., 2011; Fer-
nandez et al., 2013).

En Educacién Superior el aprendizaje
autorregulado ha despertado un interés
especial, atribuido fundamentalmente por-
que un aprendiz que aprende a regular su
aprendizaje, desarrolla la capacidad de pla-
nificar procesos, es capaz de detectar ano-
malias en el desempeno, corregirlas, autoe-
valuar los resultados (Daniela et al., 2017)
y aplicar sus conocimientos a los nuevos
contextos (Diaz Mujica et al., 2017).

Zimmerman y Schunk (1989), conside-
rados pioneros en el concepto de aprendi-
zaje autorregulado, establecen que se trata
de un proceso activo en el cual los estu-
diantes establecen los objetivos que guian
su aprendizaje. Su aportacién se centra
en aspectos disposicionales, cognitivos y

metacognitivos (Zambrano y Villalobos,
2013). Sin embargo, estudios posteriores
refuerzan la idea de integrar variables mo-
tivacionales a las tradicionales cognitivas
para tener una vision completa del proce-
so de aprendizaje, argumentando que los
procesos cognitivos tienden a partir de
estudiantes motivados (Pintrich y Garcia,
1993; Torrano y Gonzalez, 2004). De ahi
la importancia que ha adquirido el compo-
nente motivacional en todo lo relacionado
con el aprendizaje autorregulado.

Estudios mas recientes en este campo,
postulan la importancia de considerar el
contexto como componente adicional al
cognitivo y motivacional para explicar los
procesos de aprendizaje autorregulado
(Pintrich, 2000), argumentando, en este
caso, que el contexto influye en la impli-
cacion activa de los estudiantes (Montero
y de Dios, 2004) y en su motivacion (Pin-
trich, 2000). Se comparte, de este modo, el
argumento defendido por Garcia Bacete y
Doménech Betoret (1997, p. 33) en cuan-
to a que «la motivacién de los estudiantes
depende de como se presente la situacién
de aprendizaje».

Si bien la literatura académica eviden-
cia el incremento de trabajos en el campo
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de la autorregulacion en educacion supe-
rior, especialmente encaminados a estu-
diar los procesos que intervienen en este
fenomeno, la relacion existente entre ellos
y su influencia en el rendimiento académi-
co (Torrano et al., 2017), la influencia del
contexto en el aprendizaje autorregulado
ha sido poco explorado, a pesar del gap que
han manifestado los expertos en cuanto a
trabajos que evidencien contextos de ense-
nanza/aprendizaje que logren ser eficaces
en la orientacion del estudiante hacia la

construccién de su propio conocimiento
(Valle Arias et al., 2010).

Atendiendo a lo anterior, la gamifi-
cacion, entendida como el empleo de ele-
mentos de juego en contextos no lidicos
(Deterding et al., 2011), puede ser una
estrategia didactica eficaz para conseguir
ese contexto activo, positivo y participati-
vo que se demanda, gracias al impacto en
el area motivacional (Oliva, 2016), cogniti-
va (Dominguez et al., 2013) y de comporta-
miento (Werbach y Hunter, 2012).

Se considera, por tanto, que la gamifi-
cacion puede orientar a los estudiantes ha-
cia la autorregulacion de su aprendizaje,
teniendo en cuenta que una de las caracte-
risticas de este tipo de aprendizaje es que
logren alcanzar un conjunto de actitudes y
creencias adaptativas que los lleve a impli-

carse y persistir en las tareas académicas
(Valle Arias et al., 2010).

Aunque la literatura sobre gamifi-
cacién en docencia es extensa, no se han
encontrado trabajos que propongan esta
herramienta como metodologia, capaz de
generar el contexto motivador necesario

para que los estudiantes puedan desarro-
llar caracteristicas propias de la autorre-
gulacion. Surge en este sentido la siguien-
te cuestion: ¢la implantacion de un sistema
gamificado puede generar un contexto de
ensenanza-aprendizaje favorable para in-
centivar este tipo de aprendizaje? Dar res-
puesta a este interrogante forma parte del
objetivo del presente estudio.

De este modo, el objetivo del presente
trabajo es proponer un modelo conceptual
de anélisis que justifique la idoneidad de
considerar la gamificacion como variable
contextual para incentivar el proceso de
autorregulacion académica. Se contribuye
con una propuesta que pone de manifies-
to, por un lado, las sinergias que ofrece la
unién de dos lineas de investigacién, hasta
el momento estudiadas de forma aislada,
y por otro, considerar las variables que
inciden en la autorregulacion (cognitiva,
motivacional y comportamental) como de-
pendientes de la variable contexto.

Adicionalmente, el planteamiento de-
sarrollado en este trabajo puede ayudar
a la comunidad docente a contemplar el
desafio de crear ambientes gamificados
dentro del aula como alternativa eficaz
para impulsar la autorregulacion. Se con-
vierte, por tanto, en un reto para los do-
centes crear un ambiente activo, positivo y
participativo (Boekaerts y Cascallar, 2006;
Martin, 2012) que permita a los estudian-
tes descubrir la mejor manera de aprender,
bajo la idea compartida con Garcia Bacete
y Doménech Betoret (1997, p. 34) en cuan-
to a que: «no se debe motivar a los estu-
diantes, sino crear el contexto adecuado
que provoque su motivacion».
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El trabajo queda estructurado del si-
guiente modo: en primer lugar, se recogen
los fundamentos tedricos que justifican la
importancia del componente contextual en
la autorregulacion y el potencial de la gami-
ficacion como herramienta susceptible para
ser tenida en cuenta en los métodos de ins-
truccion. En base a la revision de la literatu-
ra, se propone un modelo conceptual de ana-
lisis que muestra las relaciones existentes
entre un contexto gamificado y las areas cog-
nitivas, motivacionales y comportamentales
implicadas en el proceso de autorregulacion
del aprendizaje. Se finaliza con las conclusio-
nes y futuras lineas de investigacion.

2. Aprendizaje autorregulado. Im-
portancia del componente contextual

La autorregulacion se constituye como
un proceso activo en el que los estudiantes
definen sus objetivos de aprendizaje tra-
tando de conocer, controlar y regular sus
cogniciones, motivaciones y comportamien-

tos, de cara a alcanzar esos objetivos (Valle
Arias et al., 2010; Rosério et al., 2012).

De este modo, se puede afirmar, en tér-
minos generales, que un aprendiz redne
las caracteristicas basicas de autorregula-
cién cuando: participa activamente en su
proceso de aprendizaje (Nunez Pérez et
al., 2006a); es capaz de controlarlo (Nunez
Pérez et al., 2006b); estd motivado para
hacerlo (Pintrich, 2004) y muestra actitu-
des y creencias adaptativas que lo llevan a
implicarse y persistir en las tareas acadé-
micas (Valle Arias et al., 2010).

Se trata de que el estudiante se con-
vierta en un actor clave en su proceso de

aprendizaje (Cabero, 2013) y para ello es
imprescindible saber, poder y querer ha-
cerlo. El saber viene condicionado por la
instruccion; el poder por las capacidades,
conocimientos, estrategias y destrezas ne-
cesarias para alcanzar los objetivos, esto
es, el componente cognitivo; y el querer
hacerlo esta relacionado con el componen-
te motivacional, es decir, tener la disposi-
cién, intencién y motivacion suficientes
(Valle Arias et al., 1997).

La preocupacién de investigadores cog-
nitivos por estudiar la motivacion acadé-
mica marca un cambio importante en las
concepciones de aprendizaje y pensamien-
to autorregulado (Zulma Lanz, 2006). Del
mismo modo que el contexto en el que tie-
ne lugar la actividad, las caracteristicas de
la tarea, la estructura de trabajo en la cla-
se, los métodos de ensenanza, la conducta
del profesor y el tipo de interacciones que
se establece entre alumnos y entre profe-
sores y alumnos (Montero y de Dios, 2004)
juegan un papel crucial en este tipo de
aprendizaje.

Se pone de manifiesto, por tanto, que
a pesar de que la consideracion cognitiva
ha sido la variable mas estudiada en los
procesos de aprendizaje autorregulado
(Suérez y Fernandez, 2011), el enfoque
actual tiende a demostrar la importancia
de atender no solo los aspectos cognitivos,
sino también los componentes motivacio-
nales (Lamas Rojas, 2008) y de contexto
(Pintrich, 2004).

En las dos ultimas décadas se han pro-
puesto diferentes teorias y modelos que han
intentado identificar y describir los procesos
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que intervienen en la autorregulacién del
aprendizaje, reconociendo las aportaciones
de Pintrich y Zimmerman como las més in-
fluyentes (Torrano et al., 2017).

Especialmente el modelo conceptual
propuesto por Pintrich (2000) sigue siendo
la base de referencia sobre la que se sos-
tiene gran parte del fundamento tedrico
posterior, al ser el primero en considerar
al componente contextual como un area
implicada en la autorregulacion (Torrano
y Gonzalez, 2004).

Pintrich (2000) identifica cuatro fases
por las que atraviesa un aprendiz en el
desarrollo de la autorregulacién (planifica-
cion, auto-observacion, control/regulacion
y evaluacion), poniendo de manifiesto qué
acciones desarrolla el aprendiz en cada una
de ellas en funcion del componente o area
implicada en el aprendizaje autorregulado,
esto es, en el area cognitiva, motivacional,
comportamental y contextual.

De este modo, en el 4rea cognitiva los
procesos implicados son el establecimien-
to de metas, el conocimiento metacogni-
tivo, auto-observacion de la cognicién y
el desarrollo de estrategias cognitivas y
metacognitivas; el area motivacional asu-
me el concepto de autoeficacia, valor de
la tarea, interés personal, emociones y la
auto-observacion de la motivacion; el area
comportamental comprende actividades
relacionadas con la planificacion del tiem-
po vy el esfuerzo y la auto-observacion del
mismo; y el componente contextual esta
formado por la percepcion del estudiante
en cuanto a la tarea, contexto, evaluacion
y el proceso de auto-observacion.

En definitiva, este modelo ofrece un
marco de analisis en el que poder estudiar
los distintos procesos implicados en la au-
torregulacion (Torrano y Gonzalez, 2004),
explicar las relaciones que se establecen
entre dichos componentes y relacionarlos

directamente con el aprendizaje (Torrano
et al., 2017).

Atendiendo al componente contextual,
el contexto de aprendizaje es uno de los
elementos considerados por la bibliografia
especializada como fundamentales en la
generacion de conocimiento (Penalosa Cas-
tro y Castaneda Figueiras, 2008), maxime
cuando el comportamiento y toma de deci-
siones de los estudiantes se basa en el en-
torno que les rodea (Winne, 2004). Por ello,
a pesar de no haber sido contemplado en las
primeras aproximaciones sobre autorregu-
lacién, existe un consenso generalizado so-
bre la importancia de este componente en
la consideracion autorreguladora.

En la dltima década se pueden en-
contrar trabajos en torno al estudio de la
influencia del contexto en algin aspecto
relacionado con la autorregulacion, como
la autonomia, competencia percibida y
actitud hacia una materia (Gascon et al.,
2010); sobre como influye el entorno se-
mipresencial en la motivacion y uso de
estrategias de aprendizaje autorregula-
do (Gonzalez-Gascon y Palacios, 2011); o
como influye el contexto de aprendizaje
que generan un grupo de docentes en la
motivacion, estrategias y promocion de la
personalizacion (Daura, 2013).

En relacion al trabajo desarrollado por
Daura (2013), resulta interesante mencionar
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los resultados de su investigacion, al con-
cluir que la mayor parte de las acciones
que pusieron en practica los docentes
desplegaron ciertas estrategias de mane-
ra espontdnea y en ningtn caso de forma
intencionada, lo cual pone de manifiesto
la importancia de que el proceso de auto-
rregulacion sea un acto deliberado que re-
quiere manipular el entorno y adaptarlo a
las necesidades que se demandan en este
tipo de aprendizajes.

En este sentido, Ley y Young (2001, p.
94) sugieren una serie de principios que los
docentes pueden tomar como referencia
para fomentar el aprendizaje autorregula-
do a través de la instruccion, tales como:

1. Guiar alos alumnos en la preparacion y
estructuracion de ambientes de apren-
dizaje efectivos.

2. Organizar la instruccion y las activida-
des para facilitar el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas.

3. Establecer metas de aprendizaje y ge-
nerar feedback para ofrecer a los estu-
diantes oportunidades en su desarrollo
cognitivo.

4. Proporcionar a los estudiantes infor-
macién sobre su evaluacion de manera
continuada y darles ocasién de autoe-
valuar su aprendizaje.

Las recomendaciones de estos autores
representan un desafio para la comunidad
educativa en la bisqueda de metodologias
que permitan acercar a los discentes a la
regulacion de su aprendizaje, al tiempo que

ofrecen unas indicaciones gratamente inte-
resantes para todos aquellos preocupados en
profundizar en esta linea de investigacién.

Sin embargo, dado el interés del presen-
te estudio, se considera oportuno incidir en
el primer principio relacionado con el am-
biente de aprendizaje, tratando de conocer
qué caracteristicas debe reunir un entorno
de aprendizaje que sea favorable para lo-
grar que los estudiantes lo regulen.

Resulta relevante tomar como refe-
rencia lo establecido por Bransford et al.
(2000), al sugerir cuatro perspectivas para
disenar entornos de aprendizaje eficaces:

¢ Centrados en el estudiante: deben ayu-
darles a realizar las conexiones oportu-
nas entre sus conocimientos previos y
sus tareas académicas actuales.

* Centrados en el conocimiento: no es
suficiente ensenar habilidades gene-
rales de resolucion de problemas y
pensamiento; la capacidad de pensar
y resolver problemas requiere un cono-
cimiento bien organizado y eso solo es
accesible en contextos apropiados.

* Centrados en la evaluacién: se hace
necesario dotar al estudiante de valo-
raciones que reflejen el aprendizaje y el
logro de objetivos definidos en los dis-
tintos ambientes.

¢ Centrados en la comunidad: implica el
grado en que se promueve un sentido
de comunidad. Se trata de propiciar la
interaccién entre estudiantes y entre
estudiantes y docente.
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Adicionalmente, resulta interesante
poner de manifiesto el consenso gene-
ralizado en la literatura académica en
cuanto a que la autorregulacién no es
una competencia innata al estudiante
(Zambrano y Villalobos, 2013), lo que
significa que se puede ensenar y fomen-
tar a cualquier nivel.

Ya a principios de siglo Pintrich (2000)
insistia en la necesidad de ensenar a los
estudiantes a autorregularse. Es por ello
que ha surgido el interés por saber como se
puede potenciar la capacidad de autorre-
gulacién a través de la instruccion (Zam-
brano y Villalobos, 2013).

Siguiendo la clasificacién recogida por
Torrano et al. (2017), los métodos de en-
senanza aplicados en las tltimas décadas
para incentivar la autorregulacion, han
sufrido la misma evolucién que el concepto
en si mismo, pasando de una instruccion
enfocada a lo puramente cognitivo con la
ensefanza directa de estrategias de apren-
dizaje y modelado, a considerar también
los aspectos motivacionales y de contexto
con la practica guiada y auténoma, la au-
to-observacion y practica autorreflexiva,
siendo estos tltimos considerados como los
métodos de ensenanza actuales.

Ahora bien, cualquiera de estos méto-
dos requiere una intervencién deliberada
en el contexto de aprendizaje. Por ello, se
considera que la gamificacion puede ser
una alternativa metodologica atractiva y
eficaz para incidir en los procesos cogniti-
vos, motivacionales y comportamentales,
al generar un contexto orientado en el es-
tudiante, conocimiento, evaluacién y sen-

tido de comunidad, tal y como apuntaban
Bransford et al. (2000).

3. La gamificacién como variable
contextual: justificacion e idoneidad

La gamificacion en docencia emerge
como «un proceso que tiene por objeto
implicar a la gente, motivarla a la accién,
promover su aprendizaje y resolver pro-
blemas» (Kapp, 2012, p. 219). Se presenta
como una innovacién pedagdgica que pue-
de aumentar el compromiso, la motivacién
y el aprendizaje (Prieto, 2020), a través
del empleo de estrategias caracteristicas
de los juegos (Oliva, 2016), aprovechan-
do el contexto motivador que ofrecen los
mismos para atraer al alumno y lograr que
este se involucre activamente en el proceso

de aprendizaje (Gonzalez Gonzalez y Mora
Carrefo, 2015; Rubio, 2014).

A pesar de que el fenémeno gamificacién
no tiene su origen en el ambito educativo,
es en educacion donde ha despertado mayor
interés (Seaborn y Fels, 2015; Silva et al.,
2019), gracias al impacto sobre el aprendi-
zaje (Li et al., 2012; Burkey et al., 2013; Di-
cheva et al., 2015; Seaborn y Fels, 2015), el
comportamiento (Werbach y Hunter, 2012)
y la motivacion (Oliva, 2016; Diaz, 2017; Na-
varro, 2017; Melo-Solarte y Diaz, 2018; Suel-
ves et al., 2018; Zatarain, 2018, entre otros).

Para el caso concreto de educacion su-
perior, ha sido notable el incremento de
trabajos académicos que muestran el desa-
rrollo y aplicacién de técnicas de gamifica-
cién dentro y fuera del aula (Cortizo Pérez
et al., 2010; Dominguez et al., 2013; Ca-
ponetto et al., 2014; Moreira y Gonzalez,
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2015; Ocampo, 2016; Oliva, 2016; Bal-
deon et al., 2017; Fernandez-Zamora y
Arias-Aranda, 2017; Rodriguez, 2018), in-
teresados fundamentalmente en estudiar
el impacto sobre el rendimiento académico
y la motivacion.

Sin embargo, se constata la ausencia
de trabajos que propongan la gamificacion
como herramienta eficaz para impulsar la
autorregulacion, a pesar de su reconocido
impacto en lo cognitivo (Baldedn et al.,
2017), motivacional (Oliva, 2016) y com-
portamental (Werbach y Hunter, 2012).

Es sabido que la gamificacion, correcta-
mente implantada, provoca cambios en el
comportamiento de los usuarios (Werbach
y Hunter, 2012), gracias a los beneficios
implicitos que tienen los juegos.

Los juegos ofrecen la posibilidad de
que el estudiante desarrolle habilidades
cognitivas (Navarro, 2017), mejore su ca-
pacidad de resolver problemas (Higgins
et al., 2003), fomente el aprendizaje en el
dominio motivacional y social (Baldeon et
al., 2017; Dominguez et al., 2013), e in-
cremente la concentracion, el esfuerzo, la
comprension, analisis, planificacién y con-
secucién de resultados de aprendizaje fija-
dos (Arnold, 2014; Lépez, 2014).

Ahora bien, a pesar de que la esencia de
cualquier sistema gamificado est4 en el em-
pleo de elementos caracteristicos de los jue-
g08, N0 es un juego, y sus fines no deben ser
de entretenimiento (Seaborn y Fels, 2015).

Excede del interés de estudio dar cuenta
de cada uno de los pasos a seguir para ela-

borar un sistema gamificado, sin embargo,
se considera importante poner de manifies-
to que el proceso de creacién implica un
analisis detallado, riguroso y perfectamente
cohesionado de todas y cada una de las eta-
pas que lo conforman (Garcia et al., 2019).

La gamificacion emplea reglas, retos,
puntos o recompensas, entre otros, que
aprovechan los deseos innatos de estatus
y logro de todo individuo, promoviendo la
participacion activa del alumnado, mien-
tras fomenta un cambio positivo en su
comportamiento (Prieto, 2020).

De este modo, siguiendo a Oliva (2016),
las ventajas que ofrece la gamificacion a
los estudiantes pueden resumirse del si-
guiente modo:

- Busca premiar y reconocer el empeno
académico (gracias a las recompensas).

- Les ayuda a identificar facilmente sus
avances y progresos (gracias a la tabla
de clasificacion).

- Les ayuda a mejorar su desempeno
(gracias a los retos).

- Les orienta en la comprension de con-
tenidos mas complejos (gracias al feed-
back permanente).

En definitiva, se trata de interiori-
zar que para que un estudiante se sien-
ta motivado para aprender, es necesario
que perciba la utilidad y eso esta estre-
chamente relacionado con el ambiente de
aprendizaje (Garcia Bacete y Domeénech
Betoret, 1997).
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4. Propuesta de unmodelo de ana-
lisis

Con base en lo recogido en parrafos
precedentes, la intencion del modelo de
analisis que se propone en este trabajo se
centra en la relacion e incidencia de un
entorno gamificado sobre lo cognitivo, mo-
tivacional y comportamental y, en definiti-
va, sobre el aprendizaje autorregulado.

Las variables asociadas al contexto
gamificado y aprendizaje autorregulado
se han definido con base en el fundamen-
to tedrico existente, con el objetivo de
facilitar a la comunidad docente el con-
traste del modelo propuesto en futuras
investigaciones.

De esta forma, para el constructo «con-
texto gamificado» se han determinado tres
variables:

1. Caracteristicas de la tarea. Se ha segui-
do el planteamiento definido por Ver-
munt (1996) en cuanto a los tipos de
actividades de aprendizaje. Por interés
del presente estudio se ha decidido to-
mar en consideracion tan solo dos: ac-
tividades de procesamiento cognitivo y
actividades de procesamiento afectivo.

2. Elementos mas influyentes en sistemas
gamificados en base a lo establecido por
la revision bibliografica llevada a cabo
por Seaborn y Fels (2015), entre los que
se incluyen: puntos, recompensas, feed-
back y tabla de clasificacion.

3. Clima de aprendizaje. En funcion del
grado de autonomia que alcanzan los es-
tudiantes, siguiendo a Matos-Fernandez

(2009), bajo el Cuestionario de Clima de
Aprendizaje desarrollado por Williams y
Deci (1996).

Con respecto al constructo «aprendiza-
je autorregulado», se han considerado cua-
tro variables: el componente cognitivo, el
componente motivacional y el componente
comportamental dictaminado por Pintrich
(2000), por ser reconocido en la literatura
modelo a seguir para explicar el proceso de
autorregulacion (Torrano et al., 2017).

Sin embargo, para determinar las di-
mensiones asociadas a cada una de las va-
riables, se ha seguido y adaptado la pro-
puesta establecida por Paz (2018) en bhase
al planteamiento desarrollado por Lind-
ner et al. (1996), gracias a su reconocida
validez para medir el grado de autorregu-
lacién de los estudiantes. De este modo,
queda estructurado del siguiente modo:

1. Cognitivo. Hace referencia al proceso
automatico o habitual:
- La atencién.
- EI almacenamiento y recuperacion
de datos.
- La ejecucion de la tarea.

2. Motivacional. Consiste en las creencias
y cuestiones de motivacion personales:
- Atribuciones.
- Orientacion hacia la meta.
- Valor de la tarea.

3. Comportamentales. Relacionada con as-
pectos de la conducta:
- Busqueda de ayuda.
- Administracion del tiempo.
- Administracién de tareas.
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GrArico 1. Modelo conceptual.

ENTORNO GAMIFICADO

CLIMA DE APRENDIZAJE

APRENDIZAJE AUTORREGULADO

COGNITIVO

Atencidn

y

- Grado de autonomia

CARACTERISTICAS DE LA
TAREA

Almacenamiento
Ejecucion de la tarea

MOTIVACIONAL

Autoeficacia

- Procesamiento cognitivo
- Procesamiento afectivo

ELEMENTOS
GAMIFICACION

- Tabla de Clasificacion

- Metas
Valor de la tarea

COMPORTAMENTAL

Busqueda ayuda

- Puntos
- Feedback
- Recompensas

Administracion tiempo
Administracion tarea

Fuente: Elaboracion propia.

El Grafico 1 presenta la propuesta del
modelo tedrico que relaciona el entorno ga-
mificado con el aprendizaje autorregulado.

La autonomia forma parte de una de las
necesidades basicas recogidas en la Teoria
de la Autodeterminacion desarrollada por
Deci y Ryan (2002), centrada en estudiar
«el grado en que las personas llevan a cabo
sus acciones con un sentido de autono-
mia» (Matos-Fernandez, 2009, p. 168). Se
refiere a la practica de proporcionar a los
estudiantes un cierto grado de libertad y

flexibilidad en el aprendizaje, brindando-
les la oportunidad de decidir como quieren
aprender (Chaudhuri, 2020).

La Teoria de la Autodeterminacion pos-
tula que el entorno condiciona la conducta,
por ello, si se genera un clima de aprendi-
zaje propicio para impulsar la autonomia,
los estudiantes tenderan a tomar sus pro-
pias decisiones en la resolucion de proble-
mas (Ossa Cornejo y Aedo Saravia, 2014),
contribuyendo de este modo a desarrollar
aspectos relacionados con la cognicion.
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Teniendo en cuenta que la gamificacion
somete al estudiante a continuos desafios,
donde la toma de decisiones y la resolucion
de problemas van implicitas al propio de-
sarrollo del juego, se establece la siguiente
proposicion:

Pla: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente cognitivo.

Cuando los profesores generan un en-
torno de aprendizaje a través de activida-
des gratificantes para los estudiantes, les
presentan retos por alcanzar y, simulta-
neamente, se ofrecen en un contexto que
apoya la autonomia en ellos, sera muy pro-
bable que se desarrolle una fuerza motiva-
cional capaz de conseguir logros en el pro-
pio aprendizaje (Maldonado et al., 2017).

Por ello, se establece:

P1b: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente motivacional.

La posibilidad de mejorar la autonomia
con que se manejan los estudiantes, permi-
tiria que estos adquirieran mayor responsa-
bilidad en la construccién del aprendizaje,
encontraran significado a los conceptos y
procedimientos y aumentaran su confian-
za en las capacidades propias (Gonzélez y
Escudero, 2007). Sin embargo, se hace im-
prescindible la figura del docente y la pre-
disposicion del conjunto de estudiantes.

Un concepto primordial en cualquier
mecanismo de juego es la «bi-direcciona-
lidad de la interaccion y de la relacion»,
donde el proceso debe ser una interaccion
entre pares y entre estos y el docente (Pa-

rente, 2016). Por ello, uno de los pilares
fundamentales de la gamificacién es la
continua retroalimentacion.

Por tanto, bajo la consideracion de que
un sistema gamificado genera el ambien-
te propicio para que el estudiante identifi-
que sus necesidades, tome la iniciativa de
buscar ayuda y administre mejor el tiem-
po para seguir avanzando en el juego, se
establece:

Plc: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente comportamental.

Una de las partes importantes para
garantizar la calidad de los aprendizajes
viene determinada por las tareas que los

estudiantes ejecutan (Garello y Rinaudo,
2012).

Las actividades de procesamiento cog-
nitivo son aquellas destinadas a que los
estudiantes procesen los contenidos de
aprendizaje relacionando conceptos, selec-
cionando puntos clave o buscando aplica-
ciones practicas. Las actividades de pro-
cesamiento afectivo, sin embargo, estan
dirigidas a hacer frente a los sentimientos
que surgen durante el aprendizaje y con-
ducen a un estado emocional determinado
(Garello y Rinaudo, 2012).

Se puede afirmar, por tanto, que las ta-
reas gamificadas son actividades de proce-
samiento cognitivo y afectivo en la medida
que la utilizacién de estrategias de juego
en ambientes de ensefanza-aprendizaje
facilita, por un lado, la ttil comprension de
los contenidos abordados dentro del aula
al convertirse en una accion mas divertida
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y entretenida (Oliva, 2016) y por otro, la
generacion de un contexto motivador ade-
cuado para que los estudiantes alcancen
emociones positivas.

En relacion con esto altimo, Pintrich y
Garcia (1991) ya establecian que cuando
los estudiantes valoraban positivamente
las tareas a realizar, estos tendian a invo-
lucrarse mas en su proceso de aprendizaje,
incentivando la utilizacion de estrategias
cognitivas de manera mas frecuente.

El sistema gamificado, por tanto, debe
plantearse para que los estudiantes pue-
dan observar en todo momento sus avances
y retrocesos, detectando de este modo sus
fortalezas y debilidades. En este sentido, la
presencia de retroalimentacion continua
es imprescindible, ya que a medida que los
aprendices supervisan la realizacion de sus
tareas, se genera un feedback interno inhe-

rente al propio proceso instructivo (Lamas
Rojas, 2008).

Adicionalmente, se espera que las tareas
gamificadas ayuden a los estudiantes a per-
sistir en la ejecucion de las mismas, habilidad
fundamental para conseguir la autorregula-
cion (Pintrich y Garcfa, 1993), impactando
directamente en su area cognitiva.

Por todo lo anterior, se establece:

P2a: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente cognitivo.

Por otro lado, se considera que, si se
ludifica la tarea a realizar y se incita a los
estudiantes a participar de forma mas acti-

md va a través de recompensas, se conseguira

352

que las caracteristicas de la tarea incidan
de forma satisfactoria en el componente
motivacional.

Ahora bien, es importante tener en
cuenta que el sistema de recompensas
debe ser disefiado de tal forma que esti-
mule la motivacién intrinseca de los estu-
diantes, de lo contrario, se puede poner en
riesgo la autoeficacia, las metas o el valor
de la tarea.

Ryan y Deci, referentes en motivacion
intrinseca y extrinseca, definen motiva-
cién intrinseca como «la realizacion de una
actividad por la satisfaccion inherente a la
misma mas que por alguna consecuencia
externa» (Ryan y Deci, 2000, p. 56) (tra-
duccion de las autoras)!, mientras que la
motivacion extrinseca es «la realizacion de
una actividad con el fin de lograr un resul-
tado separable» (Ryan y Deci, 2000, p. 60)
(traduccién de las autoras).

Orbegoso (2016) establece que la moti-
vacion intrinseca es aquella que realmente
consigue despertar un cambio y progreso
real en el comportamiento de las personas.
Pone de manifiesto que «surge de los incen-
tivos que yacen en la tarea misma, en su di-
ficultad, en el desafio o estimulo que repre-
senta para el sujeto emprender esa accién
y buscar concluirla satisfactoriamente»
(Orbegoso, 2016, p. 77). En definitiva, es
la tendencia espontanea de los individuos a
explorar enfoques novedosos para aprender
y participar en una actividad que se percibe
como interesante (Chaudhuri, 2020).

No cabe duda de que estimular la mo-
tivacion intrinseca de los estudiantes debe
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ser el fin dltimo de todo docente (Romo y
Montes, 2018, p. 47), por ello, cuando se
disena una practica gamificada, los ele-
mentos seleccionados deben responder a
este fin, y por supuesto, el sistema de re-
compensas también.

Se deben generar, por tanto, recompen-
sas intrinsecas, que incentiven las ganas de
aprender y seguir participando. Esto signifi-
ca que tienen que estar asociadas al propio
desarrollo del juego y no a un estimulo ex-
terno como puede ser una mejora en la ca-
lificacion de la asignatura. Asi, por ejemplo,
una recompensa intrinseca puede ser la ob-
tencion de informacion privilegiada que fa-
vorezca el avance en el juego o la obtencion
de puntos extra que ayuden a pasar de nivel.

También es importante tener en cuen-
ta que, cuando se disenan actividades ga-
mificadas, hay que lograr un equilibrio en-
tre los conocimientos adquiridos y el nivel
de dificultad de las tareas, del mismo modo
que se deben establecer bajas penalizacio-
nes ante retos no superados. Se podria ge-
nerar un sentimiento de fracaso y derrota
en los estudiantes que afectara negativa-
mente a los componentes de la autorregu-
lacion, especialmente al motivacional (Do-
minguez et al., 2013).

Bajo la consideracion de que las tareas
gamificadas incrementan el valor de tarea,
favorecen las creencias de autoeficacia, y el
propio sistema incita al estudiante a mar-
carse metas de aprendizaje, se establece:

P2b: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente motivacional.

Ahora hien, la reaccién emocional que
provoca la participacion en un juego tam-
bién esta muy relacionada con el feedback
y la interaccion constante que se produ-
ce en el proceso de jugar (Sim6 y Dome-
nech-Casal, 2018).

Por ello es tan importante en activida-
des gamificacadas la presencia del elemen-
to retroalimentacion. Cuando el proceso
de ensenanza-aprendizaje se despoja del
caracter punitivo cuando alguien se equi-
voca y el error se convierte en una opor-
tunidad de aprendizaje (Ardila-Munoz,
2019), y se orienta a los estudiantes en el
uso de herramientas con las que adminis-
trar correctamente el tiempo, la tarea y la
busqueda de ayuda se estara mas cerca de
impactar también en el componente com-
portamental.

Por ello, se establece:

P2c: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente comportamental.

El razonamiento del diseno de los jue-
gos en experiencias gamificadas es posible-
mente el elemento més relevante (Domin-
guez Garcia y Mora Merchan, 2014). Un
sistema gamificado debe contener retos,
feedback, incentivos, puntos y tablas de
clasificacion agrupados en lo que se deno-
minan dindmicas, mecanicas y elementos
de juegos, que permiten a los usuarios te-
ner conocimiento constante sobre la forma
en la que estan haciendo las cosas.

Asi, con un sistema de recompensas,
se otorga un reconocimiento inmediato
en forma de puntos, premios, etc., cuando
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completan la tarea, esperando que el es-
tudiante experimente una reaccién emo-
cional cuando supera las dificultades (Do-
minguez et al., 2013) y muestre incentivos
para desarrollar la cognicién y modificar el
comportamiento en caso necesario.

De esta forma, se fomenta el esfuerzo
y la colaboracion mientras se les recom-
pensa por la superacion de retos (Badilla
y Nunez, 2018), impactando directamente
en la atencién, almacenamiento y ejecu-
cién de la tarea.

Por ello, se establece:

P3a: Los elementos de juego propios
de entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente cognitivo.

Tal y como ha quedado recogido a lo
largo de todo el trabajo, la utilizacion de
cualquier elemento caracteristico de los
juegos impacta directamente en el area
motivacional. Asi, las recompensas por
puntos alcanzados, el feedback continua-
do, el desafio de enfrentarse a un reto o
la presencia de una tabla de clasificacion
donde los estudiantes conocen en todo mo-
mento el estado de su candidatura, incen-
tivandoles a avanzar y subir de posicion,
se convierten en elementos motivacionales
sin precedentes.

Las nuevas generaciones necesitan el
reconocimiento y apoyo de sus docentes,
relaciones menos formales y un entorno
de aprendizaje calido y distendido donde
sientan seguridad para expresar sus du-
das o sentimientos (Chaudhuri, 2020), y
la gamificacion es una herramienta ido-
nea para conseguirlo.

Por ello, se establece:

P3b: Los elementos de juego propios de
entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente motivacional.

Es imprescindible que los elementos
seleccionados para gamificar fomenten en
el usuario el desarrollo de habilidades de
pensamiento logico y critico-reflexivo; ha-
bilidades de andlisis y sintesis; habilidades
de planificar, organizar y controlar la ejecu-
cion de la actividad; habilidades de regular
la atencién y concentracion y habilidades de
reflexionar sobre el propio proceso de pen-
samiento y su contenido (Klimenko y Alva-
res, 2009) y, en definitiva, les haga reflexio-
nar sobre la necesidad de buscar ayuda y
orientar la gestién del tiempo y la tarea.

De este modo, bajo la consideracién de
que la gamificacion permite orientar los
cambios en el comportamiento de los usua-
rios hacia los deseos de su creador (Wer-
bach y Hunter, 2012), se establece:

P3c: Los elementos de juego propios de
entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente comportamental.

5. Conclusiones

La implantacién del sistema europeo
de educacién superior ha incentivado el
interés por seguir trabajando en la linea
de investigacion sobre aprendizaje auto-
rregulado, gracias a la capacidad de domi-
nio, regulaciéon y control que adquieren
los estudiantes sobre su propio proceso de
aprendizaje y, en definitiva, sobre la ad-
quisicion de la actual competencia apren-
der a aprender.
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La pedagogia ha evolucionado de un
modelo de texto y estilo de conferencia,
a uno colaborativo entre docentes y estu-
diantes (Chaudhuri, 2020), donde la com-
petencia aprender a aprender se ha posi-
cionado como clave en el nuevo sistema
educativo y donde el aprendizaje autorre-
gulado se fundamenta en la formulacion
de la misma (Gargallo Lépez et al., 2020).

La literatura académica sobre aprendi-
zaje autorregulado evidencia las carencias
autorreguladoras de los estudiantes uni-
versitarios y los expertos en la materia re-
claman la necesidad de impulsar este tipo
de aprendizaje a través de la instruccion
(Zambrano y Villalobos, 2013).

Se demanda un método de ensenan-
za eficaz y atractivo que logre captar la
atencion de los estudiantes, les implique
de forma activa y les ayude a comprender
los beneficios asociados para su desarrollo
profesional. Para ello, se deben orientar
los esfuerzos didacticos hacia el despertar
de la motivacién intrinseca de los estu-
diantes, ya que esta demostrado que el in-
dividuo intrinsecamente motivado asume
los problemas como retos personales sin
anhelo o esperanza de una recompensa ex-
terna (Orbegoso, 2016).

Adicionalmente, existe unanimidad
sobre la influencia de la motivacion, cog-
nicién y comportamiento sobre el desem-
peno humano cuando trabajan al unisono
(Benavidez y Flores, 2019). Ahora hien, a
pesar de que el area emocional es la pie-
dra angular del logro cognitivo (Trevino,
2020) y comportamental, para motivar a
los estudiantes, es imprescindible generar

el contexto motivador adecuado (Garcia
Bacete y Domench Betoret, 1977).

Por ello, se ha considerado que un en-
torno gamificado retne las condiciones
ambientales Optimas para favorecer la mo-
tivacion, cognicion y comportamiento de
los estudiantes gracias al interés que des-
pierta el empleo de dindmicas de juego en
entornos educativos (Navarro, 2017).

Cabe destacar que hasta el momento no
ha sido una herramienta contemplada por
los expertos para el estudio de la autorre-
gulacion del aprendizaje.

Por otro lado, el fundamento tedrico
en torno al topico autorregulacion, con-
sidera el entorno como una parte impli-
cada en el proceso de autorregulacién
(Pintrich, 2004; Torrano et al., 2017). Sin
embargo, en el presente trabajo, se de-
fiende que el contexto es independiente
de ese proceso, dando lugar a la propues-
ta de un modelo conceptual de analisis
que justifica la influencia positiva de un
contexto gamificado sobre la autorregu-
lacién académica.

El modelo tedrico planteado es resul-
tado de una revision hibliografica sélida
que ha permitido identificar las variables
adecuadas y las proposiciones pertinentes
para poder contrastarlo en futuras inves-
tigaciones.

El razonamiento légico que se ha
seguido, en base a lo establecido por la
revision de la literatura, es el siguiente:
si la cognicién y el comportamiento de-
penden de la motivacion y la motivacion
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depende del contexto de aprendizaje, el
punto de partida para garantizar el éxi-
to en la autorregulacién ha de estar en
considerar el contexto como variable in-
dependiente. Se pretende poner en valor,
por tanto, si la cognicidon, motivacion y
comportamiento son mas faciles de regu-
lar cuando el ambiente es atractivo, posi-
tivo y creativo.

En definitiva, se contribuye con una pro-
puesta que incide en diferentes aspectos:

* Se justifican las sinergias asociadas a
la unién de dos lineas de investigacion
estudiadas, hasta el momento, de for-
ma aislada: gamificacién y aprendizaje
autorregulado.

* Se pone énfasis en el componente con-
textual ofreciendo una nueva perspec-
tiva sobre aprendizaje autorregulado
al considerar el contexto como variable
independiente y no como un proceso
implicado internamente, como se venia
haciendo hasta ahora.

* Se propone un modelo de analisis vali-
do para ser adaptado a cualquier titula-
cibn, asignatura o nivel educativo.

* Se facilita a la comunidad docente
un modelo conceptual avalado con ri-
gor tedrico, practicamente preparado
para ser utilizado como base de estu-
dio empirico.

Como linea futura de trabajo, se pre-
tende contrastar el modelo con la puesta
en practica de un sistema gamificado en
diferentes asignaturas.

Nota

!'La 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 ofrecera a los lectores traducido o por el autor del
articulo (sefialandose que la traduccién es del autor),
o por el traductor jurado contratado por la revista.
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Bellamy, F-X. (2020).

Permanecer: para escapar del tiempo
del movimiento perpetuo.

Encuentro. 205 pp.

Cuando uno se sitia frente al dulti-
mo libro del pensador y politico francés,
Francgois-Xavier Bellamy, lo primero que
llama la atencion es su portada. La fo-
tografia de una gargola de la catedral de
Notre Dame, quieta, inmdvil, en posicion
observante, de espera; preside la fachada
del manuscrito. Es esta imagen una per-
fecta alegoria de lo que el lector se podra
encontrar en las paginas siguientes.

Bellamy nos invita a reflexionar y a
volver la vista hacia aquello que nos ro-
dea. En un tiempo donde no existe el pro-
pio tiempo, donde el cambio, la velocidad
y la innovacién son tonicas generales de
la vida cotidiana y del pensamiento co-
lectivo, é{merece la pena parar y perma-
necer? ¢merece la pena no subordinarse
a la velocidad que el mundo nos invita a
llevar? ées necesario sumarse al frenético
ritmo de vida y pensamiento actual? Pre-
guntas que buscan respuesta a través de

una profunda y critica mirada al pensa-
miento colectivo del siglo xxI.

«Uno de los trazos caracteristicos de
este momento de la historia humana es
la afirmacién del cambio como norma
fundamental» (p. 46). Todo esta en cons-
tante movimiento, no nos permitimos
parar, lo que supone, segtn el autor, una
pérdida absoluta de objetivos finales in-
moviles y, por tanto, de rumbo. Cuando
antes el progreso buscaba alcanzar un
estado final de mayor perfeccién, ahora
la innovacion ha convertido el cambio en
un fin en si mismo: «lo que nos mueve es
la pasion por el movimiento y nada mas,
ya que no necesitamos saber hacia don-
de nos conduce. [...] No corremos por la
liebre: corremos por correr» (p. 57). Asi
es, todo se ha convertido en moda pasa-
jera, y la moda en el principio moral de
toda una sociedad que busca la constante
complacencia de sus deseos.

Un buen ejemplo de ello podria ser la
justicia como medio para el progreso de la
sociedad. Esta ha sufrido una metamorfo-
sis, buscando el adaptarse a la sociedad
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y sus deseos antes del ideal intangible de
construir una sociedad mejor, lo que lle-
va a legislar para satisfacer antes de para
progresar. Sin embargo, la justicia es de
por si externa al tiempo, ajena al movi-
miento, eterna. Se pueden desear cambios
que conduzcan a una sociedad mas justa y
mejor, pero para que el progreso real sea
posible, es necesario que se acepte «ese
punto fijo al que nos dirigimos, incluso
aunque no lo conozcamos perfectamen-
te» (p. 123). Si no existe un punto final
aceptado de forma colectiva que avale ese
cambio que hemos aceptado, no puede ha-
ber justicia real y, por tanto, no podremos
mejorar, pues todo deseo termina cadu-
cando o satisfaciéndose y transformando-
se en otro.

En realidad, lo que hoy en dia busca-
mos es la ruptura total con aquello que
aparentemente coacciona nuestra liber-
tad de hacer y deshacer a nuestro antojo.
La historia moderna nos ensefia como el
ser humano tiende a la perfeccion y de-
sarrollo de la técnica Gnicamente para
deshacer las restricciones naturales que
afectan a la libertad de la persona y que se
interponen entre los deseos y la satisfac-
cion. Un ejemplo muy claro puede ser la
conquista lunar: «para qué queremos ir
a la Luna, sino porque no soportamos que
algo nos quede lejos?» (p. 146); o la obse-
sién por la inmediatez que nos conduce a
querer romper los limites impuestos por
el espacio y el tiempo, «no se trata solo
de permitirnos ir a cualquier parte, sino
de reducir al minimo el tiempo necesario
para el viaje. No se trata de entregar el
objeto que queremos consumir sino de en-
tregarlo de inmediato» (p. 147). Ninguna

resistencia se puede interponer entre no-
sotros y el objeto de deseo.

Esta obsesion con el cambio y ruptura
de limites no solo se realiza en aquello
externo a nosotros, sino que el mismo in-
tento por romper las trabas de la propia
vida y la condicion de ser humano tam-
bién estan sometidas a esta corriente. El
transhumanismo y posthumanismo tiene
este deseo implicito en su filosofia. Si so-
mos libres, por ejemplo, nada me puede
impedir tener un hijo con tales caracte-
risticas o concebir una criatura sin ne-
cesidad de juntarme con otra persona de
sexo opuesto, si el deseo de tener un hijo
existe, debe poder ser satisfecho. Pero
estos supuestos muros que queremos de-
rribar y que presuponen un defecto de
la vida, son en realidad aquello que la
define en el sentido mas fuerte. Querer
acabar con la muerte misma, el mayor de
los limites impuesto al ser humano, no
es, como afirman los transhumanistas y
posthumanistas la muerte de la muerte,
sino la muerte de la vida misma. La per-
sona debe tener un fin al que dirigirse.
La vida, tiene una direccién, no es infi-
nita, y es ese movimiento, ese limite in-
franqueable, ese objetivo final, el que le
aporta sentido: «si nos convertimos en
absolutamente moviles, estaremos abso-
lutamente muertos» (p. 152).

Retomando la idea de progreso, esta
también se ha desvirtuado mucho en
los tltimos tiempos, «el progresismo ha
destruido la idea de progreso al describir
el camhio como necesario por principio»
(p. 126). El progreso supone algo mayor
que un simple cambio, supone una mejo-
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ra real orientada a un fin concreto, «no
puede haber verdadero progreso mas que
si hay algo permanente a lo que aproxi-
marnos» (p. 122). Realmente existen hoy
en dia muchas innovaciones, grandes
avances en campos como la ciencia o la
tecnologia, pero ello no significa progre-
sar. En muchos casos, la innovacién me-
jora la técnica, pero no nos elimina los
conflictos, solo los desplaza. Nunca en
la historia habiamos podido movernos
tanto y tan rapido, pero tampoco nunca
en la historia habiamos dedicado tanto
tiempo a desplazarnos. Las grandes in-
novaciones no nos han hecho siempre
progresar, muchas solo han desplazado
el problema.

Un ejemplo de esta falsa idea de pro-
greso puede ser la politica, que ha cedido
terreno a esto, poniendo en todo discurso
la palabra transformacion como bandera.
Todo aquel que llega al poder claudica
una supuesta transformacién de la socie-
dad, un cambio, un supuesto progreso en
aras de la evolucion; algo muy equivoca-
do en realidad. Hay un riesgo muy alto de
acabar, por culpa de este afan de cambio,
con ese orden que ha sido constituido y
madurado lentamente, «que es irrempla-
zable en su complejidad, su flexibilidad y
su riqueza» (p. 101). Es tan frenética la
velocidad que hemos alcanzado, que no
hay posibilidad de transmision de aque-
llo que hemos heredado y que es inmévil.
Unicamente tenemos la mirada puesta
en el futuro, en un horizonte circular
que no tiene fin y que impide mirar al pa-
sado. El progresismo ha olvidado que los
bienes esenciales son los que requieren
mas tiempo, y que todo no puede estar

sujeto al deseo de inmediatez. Por ello,
Bellamy exhorta a recuperar el sentido
mismo del progreso y de la politica, cuyo
objetivo debe ser reconocer y transmi-
tir aquello que merece la pena en vez de
transformarlo todo acriticamente, pro-
gresar realmente en vez de cambiar por
cambiar.

Pese a todo, el autor no reniega de la
necesidad de movimiento, al contrario, la
idea de permanecer inmoviles completa-
mente es tan absurda como la de mover-
se por completo. Lo que no se debe reali-
zar es el movimiento por el movimiento,
se debe aceptar la parte inmovil, perma-
nente que le da un sentido a la vida y nos
hace avanzar hacia una direccion concre-
ta. El movimiento no deberia estar mal,
siempre y cuando tenga un sentido, pero
correr por el simple hecho de correr nos
hace perder la razoén, la esencia misma
de la persona. Hemos desechado com-
pletamente aquello intrinseco que no
podemos cuantificar ni controlar, olvi-
dandosenos que «nuestro trabajo, como
nuestras vivas, llega a su cumplimiento
en la forma de gratitud [...], lo mas esen-
cial a nuestras vidas es y siempre sera lo
que no se pueda contabilizar» (p. 177), es
decir, lo que no se debe mover de noso-
tros. Si perdemos por completo el sentido
de nuestras vidas, si olvidamos la parte
inmovil que marca la direccion, perdere-
mos la vida misma.

En suma, posiblemente Bellamy ten-
ga razon y tengamos que permanecer. Lo
que a lo mejor no estd tan claro es como
hacerlo, qué decisiones o0 medidas deberia-
mos tomar politica y colectivamente para
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poner el freno a este movimiento y encau-
zarlo a un fin. O como podemos trasladar
este planteamiento al ambito educativo,
con el que se encuentra intrinsecamente
relacionado, pero cuyo desarrollo supon-
dria también ir, en muchos casos, a con-
tracorriente.

Claro estd que no podemos vivir ni
educar en un movimiento perpetuo, que
debemos aprender a esperar, a evaluar, a
pensar, a permanecer y a volver la vista
atras para reconocer en el pasado aquello
que nos hara mejorar en el futuro. Quiza
deberiamos ser, en parte, como esa gargola
de Notre Dame, que quieta, paciente, ob-
servante cumple su fin y permanece sin va-
riar su esencia, porque sabe que no tiene
sentido cambiar si eso no la lleva a progre-
sar y cumplir asi mejor su funcion.

Enrique Alonso-Sainz B

Camps Bansell, J. (2021).

Corazén educador. Un ensayo sobre la voca-
cion a la ensefianza,

Aula Magna/McGraw-Hill.

163 pp.

Es compartido por muchos el reconoci-
miento de la existencia de una vocacion a
la ensenanza. El libro que nos ocupa pre-
tende profundizar en la vocacion educati-
va, asi como resaltar otros aspectos, como
el amor pedagdgico y la intuicién para
ponernos en relacién con el aspecto voca-
cional. Al mismo tiempo, el autor reconoce
su interés en abordar estos aspectos, en
buena parte intangibles, frente a cierto

tecnicismo educativo que solo considera
relevante aquello cientificamente probado.

El libro ha optado por las notas a pie
de pagina, lo que permite una lectura a
dos niveles en funcion del grado de pro-
fundidad con que se quiera leer. Sin duda,
hay un esfuerzo notable por proporcionar
tanto justificacion hibliografica de las afir-
maciones que se hacen como fuentes para
ampliar los aspectos que van apareciendo.

Segtin el autor, algunos educadores ex-
perimentaron la vocacién tempranamente
y otros de manera inesperada, a lo largo
de los afios. Muchas personas se refieren
y la definen como «su lugar en el mundo»,
su sentido de identidad, plenitud o reali-
zacion personal, forma de servicio a los
demas. En definitiva, la concrecion de su
razon de ser. Es este a priori intangible —
la vocacion a la ensenanza— el que dota a
la persona y la capacita para dar respuesta
a una nueva dimension. Esa disposicién
interior le permite llegar a lo mas profun-
do de sus alumnos, a hacerse cargo de su
realidad y necesidades; a llevarlos a su 6p-
timo desarrollo personal. Todo ello de una
manera intuitiva, permitiendo responder
de manera inmediata y acertada.

En este contexto aparece una clase de
afecto, a veces desatendido: el amor peda-
gogico. El autor, de manera metaforica,
asemeja el amor pedagdgico al «<motor» y la
intuicién al «movimiento». Ese motor lleva
a hacerse cargo de la realidad y a responder
con acierto en cada situacion educativa.

Tenemos entre manos un ensayo, un
libro para la reflexién que explora esos
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aspectos inmateriales de interés en torno
a la vocacion a la ensenanza. A través del
analisis del autor, se pretende dar unidad
y logica a temas muy diversos, entreve-
rando su personal punto de vista. En el
marco de una vision humanistica y cua-
litativa de la docencia, el libro resultara
pieza util para maestros noveles, estu-
diantes de educacion o para aquellas per-
sonas interesadas en reflexionar y hallar
bibliografia especifica.

El estudio se acompasa con la visién
pedagdgica de Max Van Manen, que se
orienta a la descripcion e interpreta-
cion de las estructuras esenciales de
la experiencia vivida en educacién, lle-
vandonos al niicleo de la relacién entre
personas (maestro-alumno). Su aproxi-
macién nos acerca al estudio de las di-
mensiones inmateriales inherentes a la
experiencia pedagogica cotidiana. Ello,
como bien se expone, dificilmente se al-
canza mediante los habituales enfoques
de investigacion.

La obra se organiza en seis capitulos:
tras una breve introduccion, el autor nos
brinda una justificacién extensa de su
obra. En el segundo capitulo se enlaza la
vocacion a la educacion con el amor peda-
gbgico y la intuicion educativa. El capitu-
lo tercero habla sobre la vocacion a la en-
senanza seguido de un apartado en el que
se relacionan los conceptos anteriores. El
capitulo quinto trata sobre la educacién
desde una perspectiva personalista y el
sexto describe el clima escolar que puede
florecer en un entorno escolar vocacional.
Termina el libro con un breve capitulo de
conclusiones.

En cuanto a hibliografia se refiere,
se analiza el conocimiento de autores,
muchos de ellos actuales, que han teori-
zado e investigado y se referencia cuida-
dosamente el origen de textos e ideas. Se
distinguen también los pensamientos, re-
flexiones y experiencias del propio autor
y se trabaja con textos obtenidos de las
reflexiones de maestros y maestras que se
emplean para profundizar en el significa-
do que aguarda detras de la diversidad de
situaciones educativas.

Este libro no tiene una metodologia
concreta, puesto que no se trata de una in-
vestigacién. Mas bien desea adentrarse en
un tema de interés y transmitir una vision
argumentada y concisa. Tampoco tiene
caracter definitivo, pues pretende sena-
lar un punto inicial para el pensamiento y
estudio, asi como el descubrimiento de bi-
bliografia especifica para ahondar ciertos
aspectos. De manera inductiva, se aspira
a un mayor conocimiento de los aspectos
esenciales, escuchando a los que estan en
primera linea: los docentes.

La obra concluye que los aspectos
desarrollados, junto con las habilidades
didécticas, generaran profesionales inte-
gros en una de las profesiones mas com-
plejas y cruciales.

Estos intangibles contribuiran a crear
una atmosfera calida, agradable, segura,
de confianza, que, a través de una exigen-
cia amable, dara paso a un conocimiento
mutuo profundo. Se exponen —por ejem-
plo— las manifestaciones del amor peda-
gobgico a partir de la responsabilidad amo-
rosa del maestro.
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Corazon educador; transporte y puerta
de conocimientos y relaciones. Amor pe-
dagogico; ensenanza humana y eficaz que
harmoniza el tecnicismo excesivo, permi-
tiendo una entrada respetuosa y delicada
en el interior del alumno.

Quienes optan por basar la educacion
solo en evidencias cientificas con toda pro-
babilidad no seran capaces de comprender
muchas situaciones humanas en el aula;
quizas dejando desatendidas algunas nece-
sidades concretas de los alumnos. El maes-
tro vocacional, porque ama a sus alumnos,
encontrard mas facilmente acierto en sus
decisiones. Gozara de una mayor capaci-
dad reflexiva e intuitiva que le dispondra
a ayudar a sus alumnos.

Vocacion a la ensenanza, amor pedago-
gico e intuicién educativa; elementos que
espiritualizan (humanizan) la escuela,
otorgandole asimismo un cariz poético a la
vida y profesion docente.

Jordi Claret Terradas B

De Marzio, D. M. (Ed.) (2021).

David Hansen and The Call to Teach. Re-
newing the Work That Teachers Do. [David
Hansen y la llamada a la ensefianza. La
renovacion de la labor de los profesores].
Teachers College Press. 148 pp.

Se cumplen 25 afos desde que David T.
Hansen publicara The Call to Teach, una
obra que ha tenido gran impacto en la for-
macion y el desarrollo profesional de mu-
chos docentes —de modo particular en el

nivel de Ensenanza Media— tanto en Es-
tados Unidos como en el resto del mundo.

Darryl M. De Marzio, Catedratico de
Fundamentos de la Educacién en la Uni-
versidad de Scranton, es el editor del vo-
lumen que ahora comentamos, donde se
retnen once trabajos de reconocidos pro-
fesores universitarios de ocho paises. En
ellos se glosa la teoria y las practicas edu-
cativas inspiradas en el pensamiento de D.
T. Hansen: en particular, el ya citado The
Call to Teach (1995) y una obra mas recien-
te, Exploring the Moral Heart of Teaching:
Toward a Teacher’s Creed (2001). Cierra el
volumen un hreve pero sustancioso epilogo
del propio David T. Hansen.

De Marzio leyé por primera vez The
Call to Teach mientras hacia su tesis doc-
toral bajo la direccion de D. T. Hansen en
la Columbia University y, desde entonces,
los dos han mantenido una fluida colabo-
racion académica. El resto de los autores
que firman los capitulos de este volumen
han tratado personalmente a Hansen —
como alumnos, colegas o en congresos
internacionales— y todos manifiestan
su reconocimiento por el trabajo realiza-
do por Hansen en el campo de la educa-
cién —tanto en el ambito de la Filosofia
de la Educacién como en el desarrollo de
practicas educativas innovadoras—. En
algunos casos, ademas, hacen publico su
agradecimiento por gozar de su amistad y
haberse beneficiado de la discreta y ama-
ble influencia que Hansen ha ejercido en
sus vidas a nivel profesional y personal. En
el fondo, el libro puede considerarse como
una continuacion del didlogo iniciado por
Hansen con los docentes en The Call to
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Teach. Se trata de una reflexion polifoni-
ca acerca del significado de la ensefanza
cuando se contempla desde la perspectiva
de la «vocacién» del docente.

Algunos capitulos del libro tienen un
caracter mas filosofico, como los de Shelley
Sherman, emérita de Lake Forest College,
y Hansjorg Hohr de la Universidad de
Oslo-Tronheim, que desarrolla y glosa el
pensamiento de Hansen. Otros autores
contrastan y relacionan sus obras con las
de reconocidos filosofos y educadores. Asi,
Ruth Heilbronn, del Instituto de Educa-
cion de UCL, senala la convergencia de
Hansen con la Filosofia de la Educacién de
J. Dewey a través de las nociones de ha-
bito, crecimiento, situacién, conocimiento
moral y democracia entendida como una
forma de vida compartida; Anna Pages, de
la Universidad Ramon Llul de Barcelona,
explicita una Filosofia de la Voz, latente
en la obra de Hansen, en relacién con la
hermenéutica de Gadamer y Agamben.
Por su parte, Padraig Hogan, emérito de
la Universidad de Maynooth (Irlanda) e
Indrani Bhattacharjee, de la Azim Pre-
mji University (India), analizan las co-
nexiones de los planteamientos de Han-
sen con la formulacion del concepto de
«tradicion» propia de Gadamer y Macln-
tyre, y el pensamiento de Rabindranath
Tagore, respectivamente.

Otros trabajos, de tono més existencial,
relatan episodios personales, retazos de
vida académica compartida, de amistad y
transformacién humana y profesional vi-
vidos junto a Hansen, que estan narrados
con la frescura y cercania de quienes los
han vivido como protagonistas. Asi, Caro-

line Heller, de la Lesly University, describe
como favorecio el «encuentro» entre Han-
sen y W. G. Sebald y la importancia que
este descubrimiento tuvo para su trabajo
posterior; y Cati Bell comparte un precio-
so testimonio sobre la benéfica influencia
de Hansen en su vida profesional y perso-

nal, a raiz de su implicacion en el Proyecto
«The Moral Life of Schools».

En el primer capitulo del volumen,
«The Language of Vocation and the Pros-
pect for Teacher Renewal: An Introduc-
tory Essay», De Marzio esboza de manera
clara y concisa el nicleo de las tesis que
Hansen presenta en The Call to Teach, asi
como la oportunidad de recordarlas en este
volumen. Nuestro tiempo puede describir-
se como una época en la que el lenguaje
mercantilista y performativo ha inundado
las instituciones educativas, pretendien-
do equipararlas a empresas cuyos Unicos
objetivos se orientan a optimizar los «re-
sultados» en términos de empleabilidad
y beneficios econémicos. Por el contrario,
Hansen invita a los profesores a experi-
mentar su trabajo desde la optica de la vo-
cacion; por eso, el pensamiento de Hansen
y el presente volumen son mas oportunos
que nunca.

Con la invitacion de Hansen —y De
Marzio en consonancia con él— a consi-
derar la profesion docente en términos de
vocacion, animan a los profesores —y a
quienes se estan formando para serlo en
el futuro— a compartir un modo peculiar
de entender su trabajo: dedicarse a la en-
senanza significa entregarse a una profe-
sién que tiene un elevado valor social y
proporciona a quien la ejerce una experien-
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cia satisfactoria de plenitud personal. Los
profesores «vocacionales» hacen lo que les
gusta —aquello para lo que han nacido y
se han preparado— y, al hacerlo, son feli-
ces y prestan un servicio indispensable e
insustituible a la sociedad. Hansen no se
limita a invitar a los profesores a que se
sumen a este modo de ver la docencia, sino
que presenta y ofrece las herramientas
intelectuales y morales para que quienes
lo deseen puedan llegar a realizar asi su
labor docente.

Por eso, la lectura de este volumen de
trabajos editados por De Marzio es también
una invitacion a releer —o leer por prime-
ra vez, si es el caso— las obras de Hansen'.
Una lectura muy recomendable y gratifi-
cante tanto para quienes ya se dedican a la
enseflanza como para quienes se preparan
para ejercerla; y, sin duda, para los profe-
sores universitarios que tenemos encomen-
dada su formacién académica y profesional.

Nota

'Hay traduccién al espafiol: Hansen, D. T. (2001). Lla-
mados a ensefiar. Idea Books; Hansen, D. T. (2002). Ex-
plorando el corazén moral de la ensefianza. |dea Books.

Maria G. Amilburu B

Bohlin, K. (2020).

Educando a través de la literatura: desper-
tando la imaginacién moral en las aulas
de secundaria.

Editorial Didaskalos. 286 pp.

El presente libro, dirigido princi-
palmente a profesores de secundaria y

bachillerato, nos abre al ambito de la
educacion del caracter, utilizando la li-
teratura como medio para ayudarnos en
esta tarea. Su valor estriba, sobre todo,
en ayudar a colocar unas hases para de-
sarrollar una pedagogia de los relatos
dentro del aula. La autora nos presenta
en el libro dos partes claramente diferen-
ciadas que ayudan a esta pedagogia. Por
un lado, una parte tedrica donde expone
la importancia y la necesidad de la edu-
cacion del caracter, y, por otra, una parte
mas practica, donde nos expone su expe-
riencia en este &mbito a través de cuatro
relatos de lengua inglesa utilizados por
ella en clase.

En la primera parte, la autora, con
un lenguaje agil y descriptivo, va desgra-
nando paso a paso como podemos desper-
tar el deseo y desarrollar la imaginacion
moral en nuestros jévenes gracias a la
literatura y a los grandes relatos que la
misma literatura nos descubre y cémo
estos se convierten en instrumentos que
nos ayudan a ver como podemos llegar
a construir una vida que sea verdadera-
mente plena. Esta parte consta de tres
capitulos. En el primero, Bohlin explica
qué es y como se entiende la educacién
del caracter, describiéndola como una
pedagogia principalmente del deseo y
de la imaginacién. De este modo, busca
tratar temas que estan siendo retoma-
dos nuevamente en el ambito educativo,
como el de la educacion en caracter y vir-
tudes, el sufrimiento, la importancia de
las relaciones y la reflexion, siendo todos
ellos elementos que ayudan a educar el
deseo y medios que capacitan a la perso-
na para poder adquirir una vida moral.
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En el segundo capitulo, nuestra autora
desciende a lo concreto de los relatos,
mostrando que estos nos ayudan a edu-
car, sobre todo, la imaginacion moral. Es
aqui donde la literatura obtiene un papel
privilegiado dentro del ambito educativo,
ya que la imaginacion ayuda a conformar
el deseo. Bohlin hace ver que las narra-
ciones son una especie de experimentos
morales que llevamos a cabo en nuestro
interior, ya que, a través de las mismas,
podemos identificarnos con los persona-
jes. Es en esta identificacién que pode-
mos desear algo o rechazarlo, elegirlo o
no. Es en este punto donde la autora su-
braya que se puede ayudar a los jovenes
a crecer en una educaciéon moral, ya que
los relatos nos ayudan a elegir, junto con
los personajes, para después hacerlo asi
en nuestras propias vidas. Por tltimo, en
el tercer capitulo, se pone de manifies-
to otra parte importante de los relatos.
Estos nos presentan, normalmente, una
historia con una trama completa, lo cual
nos permite identificar, con mayor clari-
dad, lo que ella llama inflexiones mora-
les. Estas vienen a ser las elecciones que
han provocado que los personajes cam-
bien sus objetivos o trayectorias morales.
También, dentro de los relatos, encon-
tramos unos puntos de desafio, que son
los momentos en que el personaje ve en
crisis su proyecto o su concepcion de la
vida, y tiene que cambiar o ajustar mas
su vida moral en vistas al fin elegido.

La segunda parte estd compuesta por
el analisis de cuatro diversas obras litera-
rias, a través de las cuales la autora busca
despertar la imaginacion moral de los es-
tudiantes, conduciéndoles a una reflexion

ética sobre las motivaciones, aspiraciones
y elecciones de sus protagonistas. Se tie-
ne, en primer lugar, a Elizabeth Bennet,
personaje principal del libro Orgullo y
prejuicio de Jane Austen, la cual descu-
brira a lo largo de la narracién lo enga-
nada que se tenia a si misma y cuél es el
camino que debe seguir para poder cons-
truir una vida de verdad. En segundo lu-
gar, tenemos a Janie Crawford, la mujer
protagonista del libro Sus ojos miraban a
Dios de Zora Neale Hurston. Es una obra
menos conocida, pero posee una gran fi-
nura en el tratamiento de la vida de esta
mujer que se va encontrando, poco a poco
y a través de muchas dificultades, con el
papel que el amor tiene en su vida. En
tercer lugar, tenemos a Sidney Carton,
el hombre redimido en la obra Historia
de dos ciudades de Charles Dickens, con
el que descubrimos las claves para poder
salir de los vicios y la mediocridad. Por
tltimo, como contrapunto, Jay Gatsby, el
héroe del libro El gran Gatsby de Francis
Scott Fitzgerald, que mostrara el camino
que lleva a la perdicion, y en donde queda
cegado por suefios que no tocan la rea-
lidad. Este tltimo, personaje que se nos
presenta como un contraejemplo, es tam-
bién de gran ayuda al mostrarnos a don-
de nos pueden llevar nuestras elecciones
y decisiones.

El enfoque utilizado por la autora pue-
de aplicarse a otras obras literarias que se
utilicen en el plan de estudios.

Karen Bohlin nos comparte, de este
modo, su experiencia en el ambito edu-
cativo, al-hg dedicado gran parte de su
vida, educando alumnos de secundaria
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a través de la literatura, y nos hace ver nueva para trabajar la literatura en cla-
como el enfoque utilizado por ella pue- se y ayudar a que los alumnos lleguen
de aplicarse a otras obras literarias del también a gustar mas de la lectura.
plan de estudios. Es, por todo ello, una

obra que aporta a los profesores una luz Verdnica Fernandez Espinosa
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Informaciones

Convocatoria de originales para
un nimero monografico de la re-
vista espafiola de pedagogia so-
bre el tema: «La LOMLOE ante los
desafios de la educacion espafiola
en el siglo xxm

La evolucién acelerada del contexto so-
cial y econémico ha incrementado, como
nunca antes, las expectativas de los paises
con respecto a sus sistemas de educacion
y formacion. Gobiernos, organismos mul-
tilaterales, organizaciones empresariales,
think-tanks y fundaciones —tanto del sec-
tor educativo como del entramado social—
asi como académicos de diferentes espe-
cialidades, han destacado la importancia
decisiva de los retos asociados a la mejora de
la calidad de la educacion, al desarrollo de
la personalidad de los jovenes en las nuevas
circunstancias y a la colaboracion solidaria
en la tarea de preparar a los individuos y a
la sociedad para un horizonte marcado por
la globalizacion y la revolucion tecnolégica.

La reflexion y los analisis han alcanza-
do, asimismo, a las duras consecuencias que
la pandemia del COVID-19 tendra sobre las

sociedades y las economias de todo el mun-
do, cuyos efectos se dejaran sentir, con una
intensidad desigual alrededor del globo, en
el corto, en el medio y en el largo plazo.

Adentrados ya en el siglo xx1 e inmer-
sos, de lleno, en el contexto de la pandemia,
Espana ha puesto en marcha una reforma
educativa mediante la publicacion de la Ley
Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacién (LOMLOE).

Como es obvio, las reformas legales so-
bre educacion, en un sistema democratico,
han de estar orientadas a replantear las
politicas, de forma que el sistema educativo
responda a las necesidades de los tiempos.
Por ello, esta previsto que el poder legisla-
tivo acuda a numerosas instancias sociales
para configurar las reformas mas pertinen-
tes. Por su parte, los académicos y quienes
se dedican a la reflexion sobre la educacion,
en un ejercicio de responsabilidad social,
deberian tener la oportunidad de contribuir
a esa tarea mediante el analisis de las bases
de las reformas educativas, estudiandolas a
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la luz de las finalidades de la educacién, de
los desafios del momento y de las evidencias
disponibles. Este es el objetivo del presente
ntmero monografico que, desde un espiritu
constructivo, comporta, de hecho, un ejerci-

cio de transferencia social del trabajo aca-
démico en torno a la LOMLOE.

Sobre la base de las abundantes apro-
ximaciones diagnésticas efectuadas a lo
largo de la ultima década —tanto desde
la investigacion educativa como desde los
informes institucionales— y validadas por
un alto nivel de consenso internacional, se
han identificado un conjunto de desafios
de la educacion espafola en el siglo xx1 que
puedan servir de base para estructurar el
presente nlimero monografico de la revis-
ta espanola de pedagogia.

Los temas que proponemos para este
numero monografico no pretenden agotar,
en modo alguno, los &mbitos de interés de
las reformas educativas en Espafa, sino
que facilitan una visién significativa, una
perspectiva de analisis con pretension nor-
mativa —de lo que deberia ser—, con res-
pecto a la cual confrontar lo que es en los
planteamientos de la reciente reforma de
la educacion espafiola, estando abiertos a
otras perspectivas que recibamos de nues-
tros lectores. Ese conjunto de temas se for-
mula a continuacién:

1. Las finalidades bésicas de la educacién
y el tratamiento de las cuestiones con-
trovertidas en la accién educativa.

2. La mejora de los resultados escolares
como preocupacién principal del siste-
ma educativo.

3. La seleccion y formacién del profesora-
do del siglo xxI.

4. La direccion escolar y la ampliacion de
la autonomia de los centros educativos,
con sistemas de rendicién de cuentas.

5. La actualizacion del curriculo para res-
ponder a los retos del futuro, en una
perspectiva internacional.

6. Nuevas orientaciones para la formacién
profesional reglada, en sintonia con el
dinamismo del sistema productivo.

7. La calidad de la gobernanza del sistema
educativo.

8. La financiacion del sistema educativo,
segln criterios de eficacia, eficiencia y
equidad en el uso de los recursos.

9. Las politicas para el fomento de la
igualdad real de oportunidades.

10.La calidad regulatoria de los marcos
normativos.

En todo caso, en los originales con que
se desee participar en este monografico, se
habran de exponer los fundamentos y las
caracteristicas del desafio elegido, y anali-
zar la medida en que, en su caso, esta re-
cogido en la ley, asi como la pertinencia del
modo en que es tratado en el texto legal.

El plazo para el envio de originales esta
abierto hasta el proximo 15 de septiembre de
2021. El Editor invitado del monografico es
el Prof. D. Francisco Lopez Rupérez. Los tra-
bajos que deseen acudir a esta convocatoria
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deberan realizarse siguiendo las Instruccio-
nes para los autores, que pueden obtenerse
en el link https:/revistadepedagogia.org/
normas-editores/, y se enviaran a la direccion
de e-mail: director.rep@unir.net.

Francisco Lopez Rupérez es Doctor en
Ciencias Fisicas por la Universidad Com-
plutense de Madrid y Catedratico de Ins-
tituto. A lo largo de su vida profesional
ha combinado la reflexion con la accion
en materia de politica educativa. Autor de
mas de una docena de libros y un centenar
de publicaciones en revistas especializadas
espanolas y extranjeras, ha sido Director
General de Centros Educativos del Minis-
terio de Educacion y Cultura, Secretario
General de Educacién y Formacion Profe-
sional de dicho Ministerio, y Presidente del
Consejo Escolar del Estado. Ha desempe-
nado el puesto de Consejero de Educacion
en las Delegaciones Permanentes de Espa-
na ante la OCDE y ante la UNESCO, con
sede en Paris. Es Premio Nacional de In-
novacién e Investigacién Educativa y esta
en posesion de la Gran Cruz de la Orden
civil de Alfonso X el Sabio. En la actuali-
dad, es Director de la Catedra de Politicas
Educativas de la Universidad Camilo José
Cela y Director del Master «Politicas y Go-
bernanza de los Sistemas Educativos» de
dicha Universidad.

Simposio Internacional de Filoso-
fia de la Educacion: «ldentidad y
buen caractery

En uno de los mas importantes capi-
tulos de Don Quijote de la Mancha (cap.
VI de la II parte) hay unas palabras que
nos pueden servir de introduccion a este

Seminario Internacional de Filosofia de la
Educacion:

Yo tengo mas armas que letras, y naci,
segin me inclino a las armas, debajo de la
influencia del planeta Marte; asi, que casi
me es forzoso seguir por su camino, y por él
tengo de ir a pesar de todo el mundo, y seré
en balde cansaros en persuadirme a que no
quiera yo lo que los cielos quieren, la fortu-
na ordena y la razén pide, y, sobre todo, mi
voluntad desea; pues con saber, como sé,
los innumerables trabajos que son anejos
a la andante caballeria, sé también los infi-
nitos bienes que se alcanzan con ella; y sé
que la senda de la virtud es muy estrecha,
y el camino del vicio, ancho y espacioso; y
sé que sus fines y paraderos son diferentes.

Este texto nos plantea dos considera-
ciones. La primera es una reflexién so-
bre el complejo problema de la identidad.
Realmente, ¢quién era Don Quijote? ¢Era
el Caballero de la Triste Figura, el Caba-
llero de los Leones o Alonso Quijano? La
lectura de El Quijote y el testamento final
de Alonso Quijano, el Bueno, nos puede
llevar a la conclusion de que la identidad
es algo recibido y que la vida ha de consis-
tir en actualizar y ser leal a lo que somos
potencialmente cuando nacemos. Pero,
evidentemente, eso nos llevaria a olvidar
que, en un momento determinado, Alonso
Quijano decide dejar a un lado esos vincu-
los e iniciar una serie de aventuras, por las
que sera mundialmente conocido, aunque
al final de su vida decide retomar esos vin-
culos primigenios.

Cuando Ortega senalaba que la vida se
nos ha dado, pero no se nos ha dado hecha,
expresaba una verdad compleja. En efec-
to, hay muchas cosas que se nos han dado;
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nadie puede elegir a sus padres, tampoco
los padres pueden elegir quiénes y como
van a ser sus hijos. Pero, al mismo tiem-
po, nos sentimos responsables de nuestra
propia vida, que podemos encauzar de
modos diversos, e incluso cambiar im-
portantes recorridos vitales como Alonso
Quijano, que fue primero Alonso, Quijote
después y murié como Alonso de nuevo.
Reagan tenia mas de 50 anos cuando de-
cide abandonar el mundo del espectaculo
y la televisién para dedicarse a la politica
e inicia una actividad publica que le lleva
a ser Gobernador de California y, con 69
anos, presidente de los Estados Unidos.
Hablar de identidad, por lo tanto, es muy
amplio, pues significa una reflexion sobre
lo que puede ser cambiado de lo que hemos
recibido y sobre los criterios para un uso
razonable de nuestra libertad.

La segunda consideracion se refiere
a que, en sus diversas figuras, don Qui-
jote siempre fue de apacible condicion y
de agradable trato. Esto nos conduce a
reflexionar sobre lo que llamamos huen
caracter. En efecto, la serenidad y la ama-
bilidad son modos de ser de las personas
que saltan a la vista y muestran lo que en
general afirmamos como persona con un
buen caracter. El buen caracter asi enten-
dido muestra a una persona madura que
vive su vida con sentido de plenitud y ca-
pacidad estable para emprender acciones
virtuosas, entre las que sobresale el buen
hacer para con los demas.

Este es el planteamiento general del
Simposio Internacional de Filosofia de la
Educacién, que admite perspectivas muy
variadas sobre los asuntos expuestos. Ten-

dra lugar en Madrid, los dias 3 y 4 de sep-
tiembre de 2021.

Intervendran mas de quince ponen-
tes invitados, de tres paises distintos. Los
conferenciantes principales son: Hanan
Alexander, Catedratico de Filosofia de la
Educaciéon de la Universidad de Haifa (Is-
rael), de cuya Facultad de Educacién ha
sido Decano, y Christopher Higgins, Pro-
fesor de Boston College, que ha publicado
un libro muy conocido sobre la ética de la
ensefianza, junto con otros trabajos acerca
de la educacién del caracter.

Para mas informacion: https://filosofia
delaeducacion.org/

19th Conference New Directions
in the Humanities: Critical Think-
ing, Soft Skills, and Technology
Del 30 de junio al 2 de julio de 2021,
tendra lugar en Madrid, de manera presen-
cial y online, la decimonovena conferencia
«New Directions in the Humanities: Criti-

cal Thinking, Soft Skills, and Technology».

El conocimiento proporcionado por las
Humanidades y su insercién en una Edu-
cacion por Competencias clave debe jugar
un papel fundamental para promover una
ciudadania reflexiva y concienciada ante
los nuevos retos de nuestras sociedades
globalizadas y cambiantes. Los entornos
de vulnerabilidad, incertidumbre, comple-
jidad y ambigiiedad (VUCA) que definen el
mundo del siglo xx1 requieren de un tipo
de conocimiento holistico que nos aproxi-
me a una visién global del mundo, en to-
das sus dimensiones, incluyendo el cono-
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cimiento basico que aportan los diferentes
campos de conocimiento como la historia,
el arte, la filosofia o la literatura. Cada vez
resulta mas necesaria una vision critica y
veraz que contrarreste elementos como la
infoxicacion o las fake news derivada de la
ausencia, en muchos casos, de una forma-
cién que atienda a las tematicas que trata
este congreso.

La decimonovena conferencia «New
directions in the Humanities» se centra-
ra, precisamente, en el papel del pensa-
miento critico y las denominadas «habili-
dades blandas» que provienen del ambito
de las humanidades y cuya aportacién es
fundamental para situar lo tecnoldgico
en un contexto auténticamente huma-
no que, por tanto, vele por los intereses
de nuestras sociedades y el futuro de la
humanidad. Durante estas jornadas se
tratard igualmente la transferencia de
conocimiento a marcos educativos como
formula inherente al enriquecimiento de
las sociedades democraticas y responsa-
bles. Igualmente se valorara en este con-
greso el impacto de la revolucion 4.0 a la
hora de fomentar el pensamiento critico
y el papel de las habilidades transversa-
les tratadas desde la dptica del pensa-
miento humanistico y su traslacion a la
esfera educativa.

El congreso contara con la participa-
cion de ponentes plenarios de referencia
e invitados a mesas redondas, como José
Manuel Pingarrén (Secretario General de
Universidades), Brian Cahill (EuroScien-
ce), Benat Bilbao (European Comission,
DG Research and Innovation), Gonzalo
Jover (Decano de la Facultad de Educa-

cién-Universidad Complutense), Eugenio
Lujan (Decano de la Facultad de Filolo-
gia-Universidad Complutense), Paloma
Bel (Directora de CompluEmprende), Mo-
nica Cantén (Ex-CEO Design For Change
Global Inc.) 0 Ainara Zubillaga (Directora
de Educacion y Formacion, Fundacién

COTEQ).

El congreso, para finalizar, forma parte
de las actividades cientificas desarrolladas
por la organizacion New Directions in the
Humanities, una de las redes internacio-
nales mas importantes para el debate y
promocion de elementos de innovacion y
transferencia en el mundo de las humani-
dades y ciencias sociales. Cada afio celebra
su congreso en una sede diferente, siendo
este ano la Universidad Complutense de
Madrid la que acoge este evento, con la
asistencia ya confirmada de profesores de
prestigio internacional.

Areas teméticas: pensamiento critico;
habilidades blandas y tecnologia; comu-
nicacion y lingiiistica; estudios culturales
criticos; humanidades literarias; estudios
civicos, politicos y comunitarios, pasado y
presente en la educacién humanistica.

Para méas informacion: https://thehuma
nities.com/2021-conference

VIII Congreso Internacional «La
Palabra en la Educacién. Buenas
practicas y retos para las escue-
las en torno al fomento de la resi-
liencian

El congreso, iniciativa del grupo «Fami-
lia, Educacion y Escuela Inclusiva» (TRI-
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VIUM), se realiza en el marco del proyec-
to de I+D Fomento de la resiliencia en la
educacién primaria: innovacion y forma-
cién continua del profesorado (PID2019-
111032RB-100), financiado por el Minis-
terio de Ciencia e Innovacion de Espafa.
Tendra lugar en Barcelona los dias 8 y 9 de
julio de 2021.

Esta edicién tiene como objetivo reu-
nir a expertos en educacién, filosofos de
la educacién, psicologos, académicos lite-
rarios, historiadores del arte y académicos
del teatro para explorar el pensamiento
sobre la experiencia y la practica de la edu-
cacion. Se aceptan tanto estudios tedricos
como empiricos. Tendra lugar en la Uni-
versitat Abat Oliba CEU, Barcelona.

Entre las areas principales se encuen-
tran: filosofia y teoria de la educacién,
literatura y alfabetizacion, psicologia y

educacion, investigacion y relatos de expe-
riencias educativas.

En cuanto a los ponentes plenarios
confirmados, destacan los nombres de
Anna Forés, pedagoga y escritora, de la
Universidad de Barcelona; Jorge Barudy,
neuropsiquiatra, psiquiatra infantil, tera-
peuta familiar y profesor invitado de va-
rias universidades espanolas y chilenas; y
Francisco Esteban, profesor agregado del
Departamento de Teoria e Historia de la
Educacion de la Facultad de Educacién de
la Universidad de Barcelona.

Los articulos presentados en el congre-
so, previa decision de un comité cientifico,
se publicaran en editoriales y revistas de
alto nivel.

Para mas informacién: https://blogs.
uao.es/congreso-palabra/
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A. Objeto de la revista

La revista espanola de pedagogia se cred
en 1943 y siempre ha sobresalido por su btisqueda
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera revis-
ta de investigacion pedagdgica en espafiol que ha
entrado en las bases de datos internacionales mas
relevantes. Acepta solo trabajos originales y de alta
calidad, de cualquier parte del mundo, siempre que
hagan avanzar el saber pedagégico, evitando las
meras encuestas de opinidn, y tengan un interés
general. Los articulos deben seguir los criterios éti-
cos cominmente aceptados; concretamente, ante el
plagio y la falsificacion de datos, se penalizara al
autor rechazando sus originales. Solo se aceptaran
articulos con mas de tres autores si se proporciona
una razonada explicacion, debiéndose certificar en
todo caso la colaboracién intelectual de todos los
firmantes, no de mera recogida de datos. Publica
tres niimeros al afio.

B. Idiomas usados en la revista

Elidioma originario de la revista es el espafiol,
lengua culta que usan cientos de millones de perso-
nas en el mundo entero. Ahora bien, responder a
los requerimientos de un mundo globalizado exige
no limitarse al espafiol sino usar también el inglés,
para poner a disposicion de la comunidad cientifi-
ca internacional los articulos que publicamos, del
mismo modo que tradicionalmente hemos publica-
do algunos articulos en inglés. Por ello, la politi-
ca de la revista es imprimirse en su totalidad en
espafiol y publicar en la web de la revista (https:/
revistadepedagogia.org) los articulos en espafol y
en inglés. Los articulos se reciben en espanol, si
este es el idioma materno del primer autor. En caso
contrario, los articulos se reciben en inglés. En el
caso de que se acepte su publicacion, se llegara a
un acuerdo econdmico con los autores para ins-

trumentar el procedimiento que garantice el uso
en ellos de un correcto lenguaje académico, acu-
diendo a la traduccién por expertos profesionales
nativos de cada una de las lenguas, quienes deben
traducir todos los contenidos del articulo original,
incluidos tablas y graficos. Los textos citados en el
articulo que originalmente se publicaron en inglés,
aunque luego hayan sido editados en una traduc-
cién 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 im-
presa. Ello permitira que, al traducir ese articulo
para la version inglesa de la revista, el traductor
no retraduzca al inglés unas citas inglesas tradu-
cidas al espanol. Por su parte, un articulo de una
revista inglesa o un pérrafo de un libro en inglés,
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 investiga-
cién ha de ajustarse al Publication Manual of the
American Psychological Association 7.2 Edicion,
2020, (www.apastyle.org), de donde aqui recogemos
algunos puntos basicos, que deben seguirse estric-
tamente por los autores.

1) La extension de los originales, incluyendo to-
dos los apartados, sera entre 6000 y 7500 pa-
labras, que se escribiran, a doble espacio, en
folios numerados y usando la fuente Times
New Roman.

2) En la primera pagina se pondra (en minds-
culas) el titulo del articulo en espanol (en re-
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donda, a 24 puntos y negrita) y en inglés (en
cursiva a 18 puntos); el nombre del autor o
autores (nombre en minisculas y apellidos en
maytsculas), a 11 puntos y también negrita,
antecedido por la abreviatura Dr., en caso de
sea doctor, y seguido, en redonda, sin negritas,
de su categoria profesional y su lugar de traba-
jo (Profesor Titular. Universidad de Valencia),
asf como su email, entre paréntesis, sin negrita
y en cursiva. A continuacién, se pondra un Re-
sumen a 10 puntos y negrita, seguido del cuer-
po del resumen, de entre 200 y 300 palabras
(letra 10, sin negrita, sangrando la primera
linea) en espanol, ajustandose en lo posible al
formato IMRYD (introduccion, objetivo, méto-
do, resultados, discusién y conclusiones). Des-
pués se recogen los Descriptores (a 10 puntos y
negrita), entre 5 y 8 (mindsculas y sin negrita).
Se recomienda acudir a Tesauros internaciona-
les como el de la UNESCO o ERIC. A continua-
cion, se anadira el resumen traducido al inglés
(0 al espafiol, segtin el idioma de redaccién 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 tltimo, los
subepigrafes de menor nivel se estableceran a
12 puntos en normal, en mindsculas y en linea
propia, no sangrados.

4) Siguiendo el modelo APA, la lista de Referen-
cias bibliograficas estara al final del articulo,
por orden alfabético de apellidos, indicando el
nombre de todos los autores de cada articulo,
hasta un maximo de veinte, sangrando la se-
gunda linea, y se escribiran del siguiente modo:

* Libros:
Genise, N., Crocamo L. y Genise, G. (2019). Ma-
nual de psicoterapia y psicopatologia de nifios y
adolescentes. Editorial Akadia.

* Articulos de revista:

Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy [La filosofia de la educa-
cion y el legado de Deweyl. Educational Theory,
52 (3), 273-280. https://doi.org/10.1111/j.1741-
5446.2002.00273 x

¢ 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.

* Referencias de una pagina web

Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will
humanity react to alien life? Psychologists
have some predictions [{Cémo reaccionara
la humanidad a la vida extraterrestre? Los
psicologos tienen algunas predicciones]. The
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.). U.S. and world popu-
lation dock [El reloj de la poblacién de EE.UU.
v del mundo]. U.S. Department of Commerce.
Recuperado el 3 de julio de 2019 de https:/
www.census.gov/popclock/

No es necesario indicar la ubicacién geogra-
fica de la editorial. Junto al titulo original de las
publicaciones extranjeras debera incluirse entre
corchetes su traduccién al espanol. Solo se indi-
card la fecha de recuperacion de una publicacién
online en caso de que el contenido esté disenado
para cambiar con el tiempo y la pagina no esté ar-
chivada. En el caso de que el ntimero de autores
sea superior a veinte, se pondran los primeros die-



Instrucciones para los autores

cinueve autores en la referencia, puntos suspensi-
vos y el ltimo autor.

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 separardn por punto y coma:
(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor,
se pondran Unicamente los afos tras el autor,
anadiendo letras, en su caso, para distinguir pu-
blicaciones del mismo afo: (Taylor, 1994, 19964,
1996h).

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 afo 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 estén 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
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 numeracion correlativa, siguiendo el siste-
ma automéatico 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 ntmero de lis-
tas, esquemas, tablas y gréficos, que recibiran
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. €].: «segtin vemos en el Grafico 1 sobre ma-
terias troncales»), solo la primera letra ird en
maytuscula, mientras que sobre la misma Tabla
o Griéfico toda la palabra ir en versalitas, a 12
puntos y con niimeros arahigos, seguida de un
punto, poniendo el titulo en normal.

El texto dentro de la Tabla llevard el mismo
tipo de letra que el texto comtn, sin cursivas ni ne-
gritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente de
la Tabla o Grafico ira debajo de estas, sin espacio de
separacion, citando Fuente, dos puntos, apellidos,
coma y ano o elaboracion propia.

Los gréficos y tablas, ademas 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.
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Deben estar referenciadas en el texto indicando el
nimero de ecuacion; por tanto, se acompanaran de
numeracién 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.
Se debera evitar citar publicaciones pertenecientes
a revistas o editoriales consideradas «depredado-
ras», es decir, aquellas que carezcan de un sistema
de evaluacion cientifica riguroso y de calidad (por
gjemplo, revisién por pares de doble ciego) y cuya
finalidad principal no sea difundir el conocimiento,
sino obtener un beneficio econdmico, explotando el
pago por parte de los autores. Pueden consultarse
listados de editoriales y revistas depredadoras en:
https://beallslist.net/

Por tltimo, debera incluirse una breve biogra-
fia de los autores, de un maximo 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 piblico.

C.2. Ademas de articulos de investigacion, la revis-
ta espanola de pedagogia desea mantener el pulso
de la actualidad publicando, en variados formatos,
otros trabajos e informaciones relevantes en la
ciencia pedagégica. Por ello publica recensiones de
libros, noticias de actualidad, comentarios breves
sobre problemas educativos, andlisis de los lec-
tores a los articulos publicados en el dltimo afo,
etc. Todos ellos se mandaran a la revista segtn el
procedimiento sefalado en el préximo apartado.
Las recensiones, siempre sobre libros recientes y
publicados en editoriales relevantes, tendran entre
1200 y 1700 palabras, y se enviaran junto con un
gjemplar del libro recensionado. Iran encabezadas
por los datos del libro, segin el siguiente modo:
Villardén-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competen-
cias genéricas en educacion superior. Madrid: Nar-
cea. 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:
directorrep@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 declaracién 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 ndmeros 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.

El sistema de evaluacion 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 recurrird a evaluado-
res externos para garantizar un juicio experto.

Los autores recibiran una notificacion 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 recibiran los resultados
de la primera evaluacién. El plazo establecido para
la finalizacién del proceso de evaluacion es de cuatro
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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 evaluacion.
Si la evaluacién es positiva, conviene tener en cuenta
que habitualmente la revista no publicara articulos
del mismo autor en un plazo de dos anos, desde la pu-
blicacion de su articulo, ni en ese plazo se volveran a
tocar temas que se hayan tratado en un niimero 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 més 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 cémo 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-
muneracion alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccion. Los autores re-
cibiran tres ejemplares del ntimero. Los autores de
las recensiones de libros recibiran dos ejemplares del
ntmero. Ademas, recibirdn un pdf con su articulo en
inglés y en espanol. Dicho pdf estara en embargo du-
rante un ano, desde la publicacion del nimero, 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 obtencién de citas y el avance del co-
nocimiento pedagdgico, de acuerdo con las distintas
posibilidades mientras el articulo est4 embargado o
cuando ya pas6 un afo 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 espafola 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.

*  https://www.facebook.com/
revistadepedagogia

o https://twitter.com/REPedagogia

o https://wwwlinkedin.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-
fusion.

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 afo) haya transcurrido.

4) Los articulos que estén en su periodo de embar-
go pueden ofrecerse inmediatamente en abier-
to, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Versién mayo, 2021)
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