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Palabras finales

Todos hemos estudiado que los nimeros tienen un cierto valor simbdlico, tanto en
Pitagoras como en la Biblia. Concretamente, en la Biblia el nimero 40 tiene una especial
presencia: aparece en mas de cien ocasiones y, de alguna manera, expresa los limites de
un tiempo en el que se realiza una tarea importante. Asi, Jesucristo esta 40 dias en el
desierto y 40 dias tras la resurreccion, y en el Antiguo Testamento el diluvio duré 40 dias
e Israel peregring durante 40 anos hasta alcanzar la tierra prometida.

A la vista de todo ello, considero que he alcanzado la tierra prometida del retiro,
pues he pasado 40 anos en la direccion de la Revista Espaiiola de Pedagogia. Pienso
que los resultados de estos anos han sido esencialmente positivos. Se han publicado 130
ntimeros, en los que han aparecido 1069 articulos, firmados por 1164 autores. Desde el
principio luché a favor de la calidad y de la apertura a todos, también a los que comen-
zaban a despuntar con un trabajo de interés. Segtin los tiempos nos fuimos adecuando
a las normas internacionales de edicion, tanto en la presentacion de los originales como
en la puntualidad en la aparicion. Procuramos hacer llegar la revista a las bibliotecas
mas relevantes de occidente e introdujimos novedades poco habituales, como nimeros
monograficos o articulos de autores extranjeros, publicados en inglés. Luego comenza-
mos a publicar los nimeros en una web propia, con una reserva de un tiempo razonable
para impedir la desaparicion de las suscripciones y dejando en abierto desde el primer
momento algln articulo en cada nimero, ademas de las resenas de libros. Por fin, en el
2017, decidimos que todo el ntimero apareciera en la web en espanol y en inglés, mientras
que se imprimiria sélo en espanol, dando un DOI tnico al articulo en los dos idiomas.

Este trabajo ha tenido un éxito considerable. Las estadisticas de lectores y de citas de
los trabajos de la revista ofrecen buenos resultados y los reconocimientos publicos han te-
nido caracter internacional. Es imposible determinar el niimero de lectores, pues son mu-
chos los lugares donde se lee una revista. Un dato lo proporciona Google Anaytics, con el
que comenzamos a trabajar a mediados del 2017, y que dice hemos recibido en este tiem-
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José Antonio Ibafiez-Martin

po, hasta principios del 2023, la cantidad de 1 863 355 visitas, contando solo los 500 tra-
bajos mas leidos. Segtin la estadistica del ano 2022, de Google, leyeron la revista 154 444
usuarios, encabezados por Méjico, que tuvo 55 573, Espana, con 30 430 y Colombia, con
13 110, estando los paises de habla espanola en los 22 primeros lugares, aunque alli tam-
bién se encuentran los Estados Unidos, en el puesto 9, y Brasil, en el puesto 20.

Tampoco es sencillo hablar de citas, pues son numerosisimas las revistas de educacién
del mundo entero, de las que cada base de datos tiene criterios distintos para seleccionar
las que desea ofrecer a sus lectores. A veces, estas bases de datos exigen una suscripcion
para conocer su contenido, pero hay estadisticas a la vista de todos, como son las ofre-
cidas por Dialnet, que recoge datos de unas 230 revistas, que tienen una presencia rele-
vante en nuestro ambiente cultural. Pues bien, en la clasificacion de Dialnet siempre se
ha estado en el primer cuartil y se ha pasado de un impacto del 0.65 en el 2016, el primer
ano que leemos en su web, con 88 citas, a un impacto del 1.30, con 161 citas del 2021, que
es el ultimo afo que hoy aparece publicado.

Es interesante comparar estos datos con los recogidos en el Scimago SJR2022, cuyos
resultados del afio pasado salieron este dos de mayo: algunas revistas muy relevantes han ba-
jado de cuartil, lo que no ha ocurrido con la Revista Espanola de Pedagogia, que contintia
en el segundo cuartil exactamente en la zona media del grupo, siendo el niimero 16 dentro de
la lista de 74 revistas espanolas, incluidas en el apartado de Educacién, aunque no siempre
esté clara tal pertenencia, lo que explica la diferencia de citas comparando con Dialnet.

Por otra parte, hay dos hechos internacionales de especial importancia. Un dia, el 22
de agosto de 2006, recibo carta de una compania internacional, ofreciéndome aparecer
en varias de sus bases de datos. Como me han llegado numerosas propuestas desde el
extranjero ofreciendo comprar la revista o recibir un dinero por articulos que mandarian
desde lugares poco conocidos, no respondi de inmediato. Pero, tras estudiar la propues-
ta, acepté, y eso me llevé a ser, en el apartado de Education & Educational Research, la
primera revista en espanol que entraba en un selectisimo conjunto de unas 120 revistas
del mundo entero, de las que el 95 % estaban en inglés. Se trataba del Journal Citation
Reports, que, con el tiempo, ha adquirido un lugar sobresaliente a la hora de solicitar
sexenios de investigacion. Han pasado muchos afos y alli seguimos, con la alegria de que
ha aumentado el ntimero de las revistas espanolas (alguna con titulo en inglés) hasta 10,
habiendo crecido el ntimero total hasta 270, y habiéndose dado de baja no pocas revistas
en estos anos. Por supuesto, pretender tener muchas citas en las bases de datos de re-
vistas de la cultura inglesa me parece que es algo ingenuo. De hecho, solo hay en JCR,
en el apartado del que hablamos, una revista espafola en el primer cuartil, cuyo titulo
es Comunicar, manifestando asi su alejamiento de la pedagogia. Eso es sabido por JCR,
que no tiene inconveniente en incluir en sus bases a unas pocas revistas de calidad, sig-
nificativas, publicadas en otras culturas, con un menor niimero de citas.
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Palabras finales

Hace tiempo me ocurrié una cosa semejante con JSTOR, base de datos también
americana que ofrece la coleccion completa, desde su fundacién, de las mejores revistas
cientificas del mundo entero, y que tiene muy pocas en espanol. También acepté su pro-
puesta, tras pensar como mandarles la coleccién completa desde el 1943. Anualmente me
envian diversas estadisticas y de su lectura, me llam6 la atencién saber que la revista,
desde que se presentd en JSTOR, habia tenido lectores en mas de 150 paises, y que,
practicamente, todos los afos se habian leido articulos, resenas de libros o noticias, en
mayor o menor niimero de personas, aparecidos en la revista desde su fundacién en 1943,
hasta nuestros dias, concretando los titulos de los 4971 trabajos publicados en estos 80
anos, que habian sido no solo leidos, desde que la revista entré en JSTOR, sino también
descargados. Este dato me llam6 la atencion. Sin duda, es motivo de orgullo estar entre
el escasisimo niimero de revistas de investigacion pedagdgica del mundo entero que se
han mantenido mas de 80 afos sin interrupcién ni cambio de nombre. Pero el orgullo
aumenta cuando te enteras de que se siguen leyendo articulos de hace docenas de afios.

Naturalmente, llegar a estos niveles ha exigido el trabajo de muchos, que han sido se-
cretarios académicos o administrativos, o los numerosisimos referees que han actuado gra-
tuitamente y que evaluaban, siguiendo el principio del doble ciego, los articulos recibidos.
A todos ellos quiero manifestar aqui mi reconocimiento por su colaboracién para conseguir
una revista que cuida la calidad, tanto invirtiendo tiempo en corregir erratas, que los au-
tores no descubren, como estudiando la argumentacion y la originalidad de los articulos.

Pero la primera impresion de la calidad de una revista se consigue viendo si son sol-
ventes los miembros de sus Consejos. Por ello, con estas palabras finales de despedida,
deseo expresar mi agradecimiento especial a todos los que, durante mas o menos afnos,
han colaborado desde este significativo lugar que es el Consejo.

Naturalmente, una revista no puede sobrevivir si no es buscada por los posibles autores,
ni leida por los deseados lectores. Nunca he tenido problemas de falta de autores, pues han
sido muy numerosos quienes han enviado originales, y siento mucho que hayan sido una
considerable mayoria quienes no han podido publicar aqui. Tampoco puedo quejarme de los
lectores, ya que, como he sefialado, esta comprobada la inmensa cantidad de lectores que
la revista ha tenido, en todas las partes del mundo. Vaya a todos ellos mi agradecimiento.

Y quiza es también el momento para expresar mis mejores deseos a quienes recogen
esta antorcha olimpica.

Con un cordial saludo,

José Antonio Ibanez-Martin
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Editorial

Hoy resuenan los versos del poeta andaluz cuando en sus Proverbios y cantares es-
cribia «Todo pasa y todo queda». No hay ninguna duda de la huella indeleble que el
profesor José Antonio Ibanez-Martin ha dejado en la Revista Espanola de Pedagogia
(REP), tras cuatro décadas de direccion, en los tltimos afos acompanado del profesor
Gonzalo Jover. Una direccién que ha venido caracterizada por un ingente trabajo, la alta
calidad y rigor en la seleccion de los articulos, el cuidado en la edicion, la visibilidad de
las investigaciones como motor del avance del conocimiento y la comunicacion cientifica,
y la mirada puesta en las cambiantes exigencias del &mbito académico que requieren una
apertura a la innovacion al tiempo que se mantienen las esencias de lo académico.

Durante este tiempo hemos sido testigos del fulgurante camino por el que han transi-
tado las revistas cientificas y los significativos cambios que han supuesto para el queha-
cer de los investigadores, especialmente en el ambito de las ciencias sociales. En efecto,
puede decirse que hoy ocupan un lugar central —si bien no el inico— en el avance del co-
nocimiento y conforman comunidades académicas en torno a ciencias, disciplinas, areas,
ambitos o incluso tematicas especificas que han desarrollado normas, héabitos y hasta
valores que distinguen unas perspectivas de otras sobre el sentido y modos de proceder
en la investigacion cientifica.

Hasta ahora, autores, lectores y miembros del Equipo Editorial de la REP han en-
contrado en ella un lugar al que acudir para publicar sus trabajos, enriquecer sus cono-
cimientos o dedicar su tiempo muchas veces escasamente recompensado. El peso de sus
escritos, de su mirada intelectualmente curiosa y del denodado trabajo editorial cae hoy
sobre nosotros.

El nuevo equipo a cargo de la direccién de la REP es consciente no solo de la respon-
sabilidad y el compromiso de seguir manteniendo la revista como uno de los referentes
en el ambito educativo, sino también de ayudar a que siga escribiendo historia y sea un
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Elias Said-Hung y Juan Luis Fuentes

referente dentro del debate interdisciplinar que exige la educacion en la actualidad. Ello,
desde la excelencia y calidad editorial que una revista cientifica debe tener en nuestros
dias, y la capacidad de renovarse y vislumbrar nuevos horizontes para cumplir de manera
optima con su mision de servicio, sin perder de vista aquellas senas de identidad que la
han convertido en lo que hoy es la REP.

Seria ingenuo pensar que el trabajo que tenemos sera sencillo. No lo serd, pero si
algo tenemos claro es que confiamos en seguir contando con los lectores y autores que
ya nos conocen y los nuevos que esperamos lleguen para cumplir con todo lo hasta ahora
expuesto, en esta nueva etapa de la REP.

Reiteramos nuestro profundo agradecimiento a los catedraticos José Antonio Ibanez-
Martin, director de la REP, y a Gonzalo Jover Olmeda, director adjunto, por el exce-
lente trabajo al frente de esta revista, y por estar a la altura de lo que la Historia les
ha encomendado. Esperamos cumplir las expectativas académicas que tendremos, como
responsables académicos de la REP: continuar el legado de lo ya hecho, promover el mo-
vimiento de la rueda que tiene la revista y mantener vivo el objetivo de esta publicando
originales que «ayuden tanto a iluminar las distintas dimensiones de la accion educativa
como a ejercer una practica profesional mas humanizadora, mas critica y mas eficaz».

Elias Said-Hung y Juan Luis Fuentes
Directores de la REP
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Montessori; origen y razones de las criticas
a una de las pedagogas mas controvertidas

de la historia

Montessori: Origin and reasons for the criticisms of one
of the most controversial pedagogues of all time

Dra. Catherine LECUYER. Doctora en Educacién y Psicologfa. Universidad de Navarra (catherine@catherinelecuyer.com).

Resumen:

Montessori es una de las pedagogas mas
fascinantes y controvertidas de la historia. Re-
sulta curioso que todos le reprochasen tantos
aspectos tan contradictorios. Los naturalistas,
la rigidez y la artificialidad de su método, asi
como su rechazo a la imaginacién productiva
y a la fantasia; los progresistas, la individua-
lidad y el caracter coercitivo del método; los
modernistas, su religiosidad; algunos la criti-
caban por adelantar los aprendizajes o por no
respetar la libertad del alumno, otros, por lo
contrario; los cristianos la tildaron de laicista,
naturalista, positivista y tedsofa, mientras que
los tedsofos la definieron como catélica.

Esas criticas tan paraddjicas se deben, en-
tre otras razones, al contexto de persecucién
antimodernista en el que desarroll6 su méto-
do, a su red de amistades en los ambientes ma-
sones, a los numerosos matices de su método,

a su resistencia a encajar en las corrientes edu-
cativas existentes, a la instrumentalizacién de
su método por intereses ajenos, a su lenguaje
a veces enredado y poco divulgativo y al desco-
nocimiento de su método en accion.

Descriptores: educacion Montessori, John
Dewey, antimodernismo, educacién progresista,
unidad del conocimiento, masoneria, teosofia,
positivismo, educacion basada en las evidencias.

Abstract:

Montessori is one of the most fascinating
and controversial pedagogues of all time. On
the one hand, the naturalists reproached her
for the rigidity and artificiality of her method,
as well as her rejection of productive imagina-
tion and fantasy. On the other hand, progres-
sive educators reproached the individualist
and prescriptive character of her method. The
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modernists reproached her for her religiosity.
Some criticized her for accelerating learning
or for not respecting the freedom of the child,
others for the contrary. Christians branded
her a secularist, positivist, naturalist, and
theosophist, while theosophists defined her as
Catholic.

These paradoxical criticisms are due,
among other reasons, to the context of the
antimodernist frenzy in which she developed
her method, to her network of friends in Free-

mason circles, to the numerous nuances of her
method, to her resistance to fitting in with ex-
isting educational currents, to the instrumen-
talization of her method by third party inter-
ests, to her sometimes entangled and not very
clear language and to the lack of knowledge of
her method in action.

Keywords: Montessori education, John Dewey,
antimodernism, progressive education, unity of
knowledge, Freemasonry, theosophy, positivism,
evidence-based education.

1. Introduccién

Si algo caracteriza a Montessori y a
su método, es la cantidad de alabanzas y
de criticas que ha recibido sobre las mis-
mas cuestiones. Pocas obras han sido tan
elogiadas y mistificadas como las suyas
(Sanchidrian Blanco, 2015). Sin embargo,
se sabe mas sobre su fama que sobre las
constantes dificultades, criticas y contro-
versias que la acompanaron.

Para poder valorar y comprender los
matices y el trasfondo de su propuesta
educativa, es preciso entender el contexto
y los motivos de las criticas hacia su perso-
na, asi como las respuestas que dio a esas
criticas.

En primer lugar, explicaremos cuél fue
el contexto historico cultural y religioso de
la Italia en la que nacieron Montessori y
su método. Hablaremos, sobre todo, del
ambiente antimodernista que existia en
Roma en esa época, y como ese contexto
puede haber influido en las criticas que

recibid. Explicaremos cuél fue su relacion
con la teosofia, hablaremos de las sospe-
chas de positivismo por la dimension cien-
tifica de su método y del apoyo que recihid
por parte de miembros de la masoneria y
de los ambientes catélicos modernistas.
Por tltimo, hablaremos de las principales
criticas que recibio en los Estados Unidos,
en Inglaterra y en Irlanda. Finalmente,
propondremos algunas explicaciones por
las criticas recibidas.

2. Contexto historico cultural, re-
ligioso y filoséfico en el que nacié
el método

2.1, El antimodernismo

El racionalismo, el idealismo, el em-
pirismo, el positivismo y todas las conse-
cuencias derivadas de las corrientes filo-
soficas de la Ilustracion, como por ejemplo
el panteismo, el naturalismo o el Roman-
ticismo, fueron llegando progresivamente
a Italia a partir de la segunda mitad del
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s. xviL. Montessori nace en el ano 1870, ano
en el que se inicia el proceso de unificacion
de Italia. El Resurgimiento fue un terre-
no fértil para la difusion y el avance de las
corrientes filosoficas que derivaron de la
[lustracion.

En respuesta a ese conjunto de corrien-
tes filosoficas, la Iglesia catdlica inicia, unos
anos antes del nacimiento de Montessori,
la publicacién de varios documentos que
tienen como objetivo contrarrestar la in-
fluencia del modernismo en su seno (Pio IX,
1864; Leon XIII, 1879; Pio X, 1907h;
Pio X, 1907a; Pio X, 1910). El modernismo
teoldgico es una corriente de pensamiento
que surge a fines del s. XIX y contintia en
el s. xx, unido a la filosofia moderna y a
la teologia protestante, en la que adquiere
especial importancia el subjetivismo de la
experiencia religiosa. Sus principales au-
tores subrayan la importancia de la reve-
lacion intima divina, manteniendo que las
verdades de la fe son relativas.

Desde la jerarquia de la Iglesia catélica,
el método Montessori genera reacciones
encontradas. Por un lado, ni Pio X, ni Pio XI
son especialmente receptivos; por otro
lado, Benedicto XV esta en sintonia con él
y tanto Pio XII como Pablo VI lo alaban.
Esas incongruencias pueden, a primera
vista, resultar insélitas, pero no lo son.

El contexto socio-religioso de la Italia
en la que nace Montessori es de luchas en
el plano intelectual entre varias corrientes
filosoficas, lo que da lugar a una sociedad
dividida en dos bandos. Por un lado, estin
los catélicos modernistas, los masones, los
idealistas, los positivistas, los romanticos,

los racionalistas, etc. Por otro, los catoli-
cos ortodoxos, preocupados por el avance
del modernismo, buscan cualquier signo
de heterodoxia, siendo animados a denun-
ciar a los sospechosos ante las autoridades
eclesiasticas (Carcel Orti, 1999). Debido a
esa situacion, existe una tendencia a hacer
una segunda lectura sistematica de toda
nueva propuesta a la luz de las sospechas
antimodernistas.

Hay varios puntos sobre los cuales las
ideas de Montessori pueden estar bajo la
lupa de la corriente antimodernista: el
positivismo (por su insistencia en su mé-
todo cientifico), el naturalismo (por la
importancia que da a la autoeducacion)
y el Romanticismo (por sus referencias a
Pestalozzi y Froebel).

Por otro lado, se apunta a la red de con-
tactos en la que Montessori se ve envuelta.
Primero, esta su incipiente interés por la
teosofia y luego esta su introduccién en las
redes sociales masonas y modernistas para
difundir su método. Analizaremos las cir-
cunstancias y el desenlace de cada hecho.

2.2, La teosofia

La teosofia es fundada por Helena Bla-
vatsky (1831-91) en el 1875. Se resume en
un intento de fusionar religion, ciencia y
filosofia. La teosofia tiene gran acogida por
parte del modernismo catélico, especial-
mente en ambientes femeninos cultos de
la época, a los que pertenece Montessori.
Para la teosofia, existe una realidad espi-
ritual, mas alla de lo que puede percibirse
a través de los sentidos. De Giorgi (2016)
explica que la adhesion de esos ambientes
a la teosofia puede explicarse por el clima
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post-positivista y neo-espiritualista de la
época. Montessori busca un enfoque cien-
tifico que no fuera positivista, lo que ex-
plicaria su interés por ese movimiento a
partir de 1898.

Algunos consideran que la teosofia tuvo
un papel importante en la constitucién de
la pedagogia Montessori (Wagnon, 2017),
otros dan por sentado que Montessori es
tedsofa (Van Gorp et al. , 2017).

Por un lado, es cierto que Montessori
tiene trato con la teosofia. Da varias confe-
rencias a peticion del sector de la teosofia y
algunos de sus libros son publicados por la
editorial de la Sociedad Teoséfica mientras
reside en India.

Por otro lado, un anélisis cuidadoso de
sus escritos demuestra que, mas alld de
algunas ideas generales (el enfoque cienti-
fico no positivista, la unién de los saberes
de la ciencia, de la religion y de la filosofia,
la existencia de unas leyes de la naturale-
za, etc.), no hay afinidad profunda entre la
teosofia y la pedagogia montessoriana (la
teosofia defiende la trasmigracion de las
almas, la reencarnacion y el ocultismo, por
gjemplo). La tesis de su afinidad se des-
monta por la via de los hechos (L'Ecuyer,
2020; De Giorgi, 2016).

En realidad, seria mas bien el méto-
do montessoriano el que tiene influencia
en la teosofia. Por ejemplo, Annie Besant
(1847-1933), presidente de la teosofia,
afirma en 1919 que el método Montessori
es el método educativo teoséfico por exce-
lencia. De Giorgi (2016) atribuye esa afir-
macion a una especie de intento por parte

de la teosofia de apropiarse del método, ya
que la teosofia habia perdido poco antes el
apoyo de Rudolf Steiner (1861-1925). Por
lo tanto, la teosofia se quedaba sin aplica-
cion educativa de sus principios. Por otro
lado, Montessori nunca avala ni elogia a la
teosofia. En 1947, cuando le preguntan pa-
blicamente si es tedsofa, responde cordial-
mente «soy montessoriana». En una carta
escrita en India en 1949 a una amiga reli-
giosa italiana, Montessori le escribe: «Me
entristece mucho que mi obra aqui en la
India esté en manos de hindies, de tedso-
fos y de musulmanes, y que por desgracia
los catélicos apenas se interesan por ella»
(Montessori, 2016, p. 339). La expresion
«en manos de» denota una cierta preocu-
pacion por la instrumentalizacion de su
método.

2.3. El positivismo

Coincidiendo con el desarrollo del mé-
todo montessoriano, una de las propuestas
del modernismo es el positivismo aplica-
do a la teologia, que consiste en acercarse
cientificamente a los textos biblicos con
métodos historico-criticos. Es una conti-
nuacién logica del racionalismo o del em-
pirismo: solo existe aquello que podemos
abarcar mediante la razén o los sentidos.
En esa corriente se pone en cuestion el
contenido de la fe, a través de la aplicacién
a la teologia de métodos de las ciencias mo-
dernas. El movimiento antimodernista no
rechaza la ciencia, pero insiste en que la
teologia no puede desarrollarse con meto-
dologias propias a las ciencias experimen-
tales (Pio X, 1907b) y rechaza el positivis-
mo, por ser un movimiento esencialmente
agnostico. El positivismo influye en la edu-
cacion a través de la importancia que se le
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da a la psicologia experimental; insiste en
el contacto directo o indirecto con la reali-
dad mediante los sentidos y en el rechazo
de todo aquello que no se puede percibir
mediante ellos.

Montessori defiende su método como
cientifico y hace continuamente hincapié
en la importancia de la mentalidad cien-
tifica en el ambito educativo. No en vano
su principal obra se titula El método de la
pedagogia cientifica (Montessori, 2015).
Podemos entender que su insistencia en
aplicar el método cientifico a la educacion
puede encontrarse en el radar de las sospe-
chas antimodernista. Entonces, ¢es Mon-
tessori cientificista o positivista?

Para entender el prejuicio positivista
que existe alrededor de su propuesta, es
importante contextualizar su propuesta
en la mentalidad de la época. Estamos en
plena crisis antimodernista, unas décadas
tras la conocida obra de Charles Darwin
(1859). El positivismo de Auguste Comte
(1798-1857) habia sido un intento de ba-
rrer la cultura espiritualista del idealismo
y del Romanticismo, con el fin de llegar a
un estado de madurez mediante la ciencia
y la razon, que se consideraban como las
tinicas verdaderas guias de la humanidad.
La compatibilidad entre la fe y a la razon se
entendia como imposible. Naturalmente, la
insistencia de Montessori en la mentalidad
cientifica es objeto de sospechas y se la in-
cluye en el cajon de sastre del modernismo.

Sin embargo, Montessori es critica con
la teoria de Darwin. En 1916, habla del
positivismo como la teoria de «los que no
podian creer sin tocar» (Montessori, 1917,

p. 239, traduccion de la autora)!; critica el
intento de instrumentalizar la teoria de
Darwin para aniquilar la dimensiéon mo-
ral del hombre, deplorando que «los es-
tudiantes se apoyen en ella, ansiosos por
construir una nueva moral y una nueva
conciencia» (Montessori, 1917, p. 238, tra-
duccion de la autora).

Por otro lado, Montessori es consciente
de que su lenguaje metaférico y su forma-
cién como bhidloga pueden dar sensacién
errénea de un cierto positivismo:

Y si algunas palabras, algunas expre-
siones pueden llevarnos a creer lo con-
trario, es mi error personal, un error de
exposicion debido al lenguaje cientifico en
el que fui educada y capacitada. (Estudié
en la época mas aguda del materialismo,
mi mente se formd con las doctrinas de
Darwin, [...]). Ese lenguaje cientifico es
como mi lengua materna, y todavia tengo
un acento involuntario (Citado en De Gior-
gi, 2018, p. 46, traduccién de la autora).

Algunos autores han destacado la con-
tradiccion de una autora que posiciona su
método como cientifico, mientras que su
obra no cumple con las exigencias de la
ciencia: omite los criterios y condiciones
que permitieran verificar y reproducir sus
experimentos (Sanchidrian Blanco, 2015),
no trabaja con un grupo de control, la for-
ma en que desarrolla su argumentacion
carece a menudo de légica y casi nunca
cita sus fuentes. Es preciso, sin embargo,
ubicarnos en el contexto y la mentalidad
cientifica del inicio del s. xx. En esa época,
las exigencias metodoldgicas eran otras y
las publicaciones cientificas eran distintas
a las que hoy conocemos.
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Jerome Bruner habla del método Mon-
tessori como de una mezcla curiosa de mis-
ticismo y de pragmatismo (Bruner, 1966).
Algunos autores hicieron hincapié en la
aparente contradiccién de una autora que
apoya todo su trabajo en principios cienti-
ficos, mientras considera la infancia como
una continuacion del acto de la Creacion
(Rohrs, 1994).

Montessori es conocida por su especial
religiosidad, que empapa todos sus escri-
tos. En El nifio (Montessori, 1937, p. 43),
la autora describe rigurosamente un pro-
ceso bioldgico, para luego hablar del mis-
mo proceder hiolgico como de «la orden
divina que transmite un soplo magico a
las cosas inertes y las anima de espiritu».
Montessori distingue entre el espiritu y el
mecanismo del cientifico, haciendo hinca-
pié en la importancia de preparar y for-
mar a los maestros mas en el espiritu que
en el mecanismo (Standing, 1988). En
Montessori, ese espiritu se compara con
el del asceta, como si el cientifico fuese
un religioso de la naturaleza (Montessori,
1912).

Vuelve a discrepar con el positivismo
en 1948: «Mis experiencias, sin embargo,
estuvieron lejos de ser conclusiones rigi-
das y logicas correspondientes a la apli-
cacion de un método exacto y positivo»
(Montessori, 1948a, p. 7, traduccién de la

Por ejemplo, los conceptos pilares
(L’Ecuyer y Murillo, 2020; L’Ecuyer et al.,
2020) que encontramos en su propuesta
pedagdgica vienen de sus observaciones
en el aula. La falsa fatiga y las condiciones
favorables para la concentracion vienen de
las graficas que dibuja en base a la obser-
vacion, y los conceptos de periodo sensitivo
y de normalizacion derivan de ello.

En The formation of man, Montesso-
ri se pregunta por qué no se emplea en
la educacién la reflexion y la inteligencia
como se emplean también en otros ambi-
tos del saber (Montessori, 2007). Insiste en
la importancia de acercarse a la educacion
con rigor y seriedad, haciendo observacio-
nes numerosas, exactas y racionales (Mon-
tessori, 1912).

2. La teoria debe basarse en una obser-
vacion sin prejuicios.

Segin ella, una de las caracteristicas
de las ciencias experimentales consiste en
acercarse a un experimento con la mente
abierta, sin prejuicios en cuanto al resulta-
do del mismo (Montessori, 1912).

3. La prdctica educativa debe estar in-
formada por los otros saberes.

Montessori defiende la unidad de los
saberes.
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autora).

4. Es necesario abarcar los problemas
desde los hechos, no desde el senti-
mentalismo o la subjetividad.
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Por método cientifico, Montessori se
refiere esencialmente a cuatro cuestiones:
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1. La mentalidad cientifica debe partir
de la observacién de la realidad.

Para Montessori, la teoria debe funda-
mentarse en las evidencias.
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En definitiva, podemos afirmar que el
cientifismo no es el fundamento epistemo-
légico de su propuesta educativa. Insiste
en que la ciencia experimental no estd en
condiciones de dar explicaciones antropold-
gicas de la persona; existen realidades que
la ciencia experimental no puede medir:
«Intentar resolver un problema de liber-
tad con méaquinas e intentar acercarse a un
problema de justicia desde el punto de vista
quimico llevaria al fin de las ciencias desa-
rrolladas a partir de tales errores» (Montes-
sori, 1917, p. 64, traduccion de la autora).

Montessori propone una investigacion
cientifica empirica, realizada de forma di-
recta y rigurosa, pero con un fundamento
pedagdgico, con referencias espirituales y
éticas que van mas alla de los limites del
conocimiento cientifico.

Afirma que el maestro es el «intérprete del
espiritu de la naturaleza» (Montessori, 1912,
p. 10, traduccion de la autora). Para Montes-
sori es imprescindible que la mentalidad cien-
tifica del maestro —la observacion y la capa-
cidad de abnegacion para el descubrimiento
de la verdad— esté acompanada del amor y
de un afn de perfeccion espiritual personal.

Montessori discrepa del enfoque materia-
lista 0 mecanicista en la educacion. En sus
textos, utiliza en numerosas ocasiones las
palabras alma y espiritual y se reafirma en
la importancia de esa dimension. Llega in-
cluso a decir que la dimension espiritual es
«la llave secreta» para entender la educacion
(Montessori, 1917, p. 116).

Hace también hincapié en la importan-
cia de la religién en la educacion, que con-

sidera incompatible con la fantasia, pero
compatible con la mentalidad cientifica.
Para ella, «la religion no es un mero pro-
ducto de la imaginacién, es la mas grande
de las realidades» (Montessori, 1917, p.
266, traduccién de la autora). Para Mon-
tessori, no existe contradiccion entre cien-
cia y misterio. Sus escritos estan repletos
de explicaciones cientificas sobre los feno-
menos naturales, pero insiste continua-
mente en la existencia del misterio: «Ni los
descubrimientos ni las teorias que surgen
de los descubrimientos modernos explican
plenamente el misterio de la vida y de su
desarrollo» (Montessori, 1949, p. 73, tra-
duccién de la autora).

La compatibilidad y la unidad que ve la
autora entre los distintos saberes viene de
su vision césmica del mundo. Esa idea esta
muy en la linea de Antonio Stoppani, au-
tor del que se inspira, que insistia en que
el orden natural de la naturaleza viene de
Dios, por lo tanto, no puede haber contra-
diccién u oposicion entre religion y ciencia,
entre Dios y naturaleza, porque esa tltima
es obra de su creacion: «El hombre nunca
deberia desaparecer de la naturaleza, tam-
poco debera nunca desaparecer la natura-
leza del hombre» (Stoppani, p. 20, 1915).

2.4, La masoneria y el ambiente catéli-
co modernista

En sus primeros anos de éxito profe-
sional, Montessori recibe apoyo de varias
personas que pertenecen a la masoneria.
Baceelli, un ministro de la época que per-
tenece a esa organizacion, la escoge como
representante de la delegacion italiana

en dos congresos feministas (De Giorgi,
2016).
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En 1905, Credaro, profesor de peda-
gogia de la Universidad de Roma, mason
positivista y defensor de la laicidad en las
escuelas, nombra a Montessori profesora
de Antropologia Pedagdgica de la Escuela
Pedagdgica de 1905 a 1906. Montessori le
dedica el discurso de inauguracion de la se-
gunda Casa dei Bambini.

Su amistad con Olga Ossani la acerca
atun mas al circulo modernista de Roma.
Ossani esté casada con Luigi Lodi, el due-
no de La Vita, una publicacion atenta a las
demandas del modernismo catdlico, funda-
da por destacados masones y cuyo presi-
dente en esa época es también mason (De
Giorgi, 2016). En 1906, Montessori empie-
za a colaborar con ese diario.

La apertura de la Casa dei Bambini, el
primer colegio Montessori, se debe también
a la ayuda de personas relacionadas con la
masoneria. Eduardo Talamo, vinculado al
circulo mason, pide a Montessori que orga-
nice una escuela infantil para los hijos de los
obreros del barrio de San Lorenzo. El nom-
bre Casa dei Bambini es sugerido por Ossani.

La gota que colma el vaso en los medios
catélicos es su intervencién en el primer
congreso Di Donne Italiane [De mujeres
italianas], en 1908, en el que defiende la
importancia de la higiene sexual. En La
Civilta Cattolica, una revista jesuita de
prestigio en los ambientes catdlicos de la
época, se le reprocha ser «apéstol en Ita-
lia de una nueva moral sexual» (La Civilta
Cattolica, 1908, p. 528, traduccién de la
autora). En ese mismo congreso, hay un
debate alrededor de la laicizacion de las
escuelas en el que Montessori no participa.

El primer libro de Montessori tamhbién
es una iniciativa apoyada desde el sector
catélico-modernista. Es Alice Hallgarten,
que conoce a Montessori en un congreso
feminista, quien le sugiere dejar por escri-
to su método. El esposo de Alice se ofrece a
financiar la publicacion de la obra y ambos
ofrecen a Montessori pasar el verano del
1909 en su segunda residencia para redac-
tar la obra.

Beneficiarse de los enlaces proporcio-
nados por el sector de la masoneria para
difundir sus ideas, participar en un con-
greso feminista que debate la laicizacion
de las escuelas, vivir en el epicentro del
movimiento antimodernista, y aceptar
la ayuda de una familia catdlica conocida
por sus ideas modernistas, no es la mejor
forma de ganarse al sector catdlico en el
contexto de sospecha y de inquietud anti-
modernista que existe como resultado de
las numerosas advertencias realizadas por
parte de Pio X.

2.5. Desenlace de las sospechas: la de-
finicion de las posturas

En 1909, con objeto de albergar a mu-
chos nifos huérfanos tras un terremoto en
Roma, se abre una cuarta Casa dei Bambi-
ni en esa ciudad, en la Casa General de las
Misioneras Franciscanas. En noviembre
de 1910, Montessori acaba la redaccién de
un proyecto de union (Montessori, 2016)
dedicado a la causa de la educacion de los
nifnos. Como parte de la preparacion de los
aspirantes, propone un programa que in-
cluye, entre otras cuestiones, una critica
a las teorias psicoldgicas modernas y una
formacion en filosofia tomista. No se sabe
cudles fueron los motivos por los que no se
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materializé la iniciativa. Sin duda, el am-
biente eclesidstico antimodernista no era
favorable a su aprobacion.

En cualquier caso, la apertura de un
centro en la Casa General de las Francis-
canas permite a Montessori definir su pos-
tura respecto a las sospechas que venian
de sus enlaces con los ambientes laicistas.
Para entender el efecto que tiene ese acon-
tecimiento, hemos de entender que Tala-
mo, quién habia proporcionado a Montes-
sori la oportunidad de abrir su primera
Casa dei Bambini, consideraba a Montes-
sori como su «ilustre colaboradora» en el
marco de un proyecto mas amplio vincu-
lado con la masoneria a la que pertenecia
(De Giorgi, 2016, p. 19).

Por lo tanto, es 1ogico que la apertura de
una Casa dei Bambini en la Casa General
de las Franciscanas provocara un conflicto
entre Talamo y Montessori, el cual acaba
en 1911 con una ruptura de la relacion.

En 1911, Montessori recibe la Bendi-
cion apostolica del Papa Pio X (Montessori,
1958).

Como consecuencia de todo ello, Mon-
tessori pierde las amistades y los favores
que habia recibido por parte de personas
vinculadas con la masoneria, empiezan
las criticas y el sector laico la critica por
«predicar el amor ultrafranciscano», por
dar demasiada importancia a la educacién
religiosa y por ser «ferviente catdlica» (De
Giorgi, 2016, p. 38).

Paraddjicamente, las Franciscanas
llevan tiempo recibiendo presiones para

romper su alianza con Montessori desde la
prensa catdlica (Sentinella Antimodernis-
ta en 1912 y La Civilta Cattolica en 1910 y
1911). Entre 1915y 1918, mientras esta en
Barcelona, un conocido pedagogo espaiol,
Ramén Ruiz Amado, la acusa de «moder-
nismo pedagdgico» en la revista La Educa-
cién Hispano-Americana (De Giorgi, 2018,
p. 44).

A pesar de recibir en 1918 la Bendi-
cion apostolica de Benedicto XV, para ella
y para la fecundidad de su método (De
Giorgi, 2018), La Civilta Cattolica (1919,
p. 219) vuelve en 1919 a hablar de «teorias
filosoficas equivocadas» y de «modernismo
filosofico». La palabra «autoeducacién» no
gusta. Para esos autores, Montessori es
naturalista.

En 1929, Pio XI publica la Enciclica
Divini Illius Magistri, una reprimenda al
naturalismo educativo. Uno de sus pasa-
jes puede considerarse como un toque de
atencién para el método Montessori:

Pretension equivocada y lamentable la
de estos innovadores, porque, en lugar de
liberar, como ellos dicen, al nifio, lo hacen
en definitiva esclavo de su loco orgullo y de
sus desordenadas pasiones, las cuales, por
légica consecuencia de los falsos sistemas
pedagodgicos, quedan justificadas como le-
gitimas exigencias de una naturaleza que
se proclama auténoma (Pio XI, 1929, nota
47).

En 1930, Montessori es denunciada
ante el Santo Oficio, pero este tltimo no da
curso a la denuncia (Congregazione per la
Dottrina della Fede, 1930; De Giorgi, 2016).
En 1931, Montessori anuncia la publicacién
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de varias obras sobre la cuestion de la edu-
cacion religiosa: La Vita in Cristo (Montes-
sori, 1931) y The mass explained to chil-
dren (Montessori, 1932). Es autora de otras
obras con tematica religiosa: Las siete pala-
bras de Cristo crucificado, una obra de tea-
tro titulada El drama mistico, La guia y El
libro abierto (el misal) (Montessori, 2016).

3. Principales criticas por parte
del sector de la educacion

3.1. En Estados Unidos: William H. Kil-
patrick y John Dewey

En 1914, William H. Kilpatrick (1871-
1965), de la Universidad de Colombia y
discipulo de John Dewey (1859-1952), pu-
blica, tras una escueta visita a la Casa dei
Bambini, The Montessori system examined

(Kilpatrick, 1914).

En su informe, Kilpatrick califica el
método de mecanico, formal, restrictivo,
carente de oportunidades de juego creati-
vo y de cooperacion. Lo considera obsole-
to en cuanto a la importancia que se le da
a la educacion de los sentidos. A pesar de
las duras criticas explicitas de fondo rea-
lizadas por Montessori al naturalismo de
Rousseau (Montessori, 1912), Kilpatrick
afirma: «La sefora Montessori pertene-
ce a la tradicién del grupo educativo de
Rousseau-Pestalozzi-Froebel» (Kilpatrick,
1914, p. 61, traduccion de la autora).

gia, y la reprende por centrar su propuesta
en una experiencia demasiado local. Ahora
bien, no solo Montessori cita a Wundt en
sus obras, sino que discrepa con él. Es sor-
prendente que Kilpatrick no hubiera leido
con atencion la primera obra de Montesso-
ri antes de publicar su critica.

Dos detalles llaman la atencién en el
informe de Kilpatrick. Primero, se refiere
a Montessori como «la senora», en vez de
«la doctora». Luego, su analisis toma como
estandar comparativo al método de Dewey:
«Si comparamos el trabajo de la senora
Montessori con el de un escritor y pensa-
dor de la talla del profesor Dewey, podemos
obtener una estimacion de su valor desde
otro punto de vista» (Kilpatrick, 1914, p.
63, traduccion de la autora). En definitiva,
llega a la conclusion de que lo incorrecto de
su método lo es porque se aleja del método
de Dewey; y lo bueno que tiene el método
Montessori no es nada nuevo porque ya lo
tiene Dewey. Queda patente que el escrito
es un analisis a la defensiva de un método
que podria eventualmente considerarse ri-
val del método que Dewey habia conseguido
establecer como el estandar en América.

Dewey no tarda en expresar sus criticas
a Montessori. Siguiendo la prédica romén-
tica de Rousseau acerca de la superioridad
de lo natural sobre lo artificial, existe una
creencia entre los educadores de la Educa-
cién Nueva y de la educacion progresista,

segin la cual la verdadera educacion no
puede tener lugar en un aula, sino en el
mundo real. Esas ideas coinciden con la
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Wundt (Montessori, 1912), Kilpatrick re-
procha a Montessori su desconocimiento
de la contribucion de Wundt a la psicolo-

llegada a los Estados Unidos, tras la Pri-
mera Guerra Mundial, de millones de in-
migrantes europeos, lo que hace necesario
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un trabajo de integracién social, mediante
el trabajo de grupo en las aulas:

La clave del éxito de las escuelas era
la socializacion que proporcionaba la ex-
periencia escolar. [...] Los pragméticos no
veian al alumno Montessori como un estu-
diante libre, porque para ellos la libertad
se manifestaba a través de la interaccion
imaginativa, no a través del compromiso
metodoldgico (Stoops, 1987, p. 6, traduc-
cién de la autora).

Por lo tanto, para los educadores pro-
gresistas, si la escuela quiere educar de
verdad, ha de procurar ser como el mundo
y educar para el mundo. La escuela tiene
una funcién principalmente social y ha de
ser representativa de la realidad de la so-
ciedad, diversa e inclusiva.

En Schools of tomorrow (Dewey y
Dewey, 1915), Dewey critica a Montessori
por no dar la libertad de crear a sus alum-
nos. En Democracy and education (Dewey,
1916) critica que su espacio educativo fue-
se demasiado preparado, restrictivo y téc-
nico. Dewey opina que el control del error
y el objetivo a priori marcado por el méto-
do no permiten una experiencia educativa
verdadera, ya que esta solo se encuentra
en la transformacion por parte del sujeto
de una materia prima en una materia aca-
bada. Para él, la escuela debe ser un labo-
ratorio como la vida misma, en el que los
cientificos construyen y experimentan con
objetos desconocidos (Dewey, 1916) en vez
de con materiales preparados para ense-
nar algo ideado de antemano.

En cambio, Montessori ve el aula como
un ambiente preparado —algo parecido a un

claustro—, disenado en funcién de las nece-
sidades del nifio, donde reina el silencio y el
trabajo contemplativo individual del nifo.
Para ella, solo el alumno capaz de disciplina
personal es capaz de convivir en sociedad.

3.2. En Inglaterra: Edmond Holmes y
William Boyd

En 1912, Edmond Holmes (1850-1936)
llevé a cabo una amable critica del méto-
do (Holmes, 1912), encargada por la Junta
de Educacion de Inglaterra. A pesar de ser
positiva, esa publicacién acabd perjudican-
do a Montessori en los ambientes religio-
sos ingleses, debido a una declaracion que
Holmes habia publicado un afo antes so-
bre la necesidad de erradicar el dogma del
pecado original en la educacion (Holmes,
1911). Debido a la coyuntura de ambas pu-
blicaciones, se asocié a Montessori con la
visién progresista y teésofa de Holmes.

El 10 de junio 1921, Montessori da una
conferencia en Londres (De Giorgi, 2019), en
la que aclara su postura respecto a la cues-
tion del pecado original: rechaza el natura-
lismo, el pelagianismo y el protestantismo,
y suscribe sobre esa cuestion a la doctrina
catdlica. Unos dias antes, escribe al autor de
los articulos publicados en 1919 en La Civil-
ta Cattolica para aclarar que no puede asu-
mir la responsabilidad de todas las aplicacio-
nes que se hacen de su método por parte de
personas que no estan autorizadas por ella y
le hace llegar el texto de su conferencia. En
esa conferencia, pide que no se juzgue el mé-
todo comparandolo con otros que parten de
formas distintas de entender la libertad.

Dos anos después, William Boyd
(1874-1962), profesor de Educacién de la
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Universidad de Glasgow, escribe un libro,
From Locke to Montessori: A critical ac-
count of the Montessori point of view (Boyd,
1914). El libro contiene un sinfin de criticas
sobre temas dispares; el documento no tie-
ne hilo, no explicita la postura y los criterios
en base a los cuales se basan las criticas.

El libro arranca con la cita de una nota
realizada por los fabricantes del material
montessoriano que advierte de la impor-
tancia de no modificar el orden del mate-
rial y de no sacarlo del contexto para el
que fue disenado. Boyd interpreta esa ad-
vertencia como una prueba de que se trata
de un método instrumental, en el que no
existe intencion, ni espiritu.

En realidad, Montessori es la primera
en preocuparse por la instrumentalizacion
de su método, por insistir en el propdsito
inteligente del material y en la prevalencia
del espiritu sobre el material.

Luego le reprocha haber recibido finan-
ciacion para difundir un método cuyo ex-
perimento nunca concluyd, ya que se inte-
rrumpié abruptamente el proyecto de San
Lorenzo en 1911. Boyd no hace ninguna
referencia a la Casa dei Bambini que Mon-
tessori dirige desde hace afos en Roma.

Boyd reprocha a Montessori no definir-
se claramente. Dice que su método solo es
la agregacion de partes de métodos ajenos
sin coherencia o esquema unificador. Con-
sidera que su método es una oportunista
improvisacion de ideas ya existentes.

Cuatro anos después de la critica de
Boyd, Robert Rusk (1879-1972), profesor

de educacion de la Universidad de Edim-
burgo en Escocia publica The doctrine of
great educators (Rusk, 1918), un compen-
dio de las doce principales figuras cuyas
teorias mas influyeron a lo largo de la his-
toria de la educacién, entre las cuales se
encuentra Montessori.

En su tratado, Rusk describe extensa-
mente el método montessoriano. Su estilo
es principalmente descriptivo. Rusk critica
escuetamente a Montessori sobre el tema
de la fantasia y asimila el método a la edu-
cacién negativa de Rousseau. Rusk descri-
be la importancia de la educacion sensorial
en Montessori.

Rusk puntualiza las criticas a su méto-
do argumentando que se trata de un traba-
jo en progreso sobre el que atin no se puede
emitir un juicio definitivo.

3.3. En Irlanda: Timothy Corcoran

En 1924, Timothy Corcoran (1871-
1943), un profesor de la Universidad de
Dublin, escribe una serie de articulos en
la revista irlandesa jesuita Irish Monthly
(Corcoran, 1924a, 1924h, 1924c, 1924d,
1924e, 1924f), en los que critica enérgi-
camente a Montessori y le reprocha sus
principios educativos no ortodoxos desde
el punto de vista del catolicismo. Le pa-
rece inaceptable que el rol del maestro no
sea activo en el aula y su método le parece
peligroso. Es mas, la acusa de blasfemia
por hablar de Lombroso a la vez que cita a
fuentes cristianas en sus textos.

El mismo ano, Gerald Dease, que habia
sido Comisario Nacional de Educacion en
Irlanda y que era familiar de una religiosa
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que habia acogido el método en su comu-
nidad religiosa, publica un articulo (Dease,
1924, citado en De Giorgi, 2018) en la mis-
ma revista. Hace hincapié en que las criti-
cas jesuitas estan desfasadas, habla de las
dos bendiciones apostélicas de Pio X y Be-
nedicto XV y del voto a favor del método por
parte de destacados tedlogos que se encuen-
tra en consonancia con la tradicion tomista.

El profesor Robert Fynne, del Trinity
College de Dublin, zanja la discusion en un
libro que ubica a Montessori en un linaje
completamente distinto al de Rousseau. Se-
gin Fynne, Montessori es una gran educa-
dora, dotada de una intuicién extraordinaria

(Fynne, 1924, citado en De Giorgi, 2018).

4. ;Por qué tantas criticas?

4.1. Una nueva via que no quiere enca-
jar en las previas

Montessori no se deja etiquetar tan fa-
cilmente. En ese punto Boyd tiene razon,
no se define inicialmente con claridad.
Montessori tiene ideas de filosofia educa-
tiva a las que podemos llegar a través de
los principios de su método, pero no siem-
pre usa las citas de manera que se la pue-
da vincular explicitamente con una u otra
postura respecto al movimiento antimo-
dernista de la época.

4.2. Unas amistades mas alld de las
discrepancias ideolégicas

Montessori nunca deja de tratar y de
cultivar amistades con unos o con otros por
sus ideas filosoficas, religiosas o politicas.
Y tampoco rechaza ayuda para la difusion
de su método de personas que tienen pos-

turas distintas a la suya. Es precisamente
esa forma de obrar la que le ayuda a llegar
a todos los ambientes, pero que le merece
también sospechas sistematicas por parte
de unos y de otros.

No deja de ser interesante el hecho de
que se le reproche haber apoyado el régimen
de Mussolini por mantener con él correspon-
dencia, mientras Mussolini la expulsa de sus
propias escuelas por no avenirse a su régi-
men. Puede también resultar contradictorio
que Montessori haya estado durante muchos
anos en contacto con miembros de la maso-
nerfa, pero luego son esos mismos miembros
los que la echan de la Casa dei Bambini que
ella misma habia fundado. Puede también
resultar incomprensible que tanto Pio X
como Pio XI no fuesen receptivos a su mé-
todo, mientras Benedicto XV y Pablo VI lo
aprecian e incluso lo alaban. Otro ejemplo
de esas contradicciones se encuentra en la
importante discrepancia que tiene con la
feminista laica Anna Maria Mozzoni. Mien-
tas esta ultima habla de la «Eva Moderna»,
Montessori contrasta sin complejos esa figu-
ra a la maternidad de Maria de Nazaret. A
pesar de sus diferencias con Mozzoni sobre
ese tema concreto, Montessori firma el mis-
mo ano junto con ella una peticién ante el
Parlamento para que apruebe el voto para
las mujeres (De Giorgi, 2016). Visto ese epi-
sodio con perspectiva, podemos llegar a la
conclusion de que ella no actia para compla-
cer a nadie, ni busca pertenecer a un grupo
concreto, hace lo que le parece correcto en
cada momento, y se alia con quienes suscri-
ben a sus propias ideas.

Por mucho que ella se mueve entre per-
sonas que tienen posturas concretas, no
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renuncia al espiritu de su método. Se ale-
ja del régimen de Mussolini cuando se da
cuenta del intento de instrumentalizar sus
trabajos. Acepta invitaciones de la Sociedad
Teoséfica en varias ocasiones para dar cur-
sos y conferencias, pero luego cuando ellos
se hacen con el método, deplora que instru-
mentalicen su método sin entenderlo. Su
actitud conciliadora tiene limites concretos
precisamente porque tiene ideas claras de
lo que quiere y de lo que no. Cuando intuye
que alguien quiere hacerse con su prestigio
o con su método, da la amistad o la colabo-
racién por terminada. Por lo tanto, es en su
método y en su correspondencia personal
donde podemos encontrar las respuestas
a esas contradicciones, no en las personas
que la apoyan, ni en las personas con las
que tiene trato, sencillamente porque no es
nada fécil influir en Montessori.

En definitiva, se niega a convertirse en
el instrumento puntual de unos o de otros
en medio de los conflictos que existen entre
positivistas y espiritualistas, entre tedsofos
y catdlicos, entre masones y cristianos, en-
tre fascistas y antifascistas, etc. Ella tiene
su agenda educativa y nada ni nadie es ca-
paz de hacer que se detenga en el camino.

4.3. Un método con caracteristicas pro-
pias en cada etapa

Las criticas a menudo vienen por parte
de pedagogos que no matizan sus criticas
en funcién de la etapa educativa.

capié en las caracteristicas propias a cada
etapa, por lo que no se puede tomar frases
suyas fuera del contexto de una etapa para
luego aplicarlas a ninos de otras etapas.

Boyd, por ejemplo, critica a Montessori
por no corregir al nifio cuando se equivoca.
No tiene en cuenta que el maestro montes-
soriano dirige al alumno a través del mate-
rial que corrige el error y que tiene mucho
mas protagonismo en etapas posteriores a
la etapa infantil (Montessori, 1948b).

Otro ejemplo es la escasa importancia
que Montessori da a juegos que involucran
la imaginacion en la etapa infantil (dibujo,
teatro, cuentos, etc.). Montessori introdu-
ce esas dimensiones en las clases de pri-
maria, porque considera que los nifios de
menos de seis afnos han de educarse senso-
rialmente desde la realidad antes de aden-
trarse en el mundo de la abstraccion. Dice
que la imaginacion solo debe fomentarse a
partir de los siete anos, puesto que no es
bueno fomentar la credulidad en una men-
te inmadura (Montessori, 1937).

Montessori es consciente de que la
confusion de las etapas puede llevar a un
debate estéril y mal enfocado: «Pensar en
el Liceo usando el método de Froebel se-
ria claramente un sinsentido. Defender
los métodos propios de la atencién a la
primera infancia en la Universidad seria
también un error» (Montessori, 2007, p. 5,

revista espaiiola de pedagogia

traduccion de la autora).
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En su primer libro, Montessori habla
de sus observaciones en nifios de entre tres
y siete afnos. Unos afos después, publica

4.4, La instrumentalizacion del método
por intereses ajenos
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un libro que trata de la etapa de educacion
elemental. Montessori siempre hace hin-

Montessori es instrumentalizada por
parte de personas que quieren apropiarse
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del prestigio de su método para defender
su propia vision de la educacion —a ve-
ces naturalista, otras veces demasiado ri-
gida—. Un ejemplo de ello es el informe
encargado por la Junta de Educacion de
Inglaterra a Holmes, en el que el autor
alaba a Montessori por romper con el or-
den de la escuela tradicional permitiendo
que cada nino sea «libre de hacer lo que le
da la gana, cuando le da la gana» en una
escuela «sin clase, sin lecciones colectivas
y sin horario» (Holmes, 1912, p. 8, traduc-
cién de la autora). Obviamente, Holmes no
habia entendido la estructura del progra-
ma disenado por Montessori, ni entiende
el sistema de materiales que esté disenado
para controlar el error.

Montessori se resiste a lo largo de toda
su vida a los intentos de instrumentalizar
su método para fines religiosos, economi-
cos o politicos. Rechaza una oferta del mi-
llonario McClure que le propone abrir un
centro en los Estados Unidos para mante-
ner su libertad respecto a la ensenanza de
su método y para protegerlo de las distor-
siones que suelen ocurrir en las explota-
ciones comerciales. Rechaza también una
oferta de la hija del presidente americano
Wilson para dar una serie de formaciones
bajo el patrocinio de la Casa Blanca. Quie-
re controlar todo lo que se hace en nombre
de su método.

Para garantizar la integridad de su mé-
todo, llega hasta el extremo de solo reco-
nocer como maestros montessorianos los
que estan formados personalmente por
ella. Pero, muy a pesar de sus esfuerzos,
no puede controlar todo porque, al fin y al
cabo, el mundo de las ideas es un merca-

do libre. Por lo tanto, no cabe duda que la
instrumentalizacion de su método tuvo y
sigue teniendo lugar, dando continuamen-
te pie a malas interpretaciones.

4.5. Una propuesta compleja y matiza-
da, con lenguaje poco divulgativo

Hay otra explicacion a las criticas tan
contradictorias que recibe Montessori.
Sabe seducir a su puablico en sus conferen-
cias, pues sabia trasmitir conceptos com-
plejos con amenidad y carisma. Sin embar-
go, su forma de hacerlo por escrito no es
demasiado divulgativa. Ese hecho puede
explicar por qué pocas personas consiguen
captar el espiritu de su método y por qué
muchas de las personas que la critican lo
hacen con superficialidad. La pedagogia
montessoriana es compleja y todo esfuerzo
para simplificar su propuesta sobremane-
ra esta condenado al fracaso.

Montessori tiene una propuesta muy
concreta, matizada y original. Sin em-
bargo, ninguna obra suya integra todo su
pensamiento y lo explica de forma amena,
estructurada, ordenada y sistematica. Su
propuesta esta llena de matices que rom-
pen con prejuicios, tanto en el bando de
los defensores de la educacién mecanicista
como de los de la Educacion Nueva. Detras
de su método, hay asunciones filosoficas
y una concepcién antropoldgica concreta
de la persona, pero hay que descubrirlo
leyendo todas sus obras de forma conjun-
ta, sin prejuicios o ideas preconcebidas. Se
trata casi de un trabajo de detective. No
detalla, como otros autores educativos,
su propuesta respecto a la filosofia de la
educacion. De hecho, ella misma dice que
le reprocharon no saber nada de filosofia

0/2-15¢ ‘€20¢ oyso3e-okew ‘Ggg ,'U ‘18 oue

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal

S 2

g H
ums

265



Catherine L'ECUYER

(Montessori, 1914). Tampoco lo niega. Va
desvelandolo poco a poco a lo largo de cin-
co décadas, respondiendo a las criticas y
las dudas; a veces da incluso la sensacién
de que su teson responde a una intuicion
casi irracional que va definiéndose sobre
la marcha, extrayendo de diversas teorias
elementos que coinciden con sus ideas pro-
pias. Sus libros son densos, técnicos, poco
divulgativos; pocos de los que opinan sobre
el método tienen una visién global de sus
escritos, por lo que es tentador quedarse
con los titulares, los prejuicios o con citas
tomadas fuera de contexto.

Sus mas fieles defensores pueden in-
cluso, sin ser conscientes de ello, conver-
tirse en los peores enemigos de su método.
Eso ocurre cuando la leen parcialmente y
no la entienden globalmente. Por ejemplo,
en el prologo de la primera edicion ame-
ricana del primer libro de Montessori, el
profesor de Harvard, Henry Holmes, afir-
ma: «El alumno Montessori hace lo que le
place, siempre que no cause ningin dano»
(Montessori, 1912, p. xx, traduccién de la
autora). Sabemos que no es exactamente
asi: solo existe una forma de utilizar el
material y el control del error no permi-
te al nino hacer todo lo que le plazca. Los
defensores de su método pueden también
desvirtuarlo cuando proponen con buena
fe fusionarlo con otros. Holmes sugiere
combinar el sistema de educacion infantil

El estilo escrito de Montessori es me-
taforico, recargado, con alusiones a teorias
obsoletas (gj. la teoria de la recapitulacién,
la eugenesia) y su propuesta es trasmitida
con un lenguaje a veces tortuoso. La auto-
ra salta de una idea a otra, trae anécdotas
metaféricas complejas para convencer de
sus ideas. No suele cerrar el bucle de sus
argumentaciones de forma estructurada.
Se ve en las ediciones americanas un es-
fuerzo por estructurar el texto anadiendo
titulos en el indice que no estaban en el
texto original. Aun asi, el texto no fluye.
Parece que intenta darnos de golpe todo lo
que piensa sobre todas las cuestiones, sin
orden o desarrollo argumental estructu-
rado. Algunos comentaristas de sus obras
caen en la hagiografia y se niegan a ver los
defectos de la autora o de su obra, lo que
da a esa pedagogia aires misticos casi como
si de un culto se tratara; otros critican sin

haberla leido.

Quizas esa sea la razon por la cual en-
contramos en muchos colegios Montesso-
ri intentos de integrar elementos que no
estan en armonia con lo que ella defendia
(¢j. la estimulacion temprana, el uso de la
tecnologia en la infancia, la exclusion de la
dimensién religiosa, la educacién emocio-
nal, etc.). Leer a Montessori a fondo es una
empresa ardua. Montessori tiene un tono
muy autoritario, a veces incluso dogmati-
co; no admite didlogo. Utiliza la dialéctica,
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americano con el sistema Montessori con
el fin de encontrar un compromiso a medio
camino entre dos posturas distintas. Mon-
tessori lamenta el eclecticismo educativo
(Montessori, 2007), considera que no se

explica Stoops, pero no para aprender, sino
para convencer.
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puede combinar métodos cuyas premisas
son fundamentalmente incompatibles.

inducciones estan intercaladas por anéedo-
tas que son a menudo falaces, y a veces de
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forma flagrante. El recurso a la induccion
que se encuentra en algunos de sus discursos
puede llegar a ser frustrante para una per-
sona logica. Pero Montessori es simplemen-
te persuasiva y, en la persuasion, a menudo
es tan efectivo parecer logico como serlo
(Stoops, 1987, p. 3, traduccion de la autora).

Otra cuestion digna de mencion respec-
to a los escritos de Montessori es que recu-
rre a citas de autores con los que discrepa
en el fondo. Por ejemplo, cita a Wilhelm
Wundt sobre la importancia de la pedago-
gia cientifica, pero discrepa de su enfoque
mecanicista. Cita también a Kant, pero
en otro libro clarifica que no es aprioris-
ta. Todo ello puede contribuir a despistar
a un lector superficial, alimentando todo
tipo de prejuicios respecto a su afinidad
con corrientes con las que discrepa.

4.6. El desconocimiento del método en
accion

Para comprender el método Montessori
es preciso entender el trasfondo de los prin-
cipios, asi como la relacion que tienen con el
material. Pero eso tampoco seria suficiente.
Montessori insiste en que parte de la forma-
cion en el método consista en la observacion
de los nifios en el aula. El1 método se basa en
el supuesto de que los nifios quieren traba-
jar y disfrutan haciéndolo sin castigo y sin
recompensa externa. Debido a una vision
pesimista de la naturaleza del nifo, dice
Standing, algunas personas creen que eso
no es posible (Standing, 1988).

Todos los conocedores del método in-
sisten en que sin los principios Montessori
en accion es imposible entenderlos y asu-
mirlos. El método podria incluso parecer
una utopia. Es el desconocimiento de los

principios Montessori en accion lo que ex-
plica por qué personas que saben mucho
de educacion, pero que nunca han estado
en un aula Montessori, pueden acabar in-
terpretando el método de una forma com-
pletamente equivocada (Standing, 1988).

La vision de Montessori deriva de la ob-
servacion y del contacto directo con los ni-
fios, proporcionando unos resultados con-
cretos que, en algunos casos, solo pueden
entenderse al verlos en accién.

5. Conclusion

Montessori es una de las pedagogas mas
controvertidas de la historia. Resulta curioso
que todos le reprochasen tantos aspectos tan
contradictorios. Los naturalistas, la rigidez y
la artificialidad de su método, asi como su re-
chazo a la imaginacion productiva y a la fan-
tasia; los progresistas, la individualidad y el
caracter coercitivo del método; los modernis-
tas, su religiosidad; algunos la criticaban por
adelantar los aprendizajes o por no respetar
la libertad del alumno, otros, por lo contra-
rio; los cristianos la tildaron de laicista, natu-
ralista, positivista y tedsofa, mientras que los
tedsofos la definieron como catdlica.

Esas criticas tan paraddjicas se deben,
entre otras razones, al contexto de perse-
cucion antimodernista en el que desarroll6
su método, a su red de amistades en los
ambientes masones, a los numerosos mati-
ces de su método, a su resistencia a encajar
en las corrientes educativas existentes, a
la instrumentalizacion de su método por
intereses ajenos, a su lenguaje poco divul-
gativo y al desconocimiento de su método
en accion.
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En vez de intentar comprender la pro-
puesta montessoriana, a menudo se busca
etiquetarla con base en las corrientes ya
existentes. Esa forma de actuar persiste en
el ambito educativo actual. A menudo se
abusa de la marca Montessori para vender
todo tipo de métodos y de productos que es-
tan de moda, pero con los que no existe afi-
nidad en el fondo. Montessori no es una au-
tora facil de entender, porque su propuesta
es rica en matices. Para entenderla, hay que
leerla enteramente, estudiarla, meditarla
serenamente, sin filtros ni prejuicios.
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Resumen:

La autorregulacién es un importante fac-
tor para garantizar una adecuada comprension
lectora. Este estudio analiza los efectos de un
programa de instruccion estratégica-autorre-
gulada frente a un grupo control en el rendi-
miento en comprension lectora, el tiempo dedi-
cado a aplicar estrategias durante el proceso de
comprension lectora y la autoeficacia lectora.
El programa se desarrolla bajo dos condicio-
nes (condicion 1 y condicion 2) en las que los
profesores trabajaron la ensefanza directa y
explicita de estrategias de autorregulacién an-

tes, durante y después del proceso lector. En la
condicion 2 se afadid una instruccion explicita
en autoeficacia lectora. Mientras que en la con-
dicién de control los profesores impartieron la
ensefianza tradicional basada en la lectura en
voz alta, lecturas encadenadas, preguntas sobre
el texto y uso del diccionario. Un total de 180
estudiantes de 8 clases de 5.2y 6.2 de educacion
primaria (10-12 anos) fueron asignados a las
2 condiciones experimentales (condicion 1, N
= 47 y condicién 2, N = 47) y una condicién
de control (N = 86). Se tomaron medidas pre-
test-postest-seguimiento (6 semanas después
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de la intervencion) del rendimiento lector, la
autoeficacia lectora y del tiempo dedicado a
aplicar estrategias de autorregulacion antes,
durante y después de la lectura a partir de una
evaluacion online. Los resultados mostraron
un efecto positivo y significativo del progra-
ma instruccional en las dos condiciones expe-
rimentales frente al grupo control en relacion
con el rendimiento lector y el tiempo dedicado
a aplicar estrategias de autorregulacion antes y
después del proceso lector. Sin embargo, no se
observaron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en el tiempo dedicado a aplicar estra-
tegias durante la lectura ni en la autoeficacia
lectora entre las condiciones experimentales ni
entre las condiciones experimentales frente a la
condicion de control. Se discuten las implicacio-
nes de los resultados obtenidos y su aportacion
a las practicas educativas.

Descriptores: comprension lectora, estra-
tegias lectoras, autocontrol, autorregulacion,
autoeficacia, educacion primaria.

Abstract:

Self-regulation is an important factor in
achieving successful reading comprehension.
This study analyses the effects of a self-regu-
lated strategy instruction programme versus
a control group on reading comprehension
performance, time spent applying strategies
during the reading comprehension process and
reading self-efficacy. The programme comprised

teaching of self-regulation strategies before,
during and after the reading process. In condi-
tion 2, explicit instruction in reading self-effica-
¢y was added. In the control condition, teachers
provided traditional instruction based on read-
ing aloud, sequential reading, text questions
and the use of dictionaries. A total of 180 Span-
ish primary school students from eight differ-
ent Year 5 and 6 classes (aged 10-12 under the
Spanish education system) were either assigned
to one of the two experimental conditions (Con-
dition 1: N = 47. Condition 2: N = 47) or to the
control condition (N = 86). Pre-test/post-test/
follow-up measures were taken (six weeks af-
ter the intervention) of reading performance,
reading self-efficacy and time spent applying
self-regulation strategies before, during and
after reading through an online assessment.
The results showed that the instructional pro-
gramme had a positive and significant effect in
the two experimental conditions compared to
the control group in terms of reading perfor-
mance and time spent applying self-regulation
strategies before and after the reading process.
However, no statistically significant differences
were observed in the time spent applying strat-
egies during reading and in reading self-efficacy,
neither between the two experimental condi-
tions nor between the experimental conditions
and the control condition. The implications of
these results and their contribution to educa-
tional practices are discussed.

Keywords: Reading comprehension, reading
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two conditions (condition 1 and condition 2) in
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1. Introduccién

La comprension lectora es un proceso
complejo que implica el dominio de habi-
lidades de pensamiento que activen re-
cursos cognitivos, metacognitivos y moti-
vacionales para lograr la representacion
coherente del significado del texto, deno-
minada por Kintsch como modelo de situa-
cién (Kintsch y Rawson, 2005). El apoyo
activo en estas habilidades de pensamiento
permite al lector autorregular su proceso
lector. De hecho, los buenos lectores, para
construir representaciones mentales cohe-
rentes, utilizan estrategias de autorregu-
lacidn; son conscientes de las exigencias
de la tarea lectora, supervisan su com-
prension durante la lectura, seleccionan la
informacion mas relevante, toman medi-
das para resolver las dificultades lectoras
—por ejemplo, ajustan su velocidad lectora
a medida que leen o releen un texto— y
se hacen preguntas para asegurar su com-
prension, es decir, son flexibles en su pro-
ceso lector (Minguela et al., 2015). Mien-
tras que los lectores con una comprension
deficiente muestran escasa o nula autorre-
gulacion de la comprensién lectora (Ber-
keley y Larsen, 2018).

De acuerdo con Zimmerman y Schunk
(2015), un lector autorregulado sera ca-
paz de tomar el control de su compren-
sion lectora dentro de un orden secuen-
cial: antes de la lectura seleccionando
estrategias, planificando y estableciendo
el objetivo de su lectura; durante la lectu-
ra aplicando estrategias y autorregulando
su ejecucién, y después de la lectura re-
flexionando y relacionando la informa-
cién con sus conocimientos previos. Bajo
este modelo tedrico, el lector necesita

contar con un repertorio de estrategias de
autorregulacion que le permitan ir mas
alla del significado superficial del texto y
adquirir de forma progresiva el control y
regulacion de su proceso de comprension
(Vandevelde et al., 2013).

Pero, como el dominio estratégico au-
torregulado normalmente no se desarrolla
de forma espontédnea, es necesaria la ins-
truccion directa y explicita de estrategias
y procesos de autorregulacion (Dignath y
Veenman, 2021; Fonseca et al., 2018; To-
rrano et al., 2017). Este tipo de instruccion
adquiere mayor relevancia durante el pe-
riodo de transicién de educacion primaria
a educacion secundaria, pues en este mo-
mento se espera que el estudiante lea de
forma independiente para comprender la
informacién textual (Berkeley y Larsen,
2018). Sin embargo, en el contexto espa-
fiol, como sefalan los informes PISA 2018,
el rendimiento en comprension lectora de
los estudiantes espafoles (477 puntos) es
significativamente inferior a la media de
la OECD (487 puntos) y la UE (489 pun-
tos) (OECD, 2019). Una explicacion a estos
bajos resultados en el rendimiento lector
del alumnado espafol podria encontrar-
se en un descenso de la motivacion y la
confianza en su capacidad para utilizar
estrategias de autorregulacién (Tonks y
Taboada, 2011; Vandevelde et al., 2013).
Pues la investigacion ha mostrado que en
el periodo de transicién a la educacion se-
cundaria muchos estudiantes desarrollan
creencias motivacionales negativas sobre
su capacidad para resolver las tareas con
éxito, manifestando una disminucién de
las creencias de autoeficacia lectora (Oli-
vares et al., 2016; Usher y Pajares, 2008)
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y mayor dificultad para autorregular su
aprendizaje.

Como consecuencia de las dificultades
de los alumnos para aplicar estrategias de
autorregulacion durante su lectura (Van-
develde et al., 2013), se presentan diferen-
cias en el uso que realizan de estas (Veen-
man et al., 2006). Aspecto que ha llevado
a distintos investigadores y educadores
a cuestionar como desarrollar practicas
instruccionales que impliquen un cambio
en el proceso lector (Elleman y Oslund,
2019). En esta linea de investigacion, dis-
tintos metaandlisis identifican lagunas
de conocimiento para la instruccién de
procesos de autorregulacion en compren-
sion lectora. Asi, Ripoll y Aguado (2014),
en su metaandlisis sobre intervenciones
para la mejora de la comprension lectora
en el contexto espanol, destacan la escasa
divulgacion de programas instruccionales
que identifiquen el tipo de estrategias que
resultan eficaces para mejorar la compren-
sion lectora del alumnado espanol. A nivel
internacional el metaanalisis realizado
por Berkely y Larsen (2018), tras revisar
treinta anos de investigacion en la com-
prensién lectora, concluyen que la mayor
parte de las intervenciones analizan los
efectos de la instruccion estratégica y au-
torregulada en el rendimiento lector, y no
tienen en cuenta los cambios en el proceso
lector y las creencias de autoeficacia tras
la instruccion; en consecuencia no permi-
ten identificar un patrén lector que expli-
que su efecto en la mejora de la compren-
sion lectora (ver metaanalisis de Ellema y
Compton 2017; Elleman y Oslund, 2019).
Lagunas de conocimiento en las que se
centra este estudio.

El objetivo de este estudio es analizar la
eficacia de un programa de instruccion es-
tratégica y autorregulada no sélo en el ren-
dimiento en comprension lectora, sino en
el tiempo dedicado a aplicar estrategias de
autorregulacion y en la autoeficacia lecto-
ra del alumnado de 5.2y 6.2 curso de Edu-
cacién Primaria frente a un grupo control.

El programa instruccional se desarro-
11a bajo dos condiciones (condicion 1: SRS,
Instruccion  Estratégica Autorregulada;
condicién 2: SRS&SE, Instruccion Estraté-
gica Autorregulada y Autoeficacia). Ambas
condiciones durante 13 sesiones reciben
instruccion en estrategias de autorregula-
cion antes, durante y después de la lectura
y resumen de un texto, con técnicas como
el modelado y el pensamiento en voz alta.
Adicionalmente, la condicién 2 (SRS&SE)
incluyd una instruccion explicita en auto-
eficacia lectora. La finalidad era explorar
de forma comprehensiva la eficacia de una
instruccion estratégica para mejorar no
s6lo el rendimiento a nivel de comprension
lectora, sino también analizar los efectos
en el propio proceso de lectura y las estra-
tegias de autorregulacién que ponen en
marcha en el mismo. Asi mismo, se bus-
caba determinar si la simple instruccién
estratégica-autorregulada promueve la
autoeficacia 0 es necesario un entrena-
miento explicito. El grupo control recibié
la ensenanza tradicional de su grupo cla-
se, carente de una instruccion explicita
en procesos de autorregulacion. Se toman
medidas pretest-postest-seguimiento (seis
semanas después de la intervencion) del
rendimiento lector, la autoeficacia lectora
y del tiempo dedicado a aplicar estrategias
en una tarea de lectura y resumen de un



Efectos de una instruccion estratégica-autorregulada en el proceso de comprension y autoeficacia...

texto. A partir de un método de evaluacion
online, denominado reading log se analiza
el proceso lector en el contexto de tareas
reales de lectura en el ambito escolar. Se
espera ofrecer una estimacion de la organi-
zacion temporal general de las actividades
que realiza el alumnado durante en su pro-
ceso de comprension lectora, y determinar
asi a nivel empirico, si el entrenamiento
en las distintas fases del proceso de auto-
rregulacion produce un cambio en el com-
portamiento estratégico del alumno que
mejora la comprension lectora (Ellema y
Compton, 2017; Elleman y Oslund, 2019).

Como primera hipdtesis se plantea que
tras la instruccion el alumnado de ambas
condiciones experimentales incremente su
rendimiento en comprensién lectora fren-
te al grupo control. Como segunda hipéte-
sis que ambas condiciones experimentales
reflejen un cambio en las estrategias apli-
cadas antes, durante y después del proceso
de comprension. Por tltimo, como fercera
hipétesis un mayor nivel de autoeficacia en
la condicion SRS&SE frente a la condicion
de control y condicion SRS que no recibe
entrenamiento especifico en autoeficacia
lectora.

2. Método

2.1, Participantes

Formaron parte de este estudio un to-
tal de 180 alumnos de 5.2 (N = 90) y 6.2
(N = 90) de Educaciéon Primaria, con un
total de 97 mujeres y 83 hombres de 10 a
12 afios de edad. Los alumnos pertenecian
a 8 grupos-clase de dos centros educativos
religiosos concertados ubicados en la ciu-

dad de Ledén (Espana). Los grupos-clase
fueron asignados aleatoriamente a las dos
condiciones experimentales (SRS, SRS&-
SE) y al grupo control. Una clase de 5.2 (N
= 22, 13 mujeres y 9 hombres) y una clase
de 6.2 (N = 25, 16 mujeres y 9 hombres)
de Educacion Primaria fueron asignados a
la condicién experimental SRS (total N =
47). Una clase de 5.2 (N = 21, 11 mujeres y
10 hombres) y una clase de 6.2 (N = 26, 16
mujeres y 10 hombres) de Educacion Pri-
maria se asignaron a la condicion experi-
mental SRS& SE (total N = 47). Dos clases
de 5.2(N = 47, 21 mujeres y 26 hombres) y
dos clases de 6.2 (N = 39, 20 mujeres y 19
hombres) fueron asignados a la condicion
de control (total N = 86).

Las infraestructuras educativas de am-
bos centros y su organizacion curricular
eran similares. La muestra fue homogé-
nea en relacion con el nivel socioecondmi-
co de clase media. Los estudiantes diag-
nosticados con necesidades especificas de
apoyo educativo no formaron parte de la
muestra.

Adicionalmente, con el fin de controlar
que no existieran diferencias significati-
vas en el rendimiento lector del alumnado
entre las diferentes condiciones del estu-
dio, asi como entre el alumnado de los dos
colegios participantes, antes del inicio de
la intervencién se aplicé al alumnado de
la muestra diferentes pruebas del fest de
evaluacion de los procesos lectores-PRO-
LEC-SE (Ramos y Cuetos, 2000) y el fest
de evaluacion de estrategias de compren-
sion-TEC (Vidal-Abarca et al., 2007). Am-
bos instrumentos, en su version original,
mostraron un nivel de fiabilidad alta con
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un alfa de Crombach de .85 y .75 respec-
tivamente, asi como una validez de cons-
tructo mediante analisis de correlacion de
Pearson obteniendo una correlacion fuerte
entre ellos en sus versiones originales (r =
.72). En lo que respecta a las propiedades
psicométricas de estos instrumentos en el
presente estudio, no ha sido posible hallar
la fiabilidad, dado que Gnicamente se ha
utilizado una de las dos tareas que miden
los procesos de comprension de textos del
PROLEC-SE, y para ambos instrumen-
tos cada estudiante inicamente ha com-
pletado uno de los dos textos propuestos.
No obstante, y en estas condiciones, se ha
comprobado que mantienen una validez de

constructo moderada entre ambas pruebas
(r=.36).

Los analisis comparativos entre el ren-
dimiento lector evaluado a través de am-
bas pruebas mostraron que no existian
diferencias estadisticamente significativas
en el rendimiento del alumnado entre las
condiciones experimentales y control, tanto
a través del PROLEC-SE (F = 1.221; p =
298) como del TEC (F' = 1.215; p = .299).
De igual forma, también se corrobord la
equivalencia en el nivel de rendimiento en
comprensién lectora del alumnado de los
dos centros educativos a través de am-
bas pruebas de evaluacion (PROLEC-SE:
F =.142;p = 707, TEC: F = .013; p = .910).

2.2. Instrumentos de evaluacion
Medida de evaluacion del rendimiento
en comprension lectora:

Todos los alumnos fueron evaluados
en pretest-postest-seguimiento a partir de
una tarea de lectura y resumen de un tex-

to. Se utilizaron tres textos de diferentes
tematicas (juegos olimpicos, astronautas
y desierto) que fueron contrabalanceados
en las distintas sesiones de evaluacion por
condicion y grupo. Los textos presentaban
el mismo grado de dificultad, de ideas y
palabras. Durante la tarea se les permitié
leer el texto siempre que lo necesitasen.

Para evaluar el rendimiento en la com-
prension lectora se utilizo una medida
global utilizada en estudios previos (ver
Sporer y Brunstein, 2009; Sporer et al.,
2009), la calidad del resumen. El evalua-
dor puntud en una escala de 0 a 5 puntos
la calidad del resumen teniendo en cuenta
los siguientes indicadores: 0 no hay res-
puesta; 1 si solo incluye frases copiadas
del texto original y detalles sin importan-
cia; 2 si incluye frases copiadas del texto
original, frases elaboradas y detalles sin
importancia; 3 si incluye frases elabora-
das, algtin ejemplo sin importancia y no
capturan realmente la esencia del texto;
4 si incluye frases elaboradas, no incluye
gjemplos sin importancia y no captura
realmente la esencia del texto; 5 si inclu-
ye frases elaboradas, no incluye ejemplos
sin importancia y captura realmente la
esencia del texto. Los restimenes fueron
evaluados por un doble corrector ciego,
obteniéndose para el pretest, postest y
seguimiento un indice de acuerdo de .90,
.93y .97, respectivamente. Si bien el resu-
men es una medida comtn utilizada para
evaluar el rendimiento lector (Block y
Pressley, 2003; Spérer y Brunstein, 2009;
Sporer et al., 2009), para asegurar que la
calidad del resumen era una forma ade-
cuada de evaluar la comprensién lecto-
ra, se valor6 su validez de constructo en
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relacion con los dos instrumentos utiliza-
dosal comienzodel estudio,el PROLEC-SE
y el TEC, obteniendo una correlacion sig-
nificativa y moderada en ambos casos,
r = .35 y r = 32 respectivamente, simi-
lar al indice de correlacion obtenido entre
ambas pruebas de evaluacion de la com-
prension lectora, recogida en el apartado
anterior de .36.

Medida de evaluacion online de las es-
trategias de comprension:

Las estrategias de comprension lectora
fueron evaluadas a partir del autoinforme
del alumno en tiempo real, reading log. El
reading log es una adaptacion para este
estudio de la técnica de la triple tarea de
Olive et al. (2002) que permite el regis-
tro online de las estrategias que utiliza el
alumno mientras realiza la tarea de lectu-
ra y resumen de un texto en lapiz y papel.
Los alumnos, mientras realizaban la tarea,
escuchaban un tono bip aproximadamente
cada 45 segundos. En ese momento (ni an-
tes ni después) debian marcar con un tic
la estrategia que estaban utilizando, selec-
cionandola entre las 11 estrategias que se
presentaban en la hoja de registro. Dichas
estrategias fueron establecidas teniendo
en cuenta el proceso que sigue un lector
experto mientras realiza una tarea de lec-
tura y resumen de un texto:

Antes de la tarea: analizo la tarea; pien-
so en el texto que voy a leer; tomo notas
sobre alguna estrategia de lectura o sobre
como hacer el resumen.

Durante la tarea: leo; pienso en lo leido,
en lo que voy a leer o en el resumen; tomo

notas de la lectura; escribo el resumen; leo
el resumen.

Después de la tarea: evalio el resumen;
evalto la lectura.

En cada fase se incluy6 la actividad «Sin
relacion con la tarea» (que el alumno debia
marcar si cuando sonaba el bip realizaba o
pensaba algo no relacionado con la tarea).

Los alumnos fueron instruidos y entre-
nados en el uso de las diferentes categorias
antes de la evaluacion pretest. La fiabili-
dad de la medida fue comprobada a partir
de una prueba que contenia 24 ejemplos
sobre pensamientos y acciones que un
estudiante como ellos realizaba en el mo-
mento en que sonaba el bip. La fiabilidad
de la prueba mostré un indice de fiabilidad
Kappa mayor de .90. Dicha prueba es una
adaptacion al contexto lector de la presen-
te investigacion del instrumento de eva-
luacion del writing log utilizado de forma
valida en estudios previos (ver Torrance et
al., 2007; Fidalgo et al., 2008) como medi-
da de evaluacion online del procesamiento
de la persona durante la realizacion de una
tarea especifica. Los resultados del rea-
ding log permiten obtener el tiempo medio
estimado empleado en cada estrategia por
todos los estudiantes, calculado a partir
de multiplicar el nimero de veces que el
participante habia indicado una estrategia
particular en su reading log por el interva-
lo medio entre tonos (45 segundos).

Evaluacion de la autoeficacia lectora:

La autoeficacia lectora fue evaluada a
partir de la escala de autoeficacia lectora
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de Olivares et al. (2016), que diferencia
tres dimensiones de la autoeficacia te-
niendo en cuenta los niveles de procesa-
miento semantico propuestos por Kintsch
(Kintsch y Rawson, 2005). La primera
dimension, autoeficacia decodificacion,
evalia las creencias de autoeficacia sobre
las habilidades de decodificacion y fluidez
lectora (3 items). La segunda dimension,
autoeficacia textual, evalia las creencias
sobre la capacidad para construir con éxi-
to la base textual del texto (8 items). La
tercera dimension, autoeficacia modelo de
situacion, incluye las creencias sobre la
capacidad para construir el modelo mental
de la situacion descrita en un texto, inte-
grando la informacién textual con los co-
nocimientos previos y las metas (3 items).
Las puntuaciones de las diferentes escalas
se calcularon a partir de la suma de las
puntuaciones de los items correspondien-
tes ponderadas por el peso factorial de
cada item.

Antes de iniciar la tarea de lectura y
resumen del texto se pregunté al alumna-
do en qué medida cree que pueden alcan-
zar en dicha tarea cada una de las acciones
descritas en la escala. El alumnado respon-
de en una escala de 0 (completamente se-
guro de no poder hacerlo) a 100 (completa-
mente seguro de poder hacerlo). La escala
en su conjunto mostr una buena consis-
tencia interna (Cronbach’s alpha = .89).
El analisis factorial confirmatorio produjo
un modelo s6lido mostrando un indice CFI
= .971 y RMSEA = .05, con un intervalo
de confianza del 90 % de .04 y .06, con tres
factores de acuerdo a las tres dimensiones
de la autoeficacia lectora. De este modo,
y atendiendo a las siguientes reglas para

valorar la bondad de ajuste del modelo:
que valores superiores a .95 en el indice
de ajuste comparativo (CFI), y valores me-
nores de .05 en error cuadratico medio de
aproximacion (RMSEA) indican un ajuste
del modelo bueno, y con valores compren-
didos entre .05 y .08 indican un ajuste
aceptable del modelo (Valdés et al., 2019);
se puede afirmar que el analisis confirma-
torio produjo un modelo sélido. Asimismo,
se obtuvo una fiabilidad compuesta de .62
en la autoeficacia en decodificacion, .89 en
textual y .70 en el modelo de situacion, y
una varianza media extractada de .35, .47
y .54 respectivamente.

2.3. Programas instruccionales

Las dos condiciones del programa de
instruccion estratégica autorregulada
(SRS y SRS&SE) siguieron el mismo pa-
tron o modelo instruccional (dimension de
autoconomiento y dimension metacogni-
tiva de autorregulacion). Adicionalmente,
en la condicion SRS&SE se incorporé un
entrenamiento especifico en autoeficacia
lectora.

En la dimension de auto-conocimiento
de la comprension lectora se instruyeron,
explicitamente, estrategias cognitivas de
comprension lectora, reglas nemotécnicas
y matrices de conocimiento antes, durante
y después de una tarea de lectura y resu-
men de un texto (5 sesiones). Durante la
sesion 1 se activaron conocimientos previos
sobre qué es la comprension lectora y las
distintas tipologias textuales. Se instruye-
ron estrategias especificas a partir de tres
reglas nemotécnicas. En la fase de antes de
la lectura (sesion 2), se trabajo la regla ne-
motécnica IPOD (I, identifico la tipologia
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textual; P, pienso; O, objetivo de la lectu-
ra; D, desarrollo un plan para la lectura).
Durante la lectura (sesién 5 y sesion 6), la
regla nemotécnica ECO (E, exploro lo que
sé sobre el tema y lo que puede contar el
texto; C, comprendo cada palabra y frase
y cuando encuentro dificultades me paro
para solucionar el problema; O, obtengo
la idea principal del texto a partir de tres
pasos: suprime la informacion irrelevante;
generaliza, piensa la frase que resume el
tema de cada parrafo y escribela, y constru-
ye un resumen con tus palabras). Después
de la lectura (sesion 9), la regla nemotécni-
ca END (E, evaluo mi tarea; N, pongo nota
a la satisfaccion ante la tarea realizada; P
pienso como hacer la préxima lectura).

La dimensién metacognitiva de auto-
rregulacion del proceso (8 sesiones) co-
menz6 con el modelado cognitivo del pro-
fesor a través del pensamiento en voz alta.
Se realiz6 un modelado antes (sesién 3),
durante (sesion 7) y después (sesion 9) de
la tarea de lectura y resumen, y un mode-
lado completo que inclufa todas las fases
del proceso de comprension (sesion 11).
El profesor con el pensamiento en voz alta
verbaliza como utiliza las reglas nemotéc-
nicas [POD, ECO y END haciendo visibles
aquellos pensamientos y acciones que re-
gulan su accion. La condicién SRS recibio
un modelado ejemplar, y en la condicion
SRS&SE el profesor modelé desempenan-
do el rol de un alumno desmotivado ante la
tarea, pero que cuando aplica las estrate-
gias instruidas resuelve la tarea con éxito.
Adicionalmente, en la condicién SRS&SE
el modelado incluia frases para fomentar
las creencias de autoeficacia lectora antes,
durante y después de la lectura (/qué bien

he planificado mi lectura!). Después de
cada modelado realizado por el profesor,
los alumnos emularon el proceso que ha-
bian observado, (sesion 4, 8,10, y 12) uti-
lizando el pensamiento en voz alta en una
nueva tarea de lectura y resumen de un
texto ante el profesor. Durante la realiza-
cion el alumnado recibid feedback tanto del
profesor como de sus companeros en rela-
cién con la precision en su ejecucion. En
este paso, se promovié la préactica guiada
con actividades en orden creciente de difi-
cultad. El profesor fue retirando su apoyo
de forma gradual y en la tltima sesién del
programa (sesion 13) los alumnos trabaja-
ban de forma individual, sin ningan apoyo
en la lectura y resumen de un texto.

De forma adicional a la instruccién del
autoconocimiento y auto-regulacion de la
comprension lectora, en todas las fases y
sesiones de la condicion SRS&SE se tra-
bajo de forma explicita la adquisicién de
un nivel éptimo de autoeficacia lectora a
través de las cuatro fuentes de autoefica-
cia propuestas por Bandura (1977): a) ex-
periencias anteriores de logro, con tareas
que variaban en el grado de dificultad, la
evaluacion personal e individual del grado
de consecucion de la tarea al final de cada
sesion, y una lista control donde el alumno
registraba los pasos seguidos en la tarea,
b) experiencias vicarias de logro a partir
del modelado del profesor realizando rol
de alumno, y auto-instrucciones, ¢) persua-
sién verbal y feedback social y, d) estados
fisioldgicos positivos, a partir del pensa-
miento en voz alta, la evaluacion del grado
de satisfaccion de lo aprendido en cada se-
sion, y la eleccion libre del texto con el que
se realiza la practica individual.
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2.4. Método
control

Los estudiantes de la condicién de con-
trol recibieron igual nimero de sesiones
de lectura y practica que los grupos expe-
rimentales (13 sesiones). La secuencia ins-
truccional de este grupo se podria describir
como un tipo de instruccion implicita, en la
que los alumnos trabajaban la lectura en
voz alta o individual y lecturas encadena-
das. Tras la lectura el profesor realiza pre-
guntas relacionadas con la tematica del tex-
to (ideas explicitas e implicitas en el texto)
y realizaban de forma individual restimenes
de las lecturas. Adicionalmente, como tni-
ca estrategia para solucionar dificultades de
comprension ligadas al vocabulario, se les
instruia en la utilizacion del diccionario.

instruccional del grupo

3. Procedimiento

Antes de la aplicacion del programa ins-
truccional se realizaron sesiones formati-
vas a los profesores-tutores. Para asegurar
la equivalencia de los grupos, en la primera
sesion todos los alumnos fueron evaluados
en relacion con su nivel de competencia
lectora y entrenados en el uso del reading
log. En una segunda sesion, se realiz6 la
evaluacion pretest en relacion con el ren-
dimiento lector en una tarea de lectura y
resumen, autoeficacia lectora y el proceso
lector seguido por el alumnado durante la
tarea. Posteriormente, los profesores-tuto-
res aplican las 13 sesiones instruccionales
(de enero a abril), de manera contextuali-
zada en cada grupo clase (1hora/sesion).
Durante la aplicacion del programa los
profesores recibieron formacién individua-
lizada para la preparacion de cada sesion
(13 sesiones de formacion) y un guion que

detallaba por escrito los pasos que tenian
que seguir en cada sesién. Para garantizar
la correcta implementacion y seguimiento
del programa instruccional se llevo a cabo
el control de los portfolios de los alumnos
y un registro online del audio del 100 por
cien de las sesiones, el cual fue analizado
por la primera autora de este articulo.
Aquellos alumnos que no asistieron a algu-
na de las sesiones del programa de instruc-
cion fueron eliminados de la muestra. Tras
la intervencion se procedio a la evaluacion
postest, y seis semanas después la evalua-
ciéon de seguimiento. Durante todas las
sesiones de evaluacion se controlaron las
mismas condiciones, normas, momentos
y tiempos de aplicacion tanto en el grupo
control como en los grupos experimenta-
les. Los materiales recogidos en las evalua-
ciones fueron entregados a dos correctores
previamente formados para su correccién,
hallandose los indices de acuerdo en las
medidas necesarias. Tras la codificacién de
los datos, estos fueron analizados a través
del paquete estadistico SPSS.

4, Resultados

4.1. 4.1, Resultados en el rendimiento
lector

Se exploraron inicialmente en el pretest
si existian diferencias en funcién del género
en el rendimiento lector (Anova) obtenién-
dose que las chicas (media = 2.40, dt = .85)
tenian un rendimiento lector significativa-

mente mayor que los chicos (media = 2.06,
Dt =.90) en el pretest (p = .021).

Puesto que no se obtuvieron diferencias
significativas en el rendimiento lector entre
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las dos condiciones del programa instruccional
(SRS y SRS&SE), ambas condiciones fueron
tratadas como un solo grupo experimental.
A partir de las puntuaciones obtenidas en el
resumen se realizaron andlisis de la varianza
ANOVAS de medidas repetidas, consideran-
do, en primer lugar, tiempo (pretest-postest)
por condicion (experimental-control) y, en se-
gundo lugar, tiempo (pretest-seguimiento) por
condicion. Los anélisis de las medidas de com-

prension considerando la interaccién del factor
tiempo por condicion mostraron claros efectos
de la intervencion en la calidad de los restime-
nes del grupo experimental. Asi, mostraron un
claro incremento del grupo experimental en la
calidad de sus resimenes durante el postest
(F(1,168) = 13.1,p < .001, 12 = .072,d = .66).
Dichos resultados se mantuvieron en la eva-
luacion de seguimiento (F(1,168) = 39.0, p <
001, 12 =189, d = .73) (Gréfico 1).

GrArico 1. Medias obtenidas en la calidad del resumen
por el grupo experimental vs grupo control.

2,71 -l 2,78
2,06
e
1,95 2,02 ~® 1,73
=@~ Grupo control =& Grupo experimental
Pretest Postest Seguimiento

Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Resultados del proceso lector

Se exploraron inicialmente en el
pretest si existian diferencias en fun-
cion del género en el proceso seguido
durante la tarea de lectura y resumen
(Anova) obteniéndose que las chicas de-
dicaron un tiempo significativamente
mayor que los chicos en el pretest a leer
(p <.001), tomar notas (p = .002) y pen-
sar (p = .029).

No se obtuvieron diferencias significati-
vas entre las dos condiciones del programa
instruccional (SRS y SRS&SE) en el pro-
ceso seguido durante la tarea de lectura y
resumen del texto, por tanto, ambas ver-
siones fueron tratadas como un solo grupo
experimental. La Tabla 1 muestra el tiem-
po medio estimado empleado en la activi-
dad por los estudiantes en cada una de las
condiciones y momentos de evaluacion.
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TaBra 1. Tiempo medio estimado (minutos) en las diferentes estrategias
por el grupo experimental y grupo control.

Pretest Postest Seguimiento
Experimental Control Experimental Control Experimental Control
Anilisis 25 31 33* 26 30 18
® tarea
5 Pensar 19 16 36+ 12 30%* 06
Notas 17 16 31* 10 21 05*
Leer 2.16 2.17 1.97 1.94% 1.88 1.58%*
Pensar 74 57 .68 .39% 44%* 22
[+)]
-
£ Tomar Notas 2.48 2.38 3.48%* 2.35 2.80 1.63*
5 .
& Escribir 6.17 5.25 5.84 4.95 6.42 4.73
resumen
Leer 41 28 .39 22 34 10%*
resumen
Evaluar 34 21 56%* 21 39 15
2 resumen
a Evaluar
@ 21 10 34%% 13 .30% .08
8 lectura
Sin relacién 92 83 1.04 1.22% B1%* 74

Nota: Diferencias estadisticamente significativas en comparacién con el pretest para el
grupo experimental y grupo control *p<.05, **p <.005 (Wilcoxon).

Fuente: Elaboracion propia.

En primer lugar, se analizaron de for-
ma separada en cada una de las condicio-
nes (experimental y control) las diferen-
cias en el proceso lector del pretest-postest
y del pretest-seguimiento a través de la
prueba de los Rangos con Signo de Wilco-
xon, tomando el valor Z como estadistico
(las diferencias estadisticamente significa-
tivas estan marcadas con asteriscos en la
Tabla 2). Posteriormente, se analizaron
comparativamente las diferencias entre
las condiciones experimental y control tan-
to en el postest como en el seguimiento a
través de la prueba de distribucion libre de
U Mann-Whitney; estructurando dichos re-

sultados en funcion de los tres momentos
en los que se distribuye el proceso de lec-
tura y resumen: antes, durante y después.

4.2.1. Resultados en el proceso de lec-
tura antes de la tarea

El analisis de los cambios que se produ-
cen en el proceso de lectura antes de la tarea
mostré claros efectos en el grupo experimen-
tal tras la instruccion. El grupo experimen-
tal logré un incremento significativo en el
postest frente al pretest en el tiempo medio
dedicado a analizar la tarea (p < .05), a pen-
sar en la lectura y resumen que iban a reali-
zar (p < .005), cambio que se mantuvo en el
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seguimiento (p < .005), y a realizar anotacio-
nes para planificar su lectura (p < .05). Mien-
tras que el grupo control no mostré cambios
significativos en las actividades analizadas
antes de la lectura en el postest, observando-
se un descenso significativo en el tiempo de-
dicado a analizar la tarea (p < .005), a pensar
(p < .005), y a realizar anotaciones (p < .05)
en el seguimiento frente al postest.

Cuando comparamos el grupo experi-
mental frente al grupo control se presenta-
ron diferencias estadisticamente significa-
tivas en el postest y el seguimiento a favor
del grupo experimental. Durante el postest
el grupo experimental invirti6 significativa-
mente mas tiempo en analizar la tarea (p <
.05), pensar (p < .005) y realizar anotaciones
(p < .005) frente al grupo control. Estas dife-
rencias continuaron en la evaluacion de se-
guimiento, mostrando claros efectos de la in-
tervencion en el grupo experimental, el cual
contintia dedicando mas tiempo que el grupo
control a analizar la tarea (p < .005), pensar
(p <.005) y realizar anotaciones (p < .005).

4.2.2. Resultados en el proceso de lec-
tura durante la tarea

Los andlisis estadisticos mostraron en
el grupo experimental un incremento en
el postest en el tiempo medio empleado en
tomar notas (p < .005), y un descenso del
tiempo dedicado a pensar en lo que ha leido
0 el resumen del texto en el seguimiento (p
<.005). Mientras que no se obtuvieron cam-
bios significativos en las actividades: leer el
texto, escribir el resumen y leer el resumen.

Por otra parte, el grupo control disminu-
y6 la proporcion de tiempo dedicado a la lec-
tura del texto (p < .05), y a pensar (p < .05)

durante la evaluacién postest. Mientras que
no presentd cambios significativos en fomar
notas, leer resumen y escribir resumen. Ade-
mas, durante la evaluacion de seguimiento
el grupo control decrece significativamente
la proporcion del tiempo dedicado a leer el
texto (p < .005), pensar (p < .005), tomar no-
tas (p < .05),y leer el resumen (p < .005).

Al comparar los resultados obtenidos por
el grupo experimental frente al grupo control,
se encontraron diferencias estadisticamente
significativas a favor del grupo experimental.
Durante el postest, el grupo experimental
dedico significativamente mas tiempo que el
control a actividades como: pensar (p < .05),
tomar notas (p < .005), escribir el resumen
(p <.05),yleerel resumen (p < .05). Resultados
que se mantuvieron en la evaluacion de segui-
miento leer el texto (p < .05), pensar (p < .005),
tomarnotas(p<.05),escribirresumen(p<.005),
y leer el resumen (p < .05).

4.2.3. Resultados en el proceso de lec-
tura después de la tarea

El analisis de los cambios frente al pre-
test en el proceso de lectura seguido por
los estudiantes después de la tarea refleja
que el programa instruccional experimen-
tal tuvo efectos significativos. Los alumnos
en el grupo experimental dedicaron signi-
ficativamente mas tiempo en el postest a
evaluar su resumen (p < .005), y a evaluar
su lectura (p < .005); resultado este ulti-
mo que se mantuvo en el seguimiento (p
< .05). Por el contrario, no se encontraron
cambios significativos en el grupo control
ni en el postest ni en el seguimiento.

Cuando comparamos el grupo experi-
mental frente al grupo control, el grupo
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experimental dedico significativamente
méas tiempo que el control en evaluar su
resumen y evaluar su lectura, tanto en el
postest (p < .005), como en la evaluacion
de seguimiento (p < .005).

4.3. Resultados en la autoeficacia lectora
Se exploraron inicialmente en el pretest
si existian diferencias en funcion del género
en la autoeficacia lectora, no obteniéndose
diferencias estadisticamente significativas
en funcion de dicha variable en el pretest.

Puesto que el tratamiento dado a la au-
toeficacia lectora fue diferente en las dos
versiones del programa instruccional (SRS
y SRS&SE), estas dos versiones fueron
tratadas como dos grupos experimentales
diferentes. En la Tabla 2 se muestran los
estadisticos descriptivos de la autoeficacia
lectora por momento y condicion.

En primer lugar, se analizaron las dife-
rencias en las medidas del pretest entre los
tres grupos, mediante ANOVAS de un fac-
tor y DHS Tukey. Los resultados de dichos
analisis mostraron que no habia diferencias
estadisticamente significativas en el pretest
en el nivel de autoeficacia lectora entre las
tres condiciones. En segundo lugar, para
analizar los efectos de la intervencién en la
autoeficacia se realizaron analisis ANOVAS
con un disefo cruzado de dos factores: en
primer lugar, tiempo 2 (pretest-postest) por

ciones postest y de seguimiento de los tres
grupos o condiciones (SRS&SE, SRS y con-
trol), controlando la tasa de error mediante
DHS Tukey. De forma complementaria a
estos tltimos se realizaron comparaciones
por pares pretest-postest y pretest-segui-
miento dentro de cada condicién, con un
nivel de significacion alpha de .05.

En relacion con los cambios en la au-
toeficacia lectora, los andlisis mostraron
diferencias estadisticamente significati-
vas entre las tres condiciones en relacion
con la autoeficacia del modelo de situacion
(F(2,167) = 3.456, p < .034, 12 = .04), y
transcurridas seis semanas desde la in-
tervencion en la evaluacion de seguimien-
to (F(2,167) = 3.276, p < .04, n2 = .038).
Por su parte, los analisis post hoc tanto en
el postest como en la evaluacion de segui-
miento, si bien no mostraron diferencias es-
tadisticamente significativas, si mostraron
un nivel mayor de autoeficacia en el modelo
de situacion préximo a la significatividad es-
tadistica de las dos condiciones experimen-
tales (SRS&SE y SRS) frente al control en el
postest (p = .08; p = .07; respectivamente).
Sin embargo, las comparaciones post hoc en
la evaluacion de seguimiento inicamente
mostraron un incremento en la medida de
autoeficacia en el modelo de situacién en el
grupo experimental SRS&SE frente al con-
trol, nuevamente proxima a la significativi-
dad estadistica (p = .07).
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condicién 3 (SRS&SE, SRS, Control), y en
un segundo analisis, tiempo 2 (pretest-se-
guimiento) por condicién 3 (SRS&SE, SRS,
Control). En las medidas en las que se ob-

Cabe senalar que en todas las variables
dependientes se explord si existian efectos
diferenciales de la intervencion en funcion
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tuvo una interaccién estadisticamente sig-
nificativa se realizaron analisis post hoc de
comparaciones por pares entre las puntua-

del género no obteniéndose de forma gene-
ral un patrén consistente de un efecto dife-
rencial de la intervencion en nifios y nifias.



Efectos de una instruccion estratégica-autorregulada en el proceso de comprension y autoeficacia...

revista espafiola de pedagogia
afio 81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 271-290

‘erdoad ugrorIoqR[y 9juUen |

e e e oo (€91 (P02 (82°02) (1091 (6V8D) (L€'9D) (FG9T) (I€61) (6907) UQIDEIIPOOSIp
400" 699" Oy €00 EOLT BLE  yerg  or6L  99'6L  F608  PSEL V9L  E€IFR  6L'ES  LEGL eroRdoOINY
o e e oy B8ED (ILSD (889D (667D (6¥LD  (8YED (10TD)  (06'9T)  (6€°GT) [enyxo3
Teo™ OLT VELT E10° €¥&" OLOT ye)) o peIL 0208 LLOL  8LOL KSR III8  O0SGL eoroyeOIy
e e e aere (196D (1222 (1061 (BLED  (67LD  (OFED)  (6L'8) (969D  (9Z°9T) ugrEnyIs
880" 070" 9lgE ¥O WED 9VE yye) grun LzL 09%8 1888 8G6L  SVL8  FEFS 6L eroROyOINY
gb d q gh d 4 (9N (9N (SN (W (SN (9N (SN (SN (9N
OWNH sos0q  3s0p0rg  OForl  3soysod  915090dd o heerr  9S03sOq 95990
(ojuormmBos (3s97sod-1sat0ad) “m3og 4 4 -msog 4 4 -msog 4 4
-35932.1d) odwar,
odurarf, [o13u0) SYS HS®SYUS

"(Joxuo)) ‘SYS “ISHSYS) uonipuod 1od (ojustwimges-jsejead £ jse3sod-aad)
odwer) 10398] UOIIIRISIUL B OPUBISPISUOD BIIRIIJA0INE 9P SBPIPOW SB[ op SISI[BUR [9p SOpejnsal £ SoAT)dLIoSap S01SIPLISY ‘7 VIav],



81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 271-290

revista espaiiola de pedagogia

aflo

2
S

2

&
>

s>

&

e,

2

Fatima OLIVARES, Raquel FIDALGO y Mark TORRANCE

5. Discusion y conclusiones

El objetivo del presente estudio era ana-
lizar la eficacia de un programa de instruc-
cion estratégica-autorregulada no sélo en el
rendimiento en comprension lectora, sino en
el tiempo dedicado a aplicar estrategias de
autorregulacion y en la autoeficacia lectora
del alumnado de 5.2 y 6.2 curso de educacion
primaria frente a un grupo control. El efecto
de la instruccion aporta datos de relevancia
a nivel instruccional, al identificar los cam-
bios en las estrategias que utiliza el alumna-
do para la mejora de la comprension.

Los resultados corroboran que la ins-
truccién estratégica autorregulada incre-
menta el rendimiento en la comprension
lectora del alumnado en tareas de lectura
y resumen del texto. El grupo experimen-
tal frente al grupo de control mejord signi-
ficativamente la calidad de los restimenes
tras la intervencion; y su efecto se mantu-
vo seis semanas después de la instruccion.
Los alumnos fueron capaces de identificar
las ideas principales del texto eliminando
los detalles secundarios, y de combinar,
agrupar y conectar ideas similares a partir
de frases concisas. Se puede concluir que
cuando un alumno escribe sobre el material
leido mejora la comprensién y promueve su
proceso de autorregulacion (Gao, 2017).

En coherencia con los resultados obteni-
dos en otros ambitos como el de la escritura
(Arrimada et al., 2018), parece confirmarse
la hipétesis de que la instruccion estratégi-
ca-autorregulada produjo un cambio en el
enfoque estratégico y autorregulado con el
que el alumno desarrolla su tarea lectora. Es-
pecificamente en la fase de antes de la tarea,
los grupos experimentales emplearon més

tiempo en la utilizacion de estrategias como
la planificacion de su lectura, el analisis del
texto de lectura, en pensar en la lectura que
iban a hacer, activar conocimientos previos, y
realizar anotaciones para alcanzar una bue-
na lectura. Un patrén similar encontramos
en la fase de después de la tarea, pues el grupo
experimental increment6 significativamente
en postest y seguimiento el tiempo dedicado
a estrategias como auto-evaluar su resumen
y lectura, mientras que el grupo control no
presentd diferencias. Sin embargo, la inter-
vencién no parece mostrar un patrén claro
sobre los efectos de la intervencién en la fase
durante la lectura. Tras la intervencion, el
grupo experimental solo obtuvo un incre-
mento significativo en el tiempo empleado la
estrategia de tomar notas durante el postest,
mientras que disminuyd el tiempo empleado
en las estrategias pensar en su lectura o resu-
men durante la evaluacién de seguimiento.
No mostraron cambios significativos en las
actividades de caracter autorregulado como
es leer resumen. El efecto de la instruccion
solamente se puso de manifiesto en la acti-
vidad de tomar notas mientras el alumno lee
0 escribe su resumen, la cual, en si misma,
supone un enfoque mas autorregulado que
pensar el resumen, y a su vez, supone una
mayor demanda y esfuerzo cognitivo que ac-
tividades como pensar y leer resumen. Qui-
z& la menor incidencia de la instruccion en
las estrategias de monitorizacion podria ir
unida a la propia complejidad cognitiva del
proceso de comprension. Especificamente,
en esta fase de monitorizacion el alumnado
debe poner en marcha de forma recurrente
todos los procesos cognitivos que demanda
la construccién del modelo de situacién, a
los que debe unir procesos metacognitivos
de control y supervision de problemas que se
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presentan durante la lectura (Zimmerman,
2008). En este sentido, quiza las elevadas de-
mandas cognitivas que requiere esta fase de
gjecucion para el alumnado podrian exceder
la capacidad cognitiva del alumnado de esta
edad, siendo necesario mas tiempo de practi-
ca para ser capaces de aplicar las estrategias
instruidas.

A nivel motivacional, los resultados ob-
tenidos no permiten confirmar totalmente
un incremento en el nivel de autoeficacia
del grupo que recibid instruccion especifica
en autoeficacia frente al grupo control y al
grupo experimental. Sélo se obtuvo un in-
cremento préximo a la significatividad es-
tadistica en ambos grupos experimentales
frente al control en relacion con procesos de
alto nivel cognitivo como es la construccion
del modelo de situacién; efecto que se man-
tuvo seis semanas después solo en el grupo
SRS&SE. Los alumnos mostraron creen-
cias positivas sobre su capacidad para efec-
tuar un trabajo de evocacion y construccion
de la representacion de la informacion del
texto, combinar la informacion textual ex-
plicita, con su conocimiento previo, metas,
intereses y creencias. Frente a la hipotesis
planteada, la simple instruccion estratégica
y autorregulada parece ser suficiente para
lograr un efecto positivo sobre las creencias
de autoeficacia lectora ligadas al modelo de
situacion. Sin embargo, este incremento
solo se mantuvo a largo plazo en el grupo
que recibié una instruccién especifica en
autoeficacia; lo que podria sugerir que si el
objetivo buscado es un cambio en el patron
de autoeficacia lectora a largo plazo es nece-
saria una instruccién especifica focalizada
en la autoeficacia lectora (Bandura, 1977).

En conclusion, los resultados obtenidos
confirman la importancia de integrar la en-
senanza explicita de estrategias con méto-
dos de autorregulacion (Berkeley y Larsen,
2018). Ademas, la necesidad de este tipo de
instruccién  estratégica-autorregulada es
atin mayor si se considera que esta no solo
se traduce en un aumento de su rendimiento
lector a corto y medio plazo, sino que tam-
bién produce un cambio en el patrén de lec-
tura asumido por el alumnado, volviéndose
de naturaleza mas estratégica y autorregu-
lada; aspecto deficitario en nuestro alumna-
do en general (ver Fidalgo et al., 2014) y que
tendria una repercusion notable en la mejo-
ra del dominio lector del alumnado.

Los resultados de este estudio aportan
indicadores sobre el tipo de actividades y es-
trategias que pone en marcha el estudiante
antes, durante y después de la lectura. No
obstante, una primera limitacion presente
en el estudio esta unida a los efectos de la
instruccion seis semanas después de la in-
tervencion, por lo que seria de interés con-
trastar los efectos de la instruccion a més
largo plazo. Una segunda limitacion pen-
diente de confirmar se relaciona con las
diferencias en el proceso lector en funcion
del género; puesto que, mientras que algu-
nas investigaciones han apuntado la posible
existencia de diferencias de género en el pro-
ceso de aprendizaje autorregulado (Torrano
y Soria, 2017), la intervencion desarrollada
no ha afectado de forma diferente a nifios y
a nifas, y en consecuencia, el género no ha
tenido un efecto en el patrén de los resul-
tados obtenidos. Por otra parte, contrastar
este estudio con otros tipos de medidas on-
line, como el eye-tracking o la evaluacion de
la técnica del Think-aloud puede ayudar a
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comprender como el lector adapta sus estra-
tegias a la tarea (Hu y Gao, 2017; Karlsson
et al., 2018; Krstic et al., 2018).
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Resumen:

El analisis del problema del abandono de
los estudios universitarios es un tema de gran
importancia y actualidad por las repercusiones
que tiene no solo en el ambito econdémico y so-
cial, sino, también, a nivel personal, familiar,
institucional, etc. El objetivo de este articulo
es definir un perfil de estudiante con intencion
de abandonar los estudios universitarios y, por
tanto, que esta bajo riesgo de desercion acadé-
mica. Se analizan diversas caracteristicas con
posible incidencia en esta situacion, tanto de
caracter individual, académico o socioecono-
mico como de tipo personal. En concreto, se

estudian las variables de edad, sexo, forma de
costear los estudios, nota promedio en la uni-
versidad, orden de eleccion de la titulacion, asi
como las relacionadas con la satisfaccion aca-
démica, la competencia de adaptabilidad y el
compromiso académico del estudiante. El ana-
lisis se realiza en estudiantes de la Universidad
de La Laguna (ULL) segiin rama de la titula-
cién y curso académico. Los resultados obteni-
dos evidencian que los estudiantes con mayor
riesgo de abandonar la titulacion son aquellos
que cursan el primer curso, fundamental-
mente en la rama de ciencias, han elegido la
titulacion que cursan en tercera o siguientes
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opciones de preferencia, su nota promedio en
la universidad ha sido de suspenso, tienen un
escaso compromiso académico y estan poco sa-
tisfechos con el proceso formativo.

Descriptores: educacion universitaria, aban-
dono académico, estudiantes universitarios,
adaptabilidad, compromiso, satisfaccion.

Abstract:

The analysis of the problem of dropout
from university studies is a subject of great
importance and topicality owing to the reper-
cussions it has, not only in the economic and
social sphere, but also at a personal, family, in-
stitutional level, etc. The objective of this arti-
cle is to define a profile for a student who in-
tends to abandon their university studies and
who, therefore, is at risk of academic dropout.
Various characteristics with a possible impact
on this situation were analysed, both those
of an individual, academic and socioeconomic

nature and those which are personal. Specifi-
cally, we studied the variables of age, gender,
how studies are financed, average university
grade and order of preference of the degree
course, as well as those related to academic
satisfaction, adaptability skills and the stu-
dent’s academic engagement. The analysis
was conducted on students at the Universi-
dad de La Laguna (ULL) according to degree
field and academic year. The results obtained
show that the students with the highest risk
of dropping out of the degree programme are
those in their first year, mainly in the field of
sciences, who have chosen the degree course
they are studying that was their third choice
or lower, their average university grade has
been a fail, they have a low level of academic
engagement and are not very satisfied with
the educational process.

Keywords: university education, academic
dropout, university students, adaptability, en-
gagement, satisfaction.

1. Introduccién

Uno de los temas mas tratados en los
tltimos tiempos en la educacion superior
es el abandono de los estudios (Bethen-
court, et al., 2008; Himmel, 2018; Sanchez
y Elias, 2017; Tinto, 1994; Torrado y Fi-
gueras, 2019). Su relevancia se debe a las
repercusiones que tiene a nivel econdmi-
co y social (Bowen, 1997; Paulsen, 1998),
a nivel individual (Cohn y Geske, 1992;
Perna, 2003), asi como a nivel familiar e
institucional (Bowen, 1997; Gonzalez y
Pedraza, 2017). En el plano institucional,
las universidades dan cada vez mayor im-

portancia al abandono académico por la
elevada inversion econdomica que se reali-
za (Gonzalez et al., 2007), pero, también,
porque supone un obstéaculo al objetivo de
formar profesionales competentes, prepa-
rados para la insercion sociolaboral.

Si se analizan las cifras que aportan las
fuentes oficiales, destaca que, en los tlti-
mos anos, el porcentaje de estudiantes que
abandonan sus estudios en las universida-
des espanolas se ha mantenido constante
(Ministerio de Universidades, 2021a), con
cifras altas en comparacién con los objetivos
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propuestos por la Union Europea y las Na-
ciones Unidas para el 2030, que sugieren
aumentar el nimero de personas con for-
macion superior por los efectos positivos
sobre el desarrollo individual y el progreso
de la sociedad, ya que facilita el acceso al
mercado laboral (Consejo de la Unién Eu-
ropea, 2021; Naciones Unidas, 2015).

Un estudio pormenorizado por ramas
de conocimiento de la evolucién de los da-
tos universitarios en Espafna muestra que
las mayores tasas de abandono se encuen-
tran en la rama de arte y humanidades,
seguida de la de ingenieria y arquitectura,
en tercer lugar, la de ciencias, en cuarto
lugar, la de ciencias sociales y juridicas, y,
por wltimo, con menor tasa de abandono
universitario, la rama de conocimiento del
ambito de ciencias de la salud (Ministerio
de Universidades, 2021a).

En el caso de la Universidad de La
Laguna (ULL), la evolucién de la tasa
de abandono de los estudios indica que
siempre ha estado préxima a la media de
las universidades publicas espafolas, si-
tuandose entre las diez universidades con
mayor abandono universitario (Ministe-
rio de Universidades, 2021b). De hecho,
en trabajos recientes realizados con estu-
diantes de esta universidad se hallo que,
entre el 35.6 % (Alvarez-Pérez et al., 2021)
y el 39.9 % (Lopez-Aguilar et al., 2022) del
alumnado habia manifestado su intencion
de abandonar su formacion. Esto hace que
sus estudiantes pasen a engrosar el listado
de jovenes que se enfrentan a verdaderas
dificultades para acceder al mercado de
trabajo, por la escasa preparacion como
consecuencia del abandono de sus estudios.

Esta situacion se ve acrecentada en los pri-
meros anos de los estudios universitarios,
debido al profundo proceso de transicién
y cambio en el que se encuentran inmer-
sos (Lopez-Aguilar y Alvarez-Pérez, 2021;
Rodriguez et al., 2018; Tuero et al., 2018,;
Yorke y Longden, 2008). Es por ello que las
investigaciones realizadas han puesto el
acento en estudiar los factores que inciden
en el abandono universitario en los mo-
mentos iniciales y que pueden ser debidos
a condicionantes personales, individuales,
académicos, socioeconémicos, organiza-
cionales, culturales, etc. (Alvarez-Pérez y
Lépez-Aguilar, 2017; Tinto, 1994).

2. Causas explicativas del aban-
dono académico universitario

La revision de la literatura sobre el
abandono académico universitario mues-
tra que los estudios realizados se han cen-
trado fundamentalmente en tres lineas de
trabajo. En primer lugar, sobre la defini-
cion conceptual y delimitacion tedrica del
abandono universitario; en segundo lugar,
acerca del estudio de los motivos que pue-
den ser causa del abandono universitario;
y, por tltimo, sobre la propuesta de estra-
tegias educativas para detener el avance
de la situacién de abandono en las uni-
versidades (Alvarez-Pérez y Lopez-Agui-
lar, 2017). En relacién con las causas que
provocan el abandono universitario, las
investigaciones realizadas reconocen que
estas son multiples, pudiéndose, incluso,
combinar segin las caracteristicas de cada
individuo y las circunstancias del contex-
to en el que se encuentra (Alvarez-Pérez y
Lépez-Aguilar, 2017; Garcia, 2015; Tinto,
1975).
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Como se ha indicado, las causas expli-
cativas del abandono académico tienen
una naturaleza multifactorial. Algunos de
estos motivos estan referidos a la relacion
que se mantiene con el profesorado (Alva-
rez y Lopez, 2019), el sentido de pertenen-
cia a la institucion (Esteban et al., 2016),
los procesos de adaptacion a la universi-
dad (Esteban et al., 2016), las expectativas
personales (Marin et al., 2000), las compe-
tencias académicas (Castillo et al. 2003),
la flexibilidad curricular (Barefoot, 2004),
las creencias de autoeficacia (Casas y Blan-
co, 2017), la motivacion hacia los estudios
(Sarahi et al., 2015), la asistencia a clase
(Alvarez y Lopez, 2011), el esfuerzo y la
dedicacién a las tareas académicas (Belvis
et al, 2009), la falta de integracion al am-
biente universitario (Rausch y Hamilton,
2006; Garcia, 2015; Esteban et al., 2016)
y el compromiso académico del alumnado
(Alvarez-Pérez et al., 2021; Lopez-Aguilar
et al., 2022).

Profundizando en las causas de carac-
ter individual, Garcia (2015) las clasifica
entre demograficas, socioecondmicas y
académicas. Esta autora considera que el
sexo, el nivel educativo de los padres, la ac-
tividad econémica, la formacién académica
previa y la edad, son los factores que in-
ciden en mayor medida en el rendimiento
académico. En menor medida, estan la re-
sidencia, la nacionalidad, el nivel socioeco-
nomico del estudiante y la forma de finan-
ciamiento del costo de los estudios, segin
los estudios analizados por la misma.

Atendiendo a los factores demograficos,
existen autores que han estudiado el sexo
y la edad como principales elementos que

pueden determinar el perfil del estudian-
te que abandona. Sin embargo, los resul-
tados de las investigaciones realizadas no
aportan resultados concluyentes a la hora
de considerar que el sexo o la edad inciden
especialmente. Asi, mientras hay analisis
que consideran que son las mujeres las
que tienen mayor probabilidad de aban-
donar los estudios (Casanova et al., 2018),
entre otras causas por desajustes entre las
expectativas y los resultados obtenidos, o
analisis como el de Céspedes-Lopez et al.
(2021) cuyos resultados no fueron signifi-
cativos en cuanto al género. A su vez, se
encuentran estudios que consideran que a
mayor edad mayor posibilidad de abando-
no (Araque et al., 2009; Céspedes-Lopez et
al., 2021; Constante-Amores, et al., 2021,
Freixa et al., 2018). Aparecen otras inves-
tigaciones que, por el contrario, contem-
plan que son los hombres los que menos
permanecen en la universidad (Constan-
te-Amores et al., 2021; Gairin, et al., 2014)
y que la variable edad no es significativa
para determinar si un estudiante abando-
na (Esteban et al., 2017). Aunque la edad
no parece relevante a la hora de explicar el
abandono, estudios como los de Salvador y
Peir6 (1986) han demostrado la importan-
cia del curso académico en las trayectorias
académicas del alumnado.

Respecto a las caracteristicas acadé-
micas (nota promedio en la universidad
y orden de eleccion de la titulacion elegi-
da), Arias y Dehon (2013), Casanova et al.
(2018), Constante-Amores et al. (2021) y
Esteban et al. (2017) contemplan que el
alumnado que elige en su primera opcién
la titulacion deseada tiene menos posibili-
dades de abandonarla, convirtiendo dicho
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orden de eleccién en la variable méas im-
portante a la hora del abandono.

Por otro lado, hay autores que rela-
cionan la eleccién de la titulacion con la
motivacion y el rendimiento, dando ex-
plicacion al éxito académico (Rump et al.,
2017). De esta manera, el estudiantado
que no ha elegido su titulacion en prime-
ra opcion tiene menos motivacién y/o mas
bajos niveles de rendimiento académico, lo
que afecta directamente en el aumento de
las posibilidades de abandono (Bernardo,
et al., 2016; Bernardo et al., 2018; Céspe-
des-Lopez et al., 2021; Freixa et al., 2018;
Lépez et al., 2020; Stinebrickner y Stine-
brickner, 2012).

Mestan (2016) concluye, ademas, que
el alumnado que elige las ramas de cono-
cimiento de arte y humanidades y de cien-
cias sociales y juridicas abandona mas sus
estudios que aquel que opta por otras ra-
mas de conocimiento. Similares resultados
son obtenidos por Constante-Amores et al.
(2021), concluyendo que estos mismos es-
tudiantes son los que mas abandonan los
estudios universitarios.

Y en cuanto a las variables relaciona-
das con aspectos socioeconémicos y cen-
trando la revision tedrica en la forma de
costear los estudios, existen numerosos
trabajos que han relacionado el abandono
con el hecho de haber obtenido o no una
beca que le permita financiar sus estudios
y con la situacién laboral en la que se en-
cuentra el alumnado que cursa una titula-
cién universitaria. En el caso de las becas,
como ocurre con las caracteristicas demo-
graficas, los resultados de las investigacio-

nes realizadas no son concluyentes. Para
Céspedes-Lopez et al. (2021), la dificultad
econdmica es uno de los principales obsta-
culos para el estudiantado, de manera que
el que recibe ayudas econdémicas o becas
tiene una mayor probabilidad de abando-
nar sus estudios. Por el contrario, Fernan-
dez-Martin et al. (2019) obtiene resultados
diferentes, siendo los que mas posibilidad
de abandonar tienen los que no disfrutan
de beca. En este mismo sentido, Constan-
te-Amores et al. (2021) se manifiestan,
considerando que el disfrute de beca tiene
un efecto significativo sobre el abandono
universitario reduciéndolo.

En relacion con la situacién laboral del
estudiantado, parece existir mayor coin-
cidencia en las conclusiones. Garcia et al.
(2015) relacionan el estar trabajando y
estudiando al mismo tiempo con la posibi-
lidad del abandono de los estudios univer-
sitarios. En esta idea también coinciden
Freixa et al. (2018), Montmarquette et al.
(2001) y Gairin et al. (2014), al considerar
que los que solo estudian tienen mayor po-
sibilidad de concluir sus estudios y lograr
sus metas académicas.

Otro conjunto de factores que pueden
ayudar a identificar las causas que tiene
el alumnado para abandonar la titulacién
universitaria que estudia, ademas de los ya
analizados, son aquellos que tienen que ver
con otros aspectos personales del mismo
que, unidos a los anteriores, pueden dar
un perfil atin mas completo. Atendiendo a
estos factores, en esta investigacion se ana-
lizan tres de ellos (la satisfaccion académi-
ca, las competencias de adaptabilidad y el
compromiso académico), como principales
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determinantes de los procesos de perma-
nencia del alumnado en los estudios (Alva-
rez-Pérez et al., 2021; Lopez-Aguilar et al.,
2022). Para Lent y Brown (2008), la satis-
faccion académica se entiende como aque-
lla que esta relacionada con el bienestar
que el alumnado tiene al llevar a cabo ta-
reas y actividades en su papel de estudian-
te. Se deduce que el alumnado con altos ni-
veles de satisfaccion académica desarrolla
un mejor proceso de aprendizaje, alcanza
sus metas académicas, tiene expectativas
de autoeficacia positivas, tiene una mayor
autoconfianza en sus competencias y ha-
bilidades para tener éxito en los estudios
y percibe un mayor apoyo social (Lent et
al., 2007). Navarro et al. (2014), confirman
que el alumnado que mas se compromete y
mas se implica en el logro de sus objetivos
académicos, es aquel con un mayor nivel de
satisfaccion académica, relacionando posi-
tivamente dicha satisfaccion con otras va-
riables, como la integracion social, la per-
sistencia en los estudios, el éxito académico
y la satisfaccién general con la vida.

En relacién con las competencias de
adaptabilidad, Wilkins et al. (2014) ar-
gumentan que el alumnado con mayores
posibilidades de permanencia y éxito en
la titulacién universitaria es aquel que ha
desarrollado adecuadas competencias de
adaptabilidad. Por estas se entiende aque-
llas capacidades que el alumnado dispone
para afrontar satisfactoriamente las dis-
tintas tareas en el desarrollo de su carrera
académica, asi como cualquier situacion
personal no deseada.

Y, por tltimo, en lo que respecta al
compromiso académico, Ayala y Manza-

no (2018) lo asocian a la implicacién que
el alumnado debe tener con su forma-
cién académica. Asi, cuando un alumno o
alumna asume una responsabilidad con
sus estudios, es capaz de implicarse en los
mismos y es persistente, mostrando una
actitud de superacién ante situaciones
conflictivas (Manzano, 2002).

Precisamente, el objetivo de este es-
tudio es analizar el perfil de los estudian-
tes que han manifestado su intencién de
abandonar de manera definitiva la titula-
cién universitaria que estan cursando en
la ULL, examinando tanto sus caracteris-
ticas demograficas, académicas y socioeco-
nomicas como aquellas otras, como la sa-
tisfaccién académica, las competencias de
adaptabilidad y el compromiso académico.

3. Hipétesis y metodologia

Teniendo en cuenta los referentes ted-
ricos y los datos de los informes del Minis-
terio de Universidades examinados en los
apartados anteriores y con la finalidad de
centrar este estudio en determinar las ca-
racteristicas individuales (demograficas,
académicas y socioecondmicas), asi como
otros rasgos personales que definan el per-
fil del estudiantado que se ha planteado
abandonar de manera definitiva la titu-
lacién universitaria que esta cursando, se
plantea las siguientes hipdtesis:

H1. La probabilidad de plantearse aban-
donar de manera definitiva la titulacion
universitaria aumenta en estudiantes
hombres, de menor edad, que estudian
titulaciones de ciencias sociales y juridi-
cas en primer curso y la forma de costear



Construyendo el perfil del alumnado con intencién de abandono de los estudios universitarios

sus estudios es a través de su familia, su
nota promedio en la universidad es sus-
penso o aprobado y no es una titulacién
que haya sido elegida en primera opcion.

H2. La probabilidad de plantearse aban-
donar de manera definitiva la titulacién
universitaria aumenta en aquellos estu-
diantes con baja satisfaccion académica,
competencias de adaptabilidad y com-
promiso académico.

La poblacién objetivo es el alumnado
que, en el momento de la recogida de infor-
macion, se encontraba cursando primer o
segundo curso de las titulaciones universi-
tarias de Grado de la ULL. La informacion
del ntmero de estudiantes fue facilitada
por el Gabinete de Analisis y Planificacion
(GAP) de la ULL, siendo 8369 estudiantes
matriculados en el curso 2020-2021.

Se elaboré un cuestionario con 10 pre-
guntas con respuestas alternativas multi-
ples, dicotémicas o en escala Likert de 7
opciones, esta Gltima se aplico a las pre-
guntas relacionadas con la satisfaccion
académica, las competencias de adaptabi-
lidad y el compromiso académico. Se par-
ti6 de los trabajos de Lent y Brown (2008)
para la construccion de la escala de satis-
faccion académica, de Savickas y Porfeli
(2012) para las competencias de adaptahi-
lidad y de Schaufeli et al. (2002) para la de
compromiso académico.

El cuestionario fue administrado a
1205 estudiantes, pero, una vez depurada
la base de datos (casos duplicados, identifi-
cacion de casos atipicos mediante la distan-
cia de Mahalanobis, etc.), se utilizaron las

respuestas de 1038 estudiantes, lo que su-
pone una muestra representativa de la po-
blacién, con un nivel de confianza del 99 %
y un error muestral de 3.75 %. A la base
de datos se le aplico diversas técnicas es-
tadisticas descriptivas y multivariantes. El
programa utilizado fue SPSS 21.

A partir del objetivo planteado, se ha
seleccionado el andlisis estadistico multiva-
riante mas idoneo. Se construyen tablas de
contingencia que desagregan las respuestas
en dos grupos, partiendo de la pregunta «;Te
has planteado en algtin momento abandonar
de manera definitiva la titulacién universita-
ria que estés cursando?», que tiene respues-
ta dicotomica (No, Si), siendo esta la variable
que se utilizara en el analisis posterior como
variable dependiente. Se aplica el estadistico
Chi-cuadrado (y2) para comprobar si existen
diferencias significativas entre las respues-
tas de ambos grupos. Después, se realiza
un analisis de regresién logistica binaria
(Cornfield et al., 1961; Walter y Duncan,
1967) que permitira caracterizar al alum-
nado en funcién de la variable dependiente.
Este tipo de regresion estd basada en prin-
cipios como la razén de momios (odd ratio)
y las probabilidades, y permitira comprobar
qué variables influyen en la probabilidad de
que un individuo considere abandonar sus
estudios. El objetivo del analisis es poder
efectuar predicciones del comportamiento
de alguna variable, esto es, permite estimar
la probabilidad de que un suceso definido
por la variable dependiente ocurra, debido
a que una serie de variables independientes
existen y son consideradas variables predic-
toras o de prondstico. Las variables utiliza-
das en el andlisis y sus distintas categorias
se pueden consultar en la Tabla 1.
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TaBra 1. Codificacion de las variables del cuestionario utilizadas para el analisis.

Dependiente

&Te has planteado en algin momento
abandonar de manera definitiva la titu-
lacién universitaria que estds cursando?

Edad

= 18 0 19 anos
= 20 o0 mas anos

Sexo

Rama de la titulacién

Artes y Humanidades
Ciencias

Ciencias de la Salud
Ciencias Sociales y Juridicas
Ingenieria y Arquitectura

Curso

Forma de costear los estudios

= Costea la familia
= Trabajando

3 = Trabajando y con ayuda familiar
4 = Con beca

Independientes

Nota promedio en la universidad

1 = Suspenso

2 = Aprobado

3 = Notable

4 = Sobresaliente

Orden de preferencia en eleccién de la
titulacion

1 = Primera opcién
2 = Segunda opcién
3 = Tercera y siguientes opciones

Satisfaccion académica
(valoracién global)

1 = Baja (1 < valoracién < 4)
2 = Media (4 < valoracién < 6)
3 = Alta (6 < valoraciéon < 7)

Competencias de adaptabilidad
(valoracién global)

1 = Baja (1 < valoracion < 4)
2 = Media (4 < valoracién < 6)
3 = Alta (6 < valoraciéon < 7)

Compromiso académico
(valoracién global)

1=Baja (1 < valoracién < 4)
2=Media (4 < valoracién < 6)
3=Alta (6 =< valoracién < 7)

Fuente: Elaboracién propia.

4, Resultados

En la Tabla 2 se presenta los resultados
desagregados por la variable dependiente.
Se observa que el estadistico Chi-cuadrado
(y?) ha resultado significativo al 1 % en 7
de las 10 variables analizadas. Las varia-
bles: sexo y forma de costear los estudios
no resultaron significativas. En principio,
la edad se podria considerar significativa

siguiendo las recomendaciones de Rosnow
y Rosenthal (1992). Si se aplica la prueba
T de muestras independientes, estandari-
zada la variable dependiente, para calcular
la magnitud del efecto de esta variable so-
bre la variable dependiente, el resultado de
la d de Cohen es inferior a 0.2, lo que indi-
ca que tiene un efecto insignificante, pues
el bioestadistico Cohen en 1988 planteo
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cuantificar la magnitud del efecto en pe- mente. No obstante, se valorara su impor-
queno (d = 0.2-0.3), medio (d = 0.5-0.8) y  tancia introduciéndola en el modelo que se
grande (d = superior a 0.8), aproximada- presenta a continuacion.

TapLA 2. Tabla de contingencia.

Variable Categorias No Si Sig.

18 0 19 anos 70.2 64.3 0.051
Edad

20 o més anos 29.8 35.7

Hombre 31.7 33.8 0.500
Sexo -

Mujer 68.3 66.2

Artes y Humanidades 7.9 15.9 0.000

Ciencias 4.6 11.4
Rama de la titulacién Ciencias de la Salud 17.7 13.0

Ciencias Sociales y Juridicas 63.3 51.1

Ingenieria y Arquitectura 6.4 8.6

Primero 55.5 43.5 0.000
Curso

Segundo 44.5 56.5

Costea la familia 35.8 38.1 0.761
Forma de costear los Trabajando 3.4 3.0
estudios Trabajando y con ayuda familiar 3.0 2.2

Con beca 57.8 56.8

Suspenso 3.4 9.5 0.000
Nota promedio en la Aprobado 34.7 44.3
universidad Notable 58.4 43.8

Sobresaliente 3.4 2.4

Primera opcién 76.8 66.5 0.000

Orden de preferencia en
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eleccion de la titulacién Segunda opcion 181 22.2

Tercera y siguientes opciones 5.1 114

Baja 18.6 50.5 0.000
Satlsfac<':1,0n académica Media 62.6 45.1
(valoracién global)

Alta 18.9 4.3
Competencias Baja 6.7 19.2 0.000
de adaptabilidad Media 60.5 62.2
(valoracién global) Alta 39.8 18.6

Baja 21.0 52.7 0.000
Comprogllso académico Media 614 49.4
(valoracién global)

Alta 17.7 4.9

Fuente: Elaboracién propia.
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A continuacién, se construye un mo-
delo de regresion logistica que exprese la
probabilidad de que ocurra un suceso, en
este caso, la variable dependiente Y = «(Te
has planteado en algin momento aban-
donar de manera definitiva la titulacion
universitaria que estds cursando?» Este
modelo evaluara la probabilidad de que
esta variable dicotémica, que representa,
en una escala logaritmica, la diferencia
entre la probabilidad de la alternativa 1
(1 = Si) y su opuesto 0 (0 = No), sea aso-
ciada a las variables predictoras o indepen-
dientes que resultaron significativas en la
prueba Chi-cuadrado (y2).

El método para seleccionar variables
para el modelo es «introducir» porque
permite al investigador decidir qué varia-
bles se introducen o se extraen del modelo
segin los resultados. Se introducen en el
modelo las variables significativas, inclui-
da la variable edad, y se realiza otro anali-
sis sin la variable edad. El resultado indica
que el modelo que incluye la variable edad
en el analisis de regresion logistica reduce
su poder de prediccion. Como ejemplo, se
puede destacar que la parte de la varianza
de la variable dependiente explicada por
el modelo que contiene la variable edad
disminuye sensiblemente respecto de los
resultados del modelo que no incluye a di-
cha variable (0.122 R cuadrado de Cox y
Snell y 0.168 R cuadrado de Nagelkerke

A continuacién, se resume la bondad
del modelo con los resultados de las dife-
rentes pruebas aplicadas para medir la re-
lacién de las variables independientes con
la variable dependiente.

1. La significacion de Chi-cuadrado
del modelo en la prueba dmnibus.
Si la significacion es menor de 0.05
indica que el modelo ayuda a expli-
car el evento, es decir, las variables
independientes explican la variable
dependiente. Se realiza un contras-
te de significacién conjunta de las
variables incluidas en el modelo. En
este modelo ha resultado significati-
vo (0.000).

2. R-cuadrado de Cox y Snell, y R-cua-
drado de Nagelkerke. Indican la
parte de la varianza de la variable
dependiente explicada por el mode-
lo. En este caso, los resultados va-
rian entre 20.5 % (0.205 R cuadrado
de Cox y Snell) y 28.1 % (0.281 R
cuadrado de Nagelkerke).

3. La prueba de Hosmer y Lemeshow.
No debe ser significativa para que
no haya diferencias importantes
entre los valores observados y los
valores esperados. En el caso de
este modelo no fue significativo
(0.937).
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frente a 0.205 R cuadrado de Cox y Sne-
11y 0.281 R cuadrado de Nagelkerke). Lo 4,
mismo sucede con el porcentaje de clasifi-
cacion de los casos (64.3 % frente al 72.4
% del modelo presentado). Por tanto, se
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observados, se realiza una prediccion
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del valor de la variable dependiente
(valor pronosticado). Esta prediccion
se compara con el valor observado. Si
acierta, el caso es correctamente cla-
sificado. Si no acierta, el caso no es
correctamente clasificado. Cuantos
maés casos clasifica correctamente, es
decir, coincide el valor pronosticado
con el valor observado, mayor capa-
cidad de prediccion tiene el modelo;
por tanto, las variables independien-
tes son buenas predictoras del evento
o variable dependiente. En este caso,
el modelo clasifica correctamente al
72.4 % de los casos y, desagregados,
al 83.8 % de los que no han pensado
abandonar y al 51.9 % de los que si lo
han pensado.

Posteriormente, se explica los resulta-
dos del modelo que se presenta en la Tabla
3. La categoria de referencia es un estu-
diante de Ingenieria y Arquitectura, de se-
gundo curso, con una nota promedio en la
universidad de sobresaliente, que esta en
la titulacion en tercera o mas opciones de
preferencia, y valora con un nivel alto su
satisfaccion académica, sus competencias
de adaptabilidad y su compromiso acadé-
mico.

Para realizar el andlisis en funcién
de esta categoria de referencia, se ha de
tener en cuenta, por un lado, la signifi-
cacién de B como contraste de significa-
cion individual (si B es menor de 0.05,
es significativa) y, por otro lado, el signo
de B, que indica el efecto de cada varia-
ble sobre la variable dependiente. El Exp
(B) —exponencial de B— representa la
razon de momios (odd ratio) y pueden

compararse entre si para saber qué va-
riable tiene mas influencia o esta asocia-
da de manera mas fuerte. Cuando el Exp
(B) es mayor de 1 senala que un aumento
de la variable independiente aumenta la
razon de momios (odd ratio) que ocurra
en el evento; cuando el Exp (B) es me-
nor de 1 indica que un aumento de la
variable independiente reduce la razon
de momios (odd ratio) que ocurran en el
evento. Para comparar los exponenciales
de B entre si, aquellos que son menores
a 1 deben transformarse en su inverso o
reciproco.

A continuacion, se interpretan los re-
sultados del modelo, excluyendo las com-
petencias de adaptabilidad por no resultar
significativas.

Ramas. Se observa los efectos positivos
y negativos de los tipos de ramas sobre el
evento (haberse planteado abandonar los
estudios universitarios). En concreto, los re-
sultados son los siguientes:

* Artes y humanidades: el valor de B re-
sulté positivo y el resultado de Exp (B),
con 1.575, indica que un estudiante de
esta rama tiene 1.5 veces mas probabi-
lidad de considerar abandonar con res-
pecto a un estudiante de Ingenieria o
Arquitectura.

¢ (Ciencias: el valor de B resulté también
positivo y el resultado de Exp (B), con
2.837, indica que un estudiante de esta
rama tiene 2.8 veces mas probabilidad
de considerar abandonar con respecto
a un estudiante de Ingenieria o Arqui-
tectura.
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TanLa 3. Variables en la ecuacion.

I.C. 95.0 % para
EXP(B)

B ET. Wald gl Sig. Exp(B)
Inferior Superior

Paso Rama 32.642 4 .000%**
He ?ﬁiﬁn nidades 404 341 L7751 183 1575 807 3.074
Ciencias 1.043 371 7.915 1 .005** 2.837  1.372 5.866
g;elgcézslu 4 269 323 694 1 405  .764 406 1.439
if;‘jiilii’;z 379 282 1.801 1 .180  .684 393 1.191
Primer curso  -.557 .153 13.208 1 .000%** 573 424 774
Nota promedio 8.105 3  .044**
Suspenso 1.034 542 3636 1 .057* 2813  .972 8.146
Aprobado 574 454 1596 1 206 1776  .729 4.326
Notable 273 452 366 1 545 1314 542 3.185
0 S;&i‘;encia 15.327 2 .000%**
g Primeraopcién -972 275 12.474 1 .000%**  .378 221 649
% ng;(‘,;da -546 305 3.200 1 .074*  .580 319 1.054
o & Satisfaccion 33.705 2 .000%**
gﬂ% Baja 1.635 .338 23.438 1 .000%** 5128  2.645 9.938
§ % Media 745 308 5,860 1 .015%% 2107  1.152 3.853
52 Adaptabilidad 750 2 687
; E Baja 161 298 291 1 590  .851 AT74 1.528
'§ & Media 172 199 748 1 387 842 570 1.244
§ OC; Compromiso 28.086 2 .000%**
_*303 Baja 1.447 337 18416 1 .000%** 4249  2.195 8.228
e Media 600 .305 3.870 1 .049%* 1822  1.002 3.314
Constante -1.495 673 4.944 1 .026%* 224
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Nota: Coeficientes significativos: *10%; ** 5%; ***1%; B: vector de parametros a estimar;
E.T.: error tipico de B; IC: intervalo de confianza
Fuente: Elaboracion propia.
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* C(iencias de la salud: con un valor de
B negativo, el resultado de Exp (B),
1.309, indica que un estudiante de
esta rama tiene menos probabilidad
de considerar abandonar sus estudios
universitarios frente a un estudiante
de Ingenieria y Arquitectura, en con-

creto, alrededor de 1.3 veces menos de
probabilidad.

* C(iencias sociales y juridicas: B tiene
valor negativo y el resultado de Exp
(B), 1.462, indica que un estudiante
de esta rama tiene menos probabili-
dad de considerar abandonar sus es-
tudios universitarios frente a un estu-
diante de Ingenieria y Arquitectura,

concretamente, 1.4 veces menos pro-
babilidad.

Curso. Basandonos en el valor negativo
de By en el resultado de Exp (B), 1.745, se
puede decir que un estudiante de segundo
curso tiene 1.7 veces menos probabilidad
de considerar abandonar que el estudiante
de primer curso.

Nota promedio en la universidad. Los
resultados fueron todos positivos, en con-
creto, son los siguientes:

* Suspenso. Con un valor positivo de B
y segtin el resultado de Exp (B), 2.813,
un estudiante con suspenso tiene 2.8
veces mas probabilidad de considerar
abandonar que un estudiante de sobre-
saliente.

* Aprobado. La B es positiva y el resulta-
do de Exp (B), 1.776, indica que un es-
tudiante con aprobado tiene alrededor

de 1.8 veces mas probabilidad de consi-
derar abandonar que un estudiante de
sobresaliente.

* Notable. Con B positiva y resultado de
Exp (B), 1.314, indica que un estudian-
te con notable tiene alrededor de 1.3
veces mas probabilidad de considerar
abandonar que un estudiante de sobre-
saliente.

Orden de preferencia de la titulacién.
Los resultados de B fueron todos negati-
vos. Analizados mas detalladamente, se
observa que:

* Primera opcién. Siendo negativo el
valor de B y teniendo en cuenta el
resultado de Exp (B), 2.646, se puede
deducir que un estudiante que haya
senalado la titulacién en primera op-
cién tiene 2.6 veces menos probabili-
dad de considerar abandonar que un
estudiante que haya senalado la terce-
ra opcidn o superior.

¢ Segunda opcién. Con un valor negativo
de B y segtin el Exp (B), 1.724, un es-
tudiante que indique la segunda opcién
en su preferencia tiene 1.7 veces menos
de probabilidad de considerar abando-
nar que aquel que haya senalado la ter-
cera opcion o superior.

Satisfaccion académica. Los resultados
han sido positivos. Analizando mas deta-
lladamente la valoracion del nivel de satis-
faccion, se observa que:

* Baja. Siendo positivo el valor de B y te-
niendo en cuenta el resultado de Exp
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(B), 5.128, un estudiante que haya
valorado bajo su nivel de satisfaccion
académica tiene 5.1 veces mas probabi-
lidad de considerar abandonar que un
estudiante que lo haya valorado con un
nivel alto.

* Media. Con un valor positivo de B y
segtin el Exp (B), 2.107, un estudiante
que indique una valoracién media 2.7
veces mas de probabilidad de conside-
rar abandonar que aquel que lo hay va-
lorado con un nivel alto.

Compromiso académico. Con resulta-
dos positivos de B, se observa que:

* Baja. Siendo positivo el valor de B y
teniendo en cuenta el resultado de
Exp (B), 4.249, se puede deducir que
un estudiante que haya valorado baja
el nivel del compromiso académico
tiene 4.2 veces mas probabilidad de
considerar abandonar que un estu-
diante que haya senalado una alta
valoracion.

Media. Con un valor positivo de By un
Exp (B) de 1.822, un estudiante que
indique una valoracién media tiene
1.8 veces mas probabilidad de consi-
derar abandonar que aquel que haya
indicado un nivel alto de compromiso
académico.
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5. Discusion y conclusiones
Determinar las caracteristicas de los
estudiantes universitarios con alto ries-
9 2 de abandono constituyé el objetivo
md principal de este estudio. Esta es una
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aportacion importante, que debe servir
para disefiar propuestas educativas ins-
titucionales, de caracter preventivo, que
ayuden a afrontar esta problematica. En
esta investigacion no solo se abordan las
caracteristicas individuales del estudian-
tado, tal y como Garcia (2015) hizo, sino
que también se realiza un examen de
otras caracteristicas personales del mis-
mo, aportando como novedad resultados
mas completos sobre el perfil de este tipo
de estudiantado.

Los hallazgos de este trabajo ponen de
manifiesto que tanto la primera hipdtesis
como la segunda se cumplen parcialmen-
te. Atendiendo, en primer lugar, a las ca-
racteristicas individuales, las variables
demograficas no resultaron significativas
a la hora de discernir entre el estudian-
tado que abandona del que no lo hace. De
este modo, se coincide con lo planteado por
Céspedes-Lopez et al. (2021) y Esteban
et al. (2017), en considerar, los primeros,
que el sexo y, los segundos, la edad, no son
influyentes a la hora de tener que aplicar
medidas de reduccion del abandono espe-
cificas seglin sea el género y la edad del
estudiantado.

De igual manera ocurre con la varia-
ble socioecondmica relativa a la forma
de costear sus estudios, cuyos efectos
tampoco resultaron representativos para
determinar el perfil del estudiantado. El
hecho de que sus estudios sean finan-
ciados por la familia o con los ingresos
conseguidos por estar trabajando o por
haber obtenido una beca, no contribuyen
para definir la singularidad del abando-
no académico.
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Con respecto a las variables acadé-
micas y en relacion con la eleccion de la
titulacion en primera o mdas opciones,
los resultados obtenidos en este trabajo
se ajustan a las conclusiones de Casano-
va et al. (2018), Arias y Dehon (2013),
Constante-Amores et al. (2021) y Este-
ban et al. (2017), a la hora de estimar
que resulta fundamental para que el
estudiantado alcance un mayor rendi-
miento académico por la motivacién que
genera el ver cumplida su expectativa
de estudiar lo que desea desde el inicio
de su carrera universitaria. Cuanto mas
se aleje de su primera opcion preferida,
menor sera su satisfaccién con los estu-
dios que estara realizando, lo que puede
conllevar a mostrar también un menor
compromiso con su proceso formativo y
obtener bajos resultados académicos, lle-
gando a plantearse abandonar sus estu-
dios. De hecho, los resultados obtenidos
en esta investigacion muestran que los
que tienen una nota promedio en la uni-
versidad de suspenso o de aprobado, son
los que tienen mas probabilidad de con-
siderar abandonar en comparacién con
los que han obtenido una calificacién de
sobresaliente.

De otra parte, hay que senalar que el
curso que realiza el estudiante es impor-
tante también a la hora de analizar las
causas de la desercion universitaria. Los
resultados obtenidos sugieren que el pri-
mer curso suele ser decisivo superarlo
para que exista una mayor posibilidad de
permanencia en la titulacion, por lo que se
hace necesario atender de manera especial
esta primera etapa de integracién en la
universidad, por ser aquella en la que pue-

de generarse mayor estrés, incertidumbre,
desmotivacion, etc.

Y en cuanto a la rama de conocimiento
con mayor incidencia en el abandono uni-
versitario, las conclusiones no concuer-
dan exactamente ni con las de Mestan
(2016) ni con las de Constante-Amores et
al. (2021), quienes sugieren que son las
ramas de arte y humanidades y de cien-
cias sociales y juridicas en las que existe
una mayor tasa de abandono. En el caso
de este estudio, el alumnado que mas pro-
babilidad tiene de considerar abandonar
es el perteneciente a la rama de ciencias,
seguidas de la de artes y humanidades,
situandose en el polo opuesto la rama de
ciencias de la salud.

A modo de sintesis, se puede decir
que la probabilidad de plantearse aban-
donar de manera definitiva la titulacion
universitaria no aumenta en estudiantes
hombres, de menor edad, que estudien ti-
tulaciones de ciencias sociales y juridicas
en primer curso y que la forma de costear
sus estudios sea a través de su familia.
Sin embargo, si que las circunstancias de
que su nota promedio en la universidad
sea de suspenso o de aprobado y que la
titulacién no haya sido elegida en primera
opcion, intervienen de manera sustancial
a la hora de alcanzar su meta académica
de llegar a graduarse, fundamentalmen-
te debido al nivel de motivacién que todo
esto le produce.

Por lo que se refiere, en segundo lugar,
a aquellos otros aspectos personales de
satisfaccién académica y de compromiso
académico que definen las caracteristicas
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adicionales del alumnado que abando-
na, y sin contar con la variable relativa
a competencias de adaptabilidad al no
resultar en nuestro caso significativa,
este trabajo confirma que el alumnado
con mMayor COMPromiso con su proceso
formativo y con mejor satisfaccion en
relacion con los estudios que esta rea-
lizando es el que menos probabilidad
tiene de considerar abandonar sus es-
tudios universitarios, corroborando asi
los argumentos empleados por Lent et
al. (2007), Navarro et al. (2014), Wilkins
et al. (2014), y Ayala y Manzano (2018).
La relacion existente entre estos dos ele-
mentos es, ademads, causa en si misma
del éxito académico, puesto que el alum-
nado que suele estar mas satisfecho con
los estudios que estd realizando, esta
mas motivado para comprometerse con
su formacién, obteniendo asi un mejor
rendimiento académico y, por lo tanto,
estd en mayor disposicion para conse-
guir la meta propuesta de llegar a gra-
duarse.

En definitiva, a modo de conclusion, el
perfil del alumnado que méas probabilidad
tiene de abandonar sus estudios es aquel
que cursa primer curso, fundamentalmen-
te en la rama de conocimiento de ciencias,
ha elegido en tercera o posterior opcién,
ha obtenido como nota promedio en la uni-
versidad la de suspenso, tiene un escaso
compromiso académico y estd menos satis-
fecho a la hora de realizar las actividades
como estudiante.

Los resultados obtenidos muestran,
ademads, que las caracteristicas relativas
al sexo, la edad y la forma de costear los

estudios, asi como el haber desarrollado
competencias de adaptabilidad para afron-
tar satisfactoriamente las distintas tareas
académicas, definir su itinerario en fun-
cién de sus metas futuras y planificar su
carrera y tomar buenas decisiones, no in-
ciden a la hora de determinar el perfil del
alumnado que abandona.

El disefo de politicas educativas uni-
versitarias orientadas a la mejora de los
resultados del éxito académico del estu-
diante debe tener en cuenta medidas que
fundamentalmente se orienten a aquellos
aspectos individuales y personales que
permitan al alumnado afrontar el momen-
to de su transicion a los estudios universi-
tarios.

Para la universidad, lograr que el
alumnado obtenga una buena satisfaccién
académica y alto compromiso hacia los es-
tudios, ayudara a que se encuentren mas
motivados para obtener buenos resultados
académicos. Si ademas consiguen elegir la
titulacion preferente, tendran menor ries-
go de abandonar los estudios.

Los resultados de este estudio son de
una generalizacion limitada (obtenidos
en la Universidad de La Laguna), aunque
con un alto grado de representatividad.
Partiendo de estos resultados, actual-
mente se estd desarrollando un proyecto
de investigacién I+D+i estatal en el que
participan cinco universidades nacionales
(Zaragoza, Castilla la Mancha, Huelva,
Santiago de Compostela y La Laguna),
con la finalidad de seguir profundizando
en las variables asociadas al abandono
académico.
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Anexo 1. Cuestionario sobre intencién de abandono académico universitario

Cuestionario sobre intencion
de abandono académico universitario

El abandono de los estudios es uno de los problemas mas preocupantes de la educacion
actual y por ello un grupo de profesores y profesoras de la Universidad de La Laguna
estan llevando a cabo un estudio para analizar los factores que estan detras del mismo.
Por este motivo, nos ponemos en contacto contigo con la intencién de que cumplimen-
tes este breve cuestionario online. Te rogamos respondas de manera sincera. Las res-
puestas aqui recogidas seran totalmente anénimas y confidenciales.

Gracias por tu colaboracion.

DATOS DE IDENTIFICACION

Edad:

Sexo: [ Hombre | O Mujer

Titulacion que cursas actualmente:

Curso académico mas alto que estas realizando:
0 Primero | O Segundo | O Tercero | O Cuarto

¢De qué manera costeas los estudios que estas cursando?

00 Con beca | O Trabajando | O Me los financian mis familiares | O Trabajando y con
ayuda familiar | O Otros (especificar)

¢Te has planteado en algiin momento abandonar de manera definitiva la
titulacion universitaria que estas cursando?

08t | O No
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¢Cual es la nota promedio que has obtenido hasta el momento en los estu-
dios universitarios?

[0 Suspenso (4,9 0 menos) | O Aprobado (entre 5y 6,9) | O Notable (entre 7y 8,9)
0 Sobresaliente (entre 9 y 10) | 0 Matricula de Honor

En tu orden de preferencias a la hora de elegir estudios universitarios, 1a
titulacion que estas cursando, équé lugar ocupaba?

0 Primera opcion | O Segunda opcion | O Tercera opcién | O Cuarta opcién

[ Quinta opcion

SATISFACCION ACADEMICA

Estoy satisfecho/a con... (1 nada satisfecho/a; 7 totalmente satisfecho/a)

—

La relacién que mantengo con el profesorado.

La relacién que mantengo con mis companeras
y companeros de clase.

La metodologia empleada en las clases.

Los contenidos que se estdn impartiendo en las clases.

Los contenidos de la titulacion se corresponden
con los de mi profesion.

Los sistemas de evaluacién empleados por parte
del profesorado en las distintas asignaturas.

Los servicios, apoyos y ayudas que me ofrece
la universidad y mi facultad/escuela.

La decision de estar cursando esta titulacién.

El ambiente educativo que hay en la titulacion.

Disfruto cursando la titulacién en la que estoy matriculado.

Los contenidos que se trabajan en la titulacion.

La motivacion que tengo en relaciéon con la titulacion
que estoy cursando.

La titulacién que estoy cursando porque responde
a mis expectativas.

| [ O I I O O

O [ O I U B
| O [ | I U O B [
| I [ | I I U B O
O I I [ O I Y O B [
| D I [ O N O B

| D I I [ O I U O B
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COMPETENCIAS DE ADAPTABILIDAD

Indica en qué medida estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relacio-
nadas con tu futuro desarrollo académico y profesional (1 nada de acuerdo; 7

totalmente de acuerdo)

Pienso en cémo sera mi futuro como trabajador/a.

Las decisiones que tomo hoy pueden marcar y condicionar
mi futuro.

Me estoy preparando para afrontar mi futuro laboral.

Sé qué decisiones debo tomar para lograr mis metas profesionales.

Planifico cémo lograr mis objetivos a corto, medio y largo plazo.

Me considero una persona competente para realizar cualquier
tarea.

Soy optimista ante la vida y ante las posibilidades que tengo
de conseguir un empleo.

Cuando tomo decisiones, valoro cuéles son mis propios
intereses y aspiraciones.

Busco informacién sobre la situacién del mercado laboral.

Antes de tomar una decision, analizo las distintas opciones
y alternativas que tengo.

Tengo curiosidad por descubrir nuevas oportunidades en la vida.

Considero que las tareas que realizo las hago de manera eficiente.

Me preocupo por hacer de manera adecuada cualquier tipo
de actividad.

Supero sin dificultad los problemas que se me presentan a diario.

Tengo adquiridas las habilidades y conocimientos adecuados para

resolver problemas que puedan surgirme en el mundo profesional.

Sé adaptarme a lo que se exige en el mundo laboral.

Tengo adquiridas las habilidades adecuadas para relacionarme
con otras personas en el mundo laboral.
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COMPROMISO ACADEMICO

Indica en qué medida estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones (1 nada
de acuerdo; 7 totalmente de acuerdo)

Cuando realizo tareas de clase me siento con fuerza
y lleno/a de energia. gigjgjg|g|g

Cuando me levanto por la manana me apetece ir a clase,
ponerme a estudiar o hacer tareas de clase. oogoiom

Puedo esta'r estudie'lndo de manera continuada durante periodos olololololo
largos de tiempo (sin agotarme).

A pesar de las dificultades que encuentre, me considero
una persona constante y perseverante a la hora de afrontar gigigygig|g
las tareas de clase.

Incluso si no me encuentro bien, no dejo de realizar mis tareas

de clase. Dioooioio
Los estudios que estoy realizando tienen sentido para mi. gigigig|oig
Estoy entusiasmado/a con los estudios universitarios Olololololo

que estoy realizando.

Los estudios que estoy cursando me motivan a hacer cosas olololololo
nuevas relacionadas con la formacién que estoy realizando.

Estoy orgulloso/a de estar cursando esta titulacién universitaria. |[J | |0 |0 |0 |0

Cursar estos estudios universitarios es un reto importante
) P 0|0(0|0|0|0
para mi.
Me siento con fuerza y animado/a cuando estoy haciendo
zay / y olololo|o|o

actividades de clase.

Se me pasa el tiempo volando cuando realizo las tareas de clase. | |0 |0 |0 | 0|0

Me olvido de todo lo que pasa a mi alrededor cuando estoy con-
centrado/a en mis estudios. Dioooioio

81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 291-315
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Me siento feliz cuando estoy realizando las tareas de clase. ooooo|o
Estoy implicado e inmerso en los estudios que estoy cursando. ojogg|o|s
o
e
© Cuando realizo las tareas de clase estoy tan implicado/a que olololololo

pierdo la nocién del tiempo.

Me resulta dificil dejar de realizar las tareas de clase. Og|ojo|jg|o

Fuente: Elaboracién propia.
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Resumen:

Los jovenes adolescentes son mas vulnera-
bles ante la desinformacion por el tiempo que
emplean conectados y sus habitos de consumo
de contenidos. Las consecuencias de este feno-
meno pueden llegar a ser graves tanto a nivel
individual como social y politico. Para paliar
esta situacion, desde distintas instancias se
recomiendan practicas saludables para el con-
sumo y el intercambio de informacién, desde
listas de chequeo hasta ejercicios de autoapren-
dizaje para fomentar el pensamiento critico.
Esta investigacién propone una herramienta
con la que identificar los comportamientos de
los adolescentes a la hora de darle credibilidad
a una informacién o contenido y las motivacio-

nes que les incitan a compartirlo, contribuyen-
do en ocasiones a la difusion de informacién
enganosa. Tras un exhaustivo proceso de di-
sefo, pilotaje y validacion psicométrica en una
muestra de habla inglesa (N = 417), se obtie-
ne un instrumento fiable. Se mide también
su correlacién con el pensamiento critico y la
desconexién moral. Los resultados permiten
concluir que estamos ante una nueva herra-
mienta con la que observar los comportamien-
tos de consumo de informacién de los jévenes
y medir asi su vulnerabilidad desinformativa.
Asimismo, se constata como un mayor pensa-
miento critico se relaciona positivamente con
un consumo més responsable a la hora de dar-
le credibilidad a un contenido o noticia, y como

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 12-09-2022.

Cémo citar este articulo: Herrero-Diz, P, Sinchez-Martin, M., Aguilar, Py Muniz-Velazquez, J. A. (2023). La vulnerabilidad
de los adolescentes frente a la desinformacion: su medicién y su relacién con el pensamiento critico y la desconexion
moral | Adolescents' vulnerability to disinformation: Its measurement and relationship to critical thinking and moral
disengagement. Revista Espariola de Pedagogia, 81 (285), 317-335. https://doi.org/10.22550/REP81-2-2023-04

https://revistadepedagogia.org/

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

GEE-/T€ ‘€20g 0ysode-ohew ‘Gz U ‘T8 oue

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal

¢

w »
[y



81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 317-335

(]
\—
oT]
o
oo
©
=]
o
o
(M)
o
©
o
=
©
o
(2]
o
o]
o’
2
>
o
S

aflo

2
g

g\“lb,
'«ln\‘

R

J
318

Paula HERRERO, Milagrosa SANCHEZ, Pilar AGUILAR y José Antonio MUNIZ

la desconexién moral lo hace con el hecho de
compartirlo con mayor ligereza.

Descriptores: desinformacion, jovenes, ado-
lescentes, escala, pensamiento critico, alfabe-
tizacion mediatica, desconexién moral.

Abstract:

Young adolescents are more vulnerable to
disinformation owing to the time that they
spend online and their content consumption
habits. The consequences of this phenome-
non can be serious, both for the individual
and at a social and political level. To alleviate
this situation, different agencies recommend
healthy practices regarding consumption and
exchange of information; from checklists to
self-learning exercises for the development
of critical thinking. This research proposes a
tool for the identification of behaviours among
adolescents when giving credibility to infor-

mation or content and the motives that lead
them to share it, contributing at times to the
spread of misleading information. After an ex-
haustive process of design, piloting, and psy-
chometric validation using an English-speak-
ing sample (N = 417), a reliable instrument
was obtained. We also measured its correlation
with critical thinking and moral disengage-
ment. The results lead us to conclude that
this is a new tool with which to observe the
information consumption behaviours of young
people and thus measure their vulnerability to
disinformation. Similarly, we have confirmed
how greater critical thinking is positively re-
lated to more responsible consumption when
giving credibility to content or news, and how
moral disengagement is linked to the fact of
sharing such items with greater ease.

Keywords: disinformation, young people,
teenagers, scale, critical thinking, media lite-
racy, moral disengagement.

1. Introduccién

A pesar de ser supuestamente nativos
digitales, o quizas por eso, la vulnerabili-
dad de los jovenes ante la desinformacion
es hoy evidente. Algunos estudios demues-
tran, incluso, que a nifios y adolescentes
ni siquiera les preocupa la confiabilidad
de la informacién a la que estdn expues-
tos (Dumitru, 2020). A esto se une que
su competencia autopercibida (sobrevalo-
rada) en identificar falsas informaciones
o engafos les hace atin mas vulnerables
(Herrero-Diz et al., 2021). Una sobreva-
loracién, ademads, que aumenta cuando el
joven se compara con personas cercanas,

produciéndose el conocido «efecto tercera
persona» (Corbu et al., 2021). Puede que
la explicacion esté en el desarrollo de una
«habilidad de supervivencia» impuesta por
el contacto permanente con informacién,
imposible de ser analizada adecuadamente
(Greifeneder et al., 2021).

Todo ello tiene efectos en el bienestar in-
dividual de los jovenes. Asi, por ejemplo, el
estudio de Plan Internacional (2021) revela
que una de cada cuatro jovenes se siente fi-
sicamente insegura por culpa de la desinfor-
macién, y el 98 % estan preocupadas porque
muchos de los contenidos falsos que circulan
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intentan desacreditarlas o humillarlas. Asi-
mismo, el 46 % siente tristeza, depresion,
estrés, preocupacién o ansiedad como con-
secuencia de la exposicion a la informacion
erronea y la desinformacion online.

En términos sociales y politicos, huel-
ga senalar las graves consecuencias que
todo ello tiene para la libre y racional de-
liberacion politica, ingrediente democratico
esencial (McKay y Tenove, 2021). Ante tal
situacién, medios e instituciones se afanan
por ofrecer soluciones para la alfabetiza-
cién mediatica o informacional (Dumitru,
2020), principalmente con dos objetivos:
averiguar el atractivo y eficacia de las lla-
madas fake news, y dotar a los usuarios de
estrategias y mecanismos de defensa frente
a ellas (Gémez-Calderdn et al., 2020). Son
mayoria los jovenes que no saben siquiera
que los contenidos se pueden verificar, sin
conocer herramientas para ello (Pérez-Es-
coda et al., 2021).

Asi, se han desarrollado diversas inicia-
tivas para ayudar a los jovenes a evaluar
la informacién y valorar la credibilidad
de un contenido recibido (Dring, 2020).
Iniciativas en torno a la media literacy o
news literacy (alfabetizacion mediatica o
alfabetizacion informativa) que, siguiendo
a Jones-Jang et al. (2021), han de superar
la mera exposicion del fenémeno desinfor-
mativo, para llegar al ejercicio de buscar
activamente informacion con precision y
comprension critica, sabiendo usar herra-
mientas de verificacion. La edad es clave
como factor de proteccion, dirdn Newman
y Zhang (2020). Esto es, cuanto mas tem-
prana sea la alfabetizacion, mejor se desa-
rrollaran las estrategias de defensa.

En ese sentido, existen multiples expe-
riencias en las que se ha enfrentado a los
jovenes a distintas informaciones y conte-
nidos desinformativos, administrando ra-
bricas, cuestionarios, listas de chequeo, etc.
(McGrew, 2020; Tamboer et al. 2020; Herre-
ro-Diz et al., 2021). Resultan de especial inte-
rés aquellas que diferencian entre estrategias
de evaluacion critica disenadas ad hoc, para
contenido especifico, y estrategias generales,
que se pueden utilizar independientemen-
te del contenido. Las primeras incluyen ve-
rificar la fuente o el enlace, usar el sentido
comun, verificar el estilo de redaccion yj/o
distribucion, y observar el contexto de la no-
ticia. Para los contenidos generales, se ana-
dirian estrategias de analisis, evaluacion y
deduccién, verificar el estilo de escritura o
el disefio, observar el contexto, preguntar a
otros y verificar otras fuentes. Todo lo cual
no es usual en jovenes (Tamboer et. al, 2020).

Asimismo, McGrew (2020) subraya
la importancia de investigar la fuente de
una web, analizar criticamente una infor-
macién y localizar fuentes confiables en
Internet. Para ello, sugiere una formacién
explicita sobre estrategias de verificacion
que puedan ayudar a los estudiantes a
desarrollar estrategias efectivas. Guan et
al. (2021) afirman, por su parte, que una
buena alfabetizacion mediatica puede
combatir la polarizacion y creencias cons-
piracionistas a través del ejercicio del es-
cepticismo y el pensamiento critico.

Con el objetivo de ayudar a los jove-
nes a no fiarse tanto de esos algoritmos,
a mejorar su juicio critico y evaluar asi de
manera fiable los contenidos que reciben,
como plantean Ackland y Gwynn (2020),
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esta investigacion propone una nueva
herramienta con la que diagnosticar la
vulnerabilidad de los adolescentes ante la
desinformacion. Se trata de una escala va-
lidada psicométricamente que mide deter-
minados habitos de consumo de informa-
cién que son claves para luchar contra la
desinformacion. Para ello, se ha partido del
trabajo previo en torno, principalmente, a
modelos de trabajo preexistentes, tales
como C.A.R.S. (Harris, 1997); CR.AAP
(Blakeslee, 2004); R.A.D.A.R. (Mandalios,
2013); o PR.OVE.N. (Caulfield, 2017).
Todos ellos proponen listados de habitos o
tareas recomendables a la hora de darle o
no credibilidad a un contenido o aparente
noticia. A partir de todo ello, se propone la
construccion de una medida validada para
observar determinados comportamientos
que protegen contra la desinformacion.

Asimismo, relacionado con el hecho de
darle credibilidad a una noticia o contenido,
varios son los autores que sefalan la impor-
tancia del pensamiento critico (Jones-Jang
et al., 2021; Tamboer et al., 2020; Guan et
al., 2021). Se trata de un constructo que se
podria definir, siguiendo a Paul y Scriven
(2003), como el proceso de conceptuali-
zar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar
informacién que se obtiene a través de la
observacion, la experiencia, la reflexion y
el razonamiento, haciéndose guia de actua-
cion y creencias para la persona. Igualmen-
te, multiples investigaciones muestran la
importancia de mejorar las competencias
de los estudiantes en torno a como piensan
y analizan la informacion y el papel esencial
de los centros educativos y de los docentes
en esta adquisicion del pensamiento critico

(Pithers y Soden, 2000).

Igualmente, en relacion con el segundo
comportamiento clave de las personas que
agrava los efectos de la desinformacion,
esto es, compartir informacion recibida sin
contrastar, parece interesante asociarlo al
constructo de desconexién moral (Bandura
et al., 1996). Se trata de un factor de orden
cognitivo que suele estar implicado en con-
ductas moralmente cuestionables o clara-
mente delictivas. Lo define Bandura (2002)
como aquel proceso de desenganche respec-
to a los valores y normas adquiridos para
justificar las conductas socialmente repro-
chables con argumentos ldgicos, evitando
asi la verglienza o la culpa. Este proceso
explicaria como las personas se pueden
implicar en comportamientos poco éticos
sin sentir malestar. El hecho de difundir
informacion sin contrastar que puede ser
falsa, o incluso sabiendo que lo es, como
a veces ocurre, acarrea una irresponsabi-
lidad social de la cual el sujeto o no suele
ser consciente o pone en marcha el descrito
mecanismo de desconexion moral. En con-
creto, siguiendo uno de sus mecanismos, el
de «desplazamiento de la responsabilidad»,
definido por el mismo Bandura (2002)
como el hecho de no asumir la responsabi-
lidad propia de las acciones, ya que dicha
responsabilidad es desplazada hacia otra
persona o grupos de personas. Es ahi don-
de el papel de la educacién moral, definida
grosso modo como la ayuda para que los jo-
venes adquieran un conjunto de creencias
y valores sobre lo que es correcto o inco-
rrecto (Halstead, 2010), puede ser clave de
cara a la lucha contra la desinformacion.
Especificamente en cuanto se refiere a la
concienciacion sobre la responsabilidad in-
dividual de verificar un determinado con-
tenido que se recibe antes de compartirlo y
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evitar asi convertirse en un posible agente
de diseminacion de falsedades.

Por tanto, el principal objetivo de este
trabajo es elaborar una escala que, validada
psicométricamente, proporcione por prime-
ra vez una herramienta ttil y facil de usar
con la que medir la vulnerabilidad desin-
formativa de los adolescentes, teniendo en
cuenta sus comportamientos, habitos y mo-
tivaciones relacionados con el consumo de
contenidos. Las hipétesis que se extraen de
lo expuesto hasta ahora seran:

H1: La escala de vulnerabilidad ante
la desinformacién para jovenes propuesta
cuenta con la fiabilidad y validez necesarias.

H2: Existe una correlacion negativa en-
tre vulnerabilidad desinformativa (dar credi-
bilidad sin contrastar) y pensamiento critico.

H3: Existe una correlacién positiva
entre vulnerabilidad desinformativa (com-
partir contenido sin contrastar) y desco-
nexion moral.

Para dar respuesta a todo ello, siguien-
do a DeVellis (2017), el estudio se desarro-
116 en las siguientes dos fases.

2. Primera fase: elaboracion y de-
puracion de la escala de vulnerabi-
lidad ante la desinformacién (EVD)

2.1. Procedimiento y participantes
Como se ha senalado, se realizd, en
primer lugar, una revision de la literatura
para detectar los instrumentos existentes
para mitigar la vulnerabilidad ante la des-

informacién. Se sumé también la perspec-
tiva que ofrece el «Cuestionario sobre los
habitos de los estudiantes para compar-
tir fake news por el movil» o CHECK-M
(Herrero-Diz et al., 2020), el cual incor-
pora elementos del Ofcom Report (Of-
com, 2019), o el ya mencionado C.R.A.A.P
(Blakeslee, 2004). A partir de esto se de-
sarroll6 la EVD, compuesta en un primer
momento por 30 items agrupados en dos
dimensiones y 7 subdimensiones:

- Dimension 1: «Para darle credibi-
lidad a una informacion o noticia
que me llega por las redes sociales,
Internet, o el movil...» («Credibili-
dad»), compuesta por: chequeo basi-
co de la informacion (5 items), nivel
cuantitativo de lectura (6 items),
analisis mas cualitativo del conteni-
do (4 items), pensar en posibles pro-
positos de la informacion (5 items).

- Dimensién 2: «Cuando comparto
una informacién o noticia que me
llega por las redes sociales, Inter-
net, o el movil...» («Compartir»),
conformada por: chequeo veracidad
(4 items), responsabilidad (3 items),
y motivacion extrinseca (3 items).

Posteriormente, se llevé a cabo un anali-
sis de validez de contenido del instrumento
mediante el juicio de expertos, a través del
cual obtener evidencias de validez basadas
en el contenido del test (Sireci y Faulk-
ner-Bond, 2014). Concretamente, partici-
paron periodistas expertos en fact-checking
(verificacion de datos) y contenidos digita-
les (N = 3) y educadores e investigadores
de educacion (N = 2), siendo 3 hombres y 2
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mujeres, de entre 32 y 40 anos. Las respues-
tas de uno de ellos se descartaron por su
incongruencia. Los expertos valoraron con
una escala tipo Likert de 4 puntos (desde
nada —1— a mucho —4—) el grado de re-
presentatividad (i.e. si los elementos crea-
dos son representativos de la dimension a
la que se supone que han de pertenecer) y
relevancia (i.e. el grado o importancia en
que dichos elementos representan la faceta
de la dimensién para la que fueron desarro-
llados) de las dimensiones, asi como la com-
prension (i.e. si el item se entiende correc-
tamente), ambigiiedad (i.e. juicio sobre las
posibilidades de que el item pueda ser inter-
pretado de diferentes maneras) y claridad
de los items (i.e. hasta qué punto el item es
conciso/preciso/directo) (Gwet, 2014).

Después se llevo a cabo el pilotaje de la
escala en una muestra de 49 adolescentes
espanoles, 69.4 % mujeres, con una edad
media de 16.84 afos (DT=.99). El 34.7 %
(n=17) cursaban 1.2 Bachillerato, el 20.4 %
(n=10) cursaban 2.2 Bachillerato, 1 par-
ticipante 3.2 de ESO (2 %), el 32.7 % 4.2
de ESO (n=16), el 4.1 % (n=2) un grado
universitario y el 6.1 % (n=3) Formacién
Profesional.

Tras el juicio de expertos y el pilotaje,
el instrumento inicial de 30 items pasé a
tener 25 distribuidos en las mismas dos
dimensiones, descartando las subdimen-
siones 19 para «Credibilidad» y 6 para
«Compartir».

2.2. Anilisis de datos y resultados
En el juicio de expertos, la representa-

tividad se analiz6 mediante el coeficiente
Kappa de Fleiss (Fleiss et al., 2003). Se

calcul6 el acuerdo global, asi como el grado
de acuerdo para cada dimension de la es-
cala, tomando como referencia a Landis y
Koch (1977), quienes consideran una con-
cordancia pobre valores de K < .20, justa
entre .21 y .40, moderada entre .41 y .60,
buena entre .61 y .80 y, finalmente, muy
buena entre .81 y 1.00.

Tal y como puede verse en la Tabla 1,
el acuerdo global entre los expertos para la
dimensién 1 («Credibilidad») fue modera-
do (K = .45, <.001, 95 % IC .34-.56) y muy
bueno para la dimension 2 («Compartir»)
(K =1.00, <.001, 95 % IC .81- 1.19).

La relevancia de cada item y la com-
prension, ambigiiedad y claridad se valord
mediante el indice de validez de contenido
(IVC, Lynn, 1986) y la razén de validez de
contenido (RVC, Lawshe, 1975). Analizan-
do en detalle las respuestas, se comprobo
que 10 items de la dimension 1 generaban
bastantes dudas en cuanto a la subdimen-
sion a la que correspondian (items 2, 3, 7,
8, 13, 14, 17, 19, 23 y 24). Por otra par-
te, los items «Si es un video me basta con
ver solo los primeros segundos» y «Tengo
en cuenta qué relacion tiene la informa-
cién con otros temas de actualidad» no
alcanzaron el valor de relevancia minimo
(RVC = .5, < .58), pero el IVCsifue adecua-
do para todas las dimensiones (IVC1 = .72,
IVC2 =.75,IVC3 = .67,1VC4 = .90, IVC5
= .75, IVC6 = .75, IVCT = 1). Respecto
a la valoracion de los items, todos mos-
traron valores adecuados en comprension
y claridad, si bien el item «Miro si puedo
contactar con el autor o encontrar mas in-
formacion sobre él/ella» resulté amhbiguo
(IVC = .50).
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Tasra 1. Resultados del acuerdo entre codificadores.

ftems Acuerdo

K p 95 % 1C
Credibilidad .45 <.001 .34-.56
1. Chequeo basico .45 <.001 .27-.63
2. Nivel cuantitativo .29 .002 11-.47
3. Analisis més cualitativo .23 .015 .05-41
4. Propésitos .88 <.001 .70-1.07
Compartir 1.00 <.001 .81-1.19
5. Chequeo veracidad 1.00 <.001 \73-1.27
6. Responsabilidad 1.00 <.001 .73-1.27
7. Motivacién extrinseca 1.00 <.001 \73-1.27

Nota: K = Kappa de Fleiss; p = significacién estadistica; 95 % Intervalo de Confianza.

Fuente: Elaboracién propia.

En tltimo lugar, los resultados del pilo-
taje se consideraron satisfactorios, ya que
se obtuvo un alfa de Cronbach para la es-
cala global de .79 (>.70). Por otra parte, 11
items mostraron un indice de discrimina-
cion inferior a .30 (IDisc9 = -.16, IDisc10
= -17, IDiscll = .27, IDisc19 = .16,
[Disc23 = -.20, IDisc25 = .10, IDisc26 =
.22, IDisc27 = .06, IDisc28 = -.06, IDisc29
= .12, IDisc30 = .18). Estos resultados
dieron lugar a la revision de varios items,
y a mantener las dos dimensiones, «Credi-
bilidad» y «Compartir», que conforman la
escala depurada.

3. Segunda fase: fiabilidad y evi-
dencias de validez de la EVD

3.1. Procedimiento y participantes
Para la validacion de la EVD, la muestra
de participantes para el estudio se recogio
a través de un panel online de consumido-
res en 2021 de nacionalidad britanica, los

cuales firmaron el correspondiente consen-
timiento informado. La lengua nativa de
todos los sujetos era el inglés. Por ello, se
tradujo el cuestionario a dicho idioma, si-
guiendo el proceso de back translation (tra-
duccién inversa) (Harkness y Schoua-Glus-
berg, 1998). Tras depurar las respuestas
incompletas, la muestra valida de adoles-
centes de 16 a 18 anos fue finalmente de
417. Siguiendo un criterio de proporciona-
lidad en funcién del sexo y edad, el 27.3 %
(n = 114) de los participantes tenia 16 anos,
el 33.3 % tenia 17 anos (n = 139),yel 39.3 %
tenia 18 anos (n = 164). E1 50.8 % manifes-
t6 ser de sexo femenino (n = 212), el 46 %
de sexo masculino (n = 192), y el 3.1 % de-
claré «otro» (n = 13). Respecto a los estu-
dios, el 36.9 % (n = 154) estudiaba educa-
cién secundaria (GCSE), el 38.4 % (n = 160)
estudiaba para obtener el certificado gene-
ral de educacion (GCE), el 13.2 % (n = 55)
no estaba estudiando en ese momento y el
11.5 % (n = 48) estudiaba formacién profe-
sional (VET).
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El estudio se realiz segtin las reco-
mendaciones de la Ley Orgéanica 15/1999
y la Agencia Espafola de Proteccion de
Datos. El proyecto y el protocolo experi-
mental fueron aprobados por el comité de
ética de la Universidad Loyola Andalucia.
Todos los encuestados dieron su consen-
timiento para participar en el presente
estudio. No se requiri6 el consentimiento
informado de los padres o tutores ya que
los participantes eran mayores de 16 anos

(Ley 41/2002).

La recogida de datos y el reclutamiento
de los adolescentes se hizo mediante Qual-
trics (www.qualtrics.com). Qualtrics con-
tacto con los mismos y les remitio el enlace
del estudio para su cumplimentacion, en
el que se incluyeron variables de control,
incluyendo el tiempo de ejecucion. Cada
participante fue recompensado econdmi-
camente, para lo cual era requisito indis-
pensable responder a todas las preguntas
y enviar el cuestionario tras su finaliza-
cion. El estudio estuvo disponible desde el
21/04/2021 hasta el 14/05/2021.

3.2. Medidas

En cuanto a la bateria completa de pre-
guntas del cuestionario, se midieron las
siguientes variables:

1. Vulnerabilidad o la desinformacion:
medida mediante la escala de vulnerabili-
dad ante la desinformacion (EVD), en su
version depurada, descrita previamente
y compuesta por 25 items de escala tipo
Likert de 5 puntos (desde 1 —nunca— a
5 —siempre—), agrupados en dos dimen-
siones, «Credibilidad» (19 items) y «Com-
partir» (6 items).

2. Desconexion moral: evaluada me-
diante 12 items tipo Likert (desde 1 = to-
talmente en desacuerdo, a 5 = totalmente
de acuerdo) incluidos en la escala de des-
conexién moral de Bandura et al. (1996).
Se incluyeron los items correspondientes a
los siguientes mecanismos de desconexion
moral: comparaciones ventajosas que los in-
dividuos realizan de sus propias conductas
daninas (p. €j., danar alguna propiedad no
es gran cosa si se considera que otros hacen
cosas peores), el desplazamiento de la res-
ponsabilidad (p. €]., si las personas viven en
malas condiciones no pueden ser culpados
por agredir) y la difusion de la responsabili-
dad (p.¢j., un chico que pertenece a una pan-
dilla no puede ser culpado por los problemas
causados por la pandilla). El alfa de Cron-
bach correspondiente a los 12 items fue .79.

3. Pensamiento critico: se midi6 me-
diante la subescala de juicio/pensamiento
critico incluida en el cuestionario VIA-Y
(Values in Action for Youth [valores en ac-
cién para la juventud]) de Park y Peterson
(2006), que mide las fortalezas humanas
en adolescentes. Consta de ocho items tipo
Likert (desde 1 = totalmente en desacuer-
do, a 5 = totalmente de acuerdo) y evalta
la percepcion que tiene el adolescente so-
bre la informacion que emplea a la hora
de tomar decisiones y el grado en que re-
flexiona a la hora de decidir (p. j., cuando
tomo una decision, considero lo bueno y lo
malo de cada opcion). La fiabilidad en la
muestra fue aceptable (a = .72).

Ademés de estas tres medidas, los
participantes respondieron a las siguien-
tes preguntas sociodemograficas: género,
edad, region de residencia y estudios que
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estaban cursando en el momento de su
participacion en el estudio.

3.3. Anélisis de datos y resultados

En primer lugar, se analiz6 la validez
de constructo, es decir, la estructura fac-
torial del instrumento. Para ello, la mues-
tra total se dividi6 en dos partes de forma
aleatoria; una mitad de 219 personas se
utiliz para realizar el analisis factorial
exploratorio (AFE) y la otra mitad de 198
participantes para el analisis factorial con-
firmatorio (AFC).

A nivel preliminar, la matriz era ade-
cuada para su factorizacion (Osborne et
al., 2014). En concreto, el valor de KMO
(KMO = .86, > .70; Kaiser, 1970) veri-
fic6 la adecuacién de la muestra para el
analisis posterior y el test de esfericidad
de Bartlett resulté no significativo (2 =
22917.3, gl = 300, p < .01). La puntuacién
media de los items oscil6 entre 1.90 (DT
= 1.05) y 3.58 (DT = 1.10); con valores
de asimetria (-.81, .94) y curtosis (-1.01,
.b03) cercanos a la normalidad, pero re-
sultando la curtosis multivariada signifi-
cativa en el test de Mardia (Mk= 10.89,
p <.01).

El AFE se llevo a cabo utilizando
Unweighted Least Squares (minimos cua-
drados no ponderados) (ULS) como mé-
todo de extraccién y la rotacién oblicua
Promin (Lorenzo-Seva, 1999), dadas las
caracteristicas de los datos (ver apartado
de resultados) y la presunta correlacion
entre los factores. Se realizaron diversas
comprobaciones para confirmar que el mo-
delo exploratorio 6ptimo era el de dos fac-
tores, concretamente:

a) El analisis paralelo basado en el ana-
lisis factorial de rango minimo (PA-MRFA)
con un intervalo del 95 % (Timmerman y
Lorenzo-Seva, 2011), sugirié la presencia
de dos factores.

b) Se analiz6 el grado de dominancia del
factor general o cercania a la unidimensiona-
lidad (Ferrando et al, 2019), constatando que
los datos se ajustaban a un modelo multidi-
mensional, ya que el indice Explained Com-
mon Variance (varianza comin explicada)
(ECV) fue de .755 (valores > .85 indican que
el modelo es esencialmente unidimensional;
Rodriguez et al., 2016), y el indice UniCo fue
de .819 (valores > .95 sugieren que los datos
pueden tratarse de forma unidimensional,
Lorenzo-Seva y Ten Berge, 2006).

¢) El modelo de dos factores mostré un
buen ajuste (Goodness of Fit Index [indice
de bondad del ajuste], GFI = .965, > .95;
Hooper et al., 2008). Las saturaciones de
los items en los factores se reportan en la
Tabla 2, en la cual se observa que todos
los items presentan cargas factoriales por
encima o0 muy cercanas a .40 en el mismo
factor y menores de .30 en el otro factor.

d) El modelo explicé un 42 % de la va-
rianza (.31 el factor 1, y .11 el factor 2).
Asimismo, la correlacion entre los dos
factores fue adecuada (.38) (Ferrando y
Lorenzo-Seva, 2014).

e) La replicabilidad del constructo o in-
dice h (Hancock y Mueller, 2001) ayudé a
confirmar, a partir de valores mayores de
.70, que la variable latente estaba bien de-
finida por sus indicadores y podria tener
estabilidad en otros estudios.
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TaBLA 2. Escala de vulnerabilidad ante la desinformacion (EVD) para jévenes,

y sus pesos factoriales en el AFE (ULS y rotacion Promin).

. Factores
Item
F2 | F1

Compruebo si aparece el autor del contenido o noticia. .503
Miro si la web o el medio es conocido. 172
Compruebo que la direccién web es fiable. .608
Cuando es un video compruebo quién lo ha hecho. .569
Miro si la informacién es reciente. .507
Compruebo si la foto se corresponde con el resto del contenido. .607
Miro si puedo contactar con el autor o encontrar mas informacién sobre él/ella. 454
Contrasto la informacién por otras fuentes. .609
Me conformo con leer Gnicamente el titular. * .389
Necesito leer la noticia o contenido al completo. 537
Tengo en cuenta si la informacién contiene datos o cifras de fuentes fiables. .706
Chequeo si la informacién esta bien presentada (sin errores ortograficos, 654
gramaticales, erratas, etc.). ’
Dudo de una noticia si el titular es excesivamente llamativo. 415
Pienso si el contenido que me llega tiene relacion con la actualidad. .662
Diferencio claramente si la noticia o contenido es de humor o de broma. 515
Pienso si la informacién pretende influir en mis emociones (hacerme reir, 624
enfadar, indignarme...). ’
Analizo si el contenido, ademés de informar, tiene otro propésito (politico, 630
ideolégico, econémico...). '
Pienso si la informacién pretende danar a alguien o algo. 656
Distingo claramente qué es informacién y qué es opinion. .532
Cuando una informacién o contenido me divierte, lo comparto inmediatamen- 655
te, sin contrastarlo. ’
Si una noticia me indigna o enfada, la comparto de manera inmediata y sin 608
contrastar. ’
Cuando me llega una noticia que me alegra, la comparto rdpidamente y sin 778
necesidad de contrastarla. '
Al compartir un contenido busco simplemente entretenerme a mi y a mis amigos. | .671
Comparto una noticia o contenido con la intencién principal de influir en la 620
opinién de los demas. ’
Si sé que es falso, lo comparto para avisar a mis contactos. .454

Nota: * ftem invertido.
Fuente: Elaboracion propia.
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f) Respecto a la calidad y efectividad
de las puntuaciones factoriales estimadas,
puede decirse que los resultados fueron
adecuados (Fiabilidad Marginal = .83 y
.92 para el factor 1y 2, respectivamente,
> .80). La replicabilidad de los constructos
fue satisfactoria y, complementariamente,
el indice Expected Percentage of True Di-

fferences (porcentaje esperado de diferen-
cias reales) (EPTD; Ferrando et al., 2019)
también presentd valores aceptables, con
puntos de corte = 90 % (ver Tabla 3); lo
que indica que pueden utilizarse las pun-
tuaciones factoriales obtenidas para la
evaluacion individual, diferenciando u or-
denando a las personas.

TaBra 3. indices AFE globales y por factores.

Indices globales Indices por factores
Cercania a la Correlaciones Replicabilidad Puntuac.lones
1. . . entre factorials
unidimensionalidad del constructo .
factores estimadas
. H- H- Marginal
Modelo | GFT | Unico | ECV 1 2 Latent | Observed | reliability EPTD
F1 -- .827 .823 .827 89.6 %
2 | oe5| 819 |.755
factores
F2 | .381 918 .898 918 93.4 %

Nota: GFI: Goodness of Fit Index; ECV: Explained Common Variance; S: Bentler’s simpli-
city index; L: Loading simplicity index; EPTD: Expected percentage of true differences.

Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente, se puso a prueba la
estructura factorial derivada del AFE
(modelo de 2 factores con los 25 items)
mediante AFC, utilizando Weighted Least
Square Mean and Variance (media y va-
rianza ponderadas por minimos cuadra-
dos) (WLSMV) como método de estima-
cion. Para valorar el ajuste del modelo se
analizaron los indices Root Mean Square
Error of Approximation (error cuadratico
medio de aproximacion) (RMSEA) y Root
Mean Square of Residuals (raiz cuadratica
media de los residuos) (RMSR), los cuales
presentan valores optimos por debajo de
.08 (Hooper et al., 2008), asi como el Com-
parative Fit Index (indice de ajuste compa-

rativo) (CFI) y el Tucker and Lewis Index
(indice Tucker y Lewis) (TLI), los cuales
se consideran adecuados a partir de .90 o
.95 (Hooper et al., 2008). El modelo pre-
sent un ajuste aceptable, pero dos indices
quedaron por debajo del punto de corte
(RMSEA = .068, 90 % IC = .059-.077;
CFI = .89; TLI = .88; SRMR= .072). Los
indices de modificacion (IM) informaron
de una correlacion susceptible de incluirse
en el modelo (IM = 27.86) entre el item 20
(«If the information is funny, I share it im-
mediately without contrasting it [Si la in-
formacion es divertida, la comparto inme-
diatamente sin contrastarla]») y el 22 («If
the information makes me happy, I share it
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quickly without contrasting it [Si la infor-
macion me hace feliz, la comparto rapida-
mente sin contrastarla]») del factor 2.

El modelo, incluyendo dicho parame-
tro, mejord ligeramente, de forma que to-
dos los indices se mostraron por encima
del punto de corte (RMSEA = .065, 90
% IC = .057-.074; CFI = .90; TLI = .90;
SRMR=.069). Todos los pardmetros fue-
ron estadisticamente significativos (p <
.05). El factor 1 present6 unos pesos facto-
riales que oscilaban entre .26 (item 9) y .71
(item 14) (M = .56, DT= .05). Los pesos

factoriales del factor 2 fluctuaron entre .47
(item 21) y .67 (item 24) (M = .58, DT=
.07). Adicionalmente, las varianzas resi-
duales oscilaron entre .50 y .94 y la pro-
porcién de varianza explicada por los items
varié desde .07 a .50. La correlacion entre
ambos factores fue de .35, y el parametro
que se incluy6 con la correlacion entre los
errores de los items 20 y 22 fue de .38.

En el Gréfico 1 se muestra el modelo,
en el cual se reportan las cargas factoriales
estandarizadas y los residuales, asi como
la covarianza entre las variables latentes.

GrArico 1. Diagrama del AFC resultante. Pesos factoriales estandarizados, errores
estandarizados de los items y covarianza entre factores.
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La fiabilidad de los factores resultantes
se analizd mediante el coeficiente Omega
(w), obteniendo resultados satisfactorios
(F1: 0 = .88,IC = .86-91; F2: 0 = .73,IC =
.69-.79), mayores a .70 (Dunn et al., 2013);
asimismo, la correlacion item-total fue ade-
cuada (>.30), oscilando entre .23 y .62 para
el factor 1y entre .39 y .60 para el factor 2.

Por otra parte, siguiendo el criterio de
Fornell-Larcker (Fornell y Larcker, 1981)
puede afirmarse que la escala tiene una
adecuada validez convergente y discrimi-
nante (ver Tabla 4). Respecto a la primera

de ellas: a) el valor del Average Extracted
Variance (varianza media extraida) (AVE)
se encontrd por encima de .50 para las dos
dimensiones; b) el indice Composite Re-
liability (fiabilidad compuesta) (CR) era
mayor que el AVE. En cuanto a la validez
discriminante: a) la correlacién entre los
factores fue adecuada (r = .35 < .85) y, b)
la raiz cuadrada del AVE (CV) para cada
constructo fue mayor que la correlacion
entre los constructos (r = .35, < .87 para
F1, .72 para F2); y el valor del AVE para
cada dimension fue mayor que la correla-
cion al cuadrado de las dimensiones.

TapLA 4. Fiabilidad, evidencias de validez convergente y discriminante.

Correlaciones
Fiabilidad entre los Validez Validez
Constructo AVE factores convergente | discriminante
® Ccv 1 2
Credibilidad | .88 | .87 .75 .87 12 Si Si
Compartir 73 | .72 .52 .35 72 Si Si

Nota: ® = Omega; CV = Construct reliability; AVE = Average Variance Explained. Raiz
Cuadrada del AVE (en negrita); correlacién entre los factores (diagonal inferior); correla-
cién al cuadrado de los factores (diagonal superior).

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, se analiz6 la relacién entre
las puntuaciones en el test (variable objeto
de estudio) y otras variables externas (Elo-
sta, 2003) como evidencia complementaria
de validez convergente y discriminante. Se
utilizé la subescala «desplazamiento de la
responsabilidad» de la escala de desconexion
moral de Bandura et al. (1996), y la subes-
cala de juicio/pensamiento critico de la Vao-
lues in Action for Youth (Park y Peterson,
2006). Tanto la dimensién Credibilidad (F1)
como Compartir (F2) mostraron una corre-
lacion significativa con el pensamiento cri-

tico (Park y Peterson, 2006). En linea con
lo esperable, cuantas mas comprobaciones
realiza el adolescente para dar credibilidad
a una noticia, mas pensamiento critico (r =
45, p <.001); asimismo, cuanto mas se com-
parte, menos pensamiento critico (r = -.14,
p < .005). En cuanto a la correlacion con la
desconexién moral, no se observa una aso-
ciacion significativa con ninguno de los fac-
tores, pero, si se atiende de forma individual
a los mecanismos de desconexion moral,
puede observarse que la dimensién Compar-
tir (F2) mostré una correlacion positiva con
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el «desplazamiento de la responsabilidad»
(r = .14, p < .005) (ver Tabla 5).

Para realizar el AFE y obtener los dife-
rentes indices relacionados con su interpre-
tacion se utilizo el programa Factor 11.5.1. El

AFC se implementd con el programa MPlus.
El coeficiente de fiabilidad Omega se calcul6
con el programa Jasp, y el resto de los analisis
se gjecutaron con el programa SPSS. Se tomo
como referente un nivel de significacién < .05
para todos los analisis realizados.

Tapra 5. Validez basada en la correlacion entre variables.

. .. . Desplazamiento Difusién
Pensamiento | Desconexion | Comparacio- dela dela
Constructo critico moral nes ventajosas responsabilidad | responsabilidad
r P r P r P r P r P
gf;hblhdad 45%% | <001 | .02 | 668 | -.05 | .333 | -03 | .566 | .09 | .062
g?;lpartlr -14% | <.005| .06 | .242 | .09 | .083 | .14* | <.005| -01 | .863

Nota: r = correlaciéon de Pearson; p = significacién estadistica; * correlacién significativa

<.005; ** correlacion significativa <.001.
Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

Tras los andlisis expuestos, podemos
afirmar que estamos ante una herramienta
nueva y eficaz para observar determinados
habitos de consumo de contenidos aparen-
temente informativos de los adolescentes,
especialmente vulnerables ante la desinfor-
macion (Ackland y Gwynn, 2020; Corbu et
al. 2021). Con esta escala de vulnerabilidad
ante la desinformacion (EDV) validada,
cabe aceptar, por tanto, la hipétesis H1. Por
su sencillez y brevedad, dicha escala se hace
también 1util como instrumento de auto-
diagndstico, ademas de como una excelente
herramienta de caracter pedagdgico, dentro

En paralelo, se comprobé su desempefio
en relacién con otras dos variables impli-
cadas en la vulnerabilidad desinformativa:
pensamiento critico y desconexion moral.
Con el primero se encontré que se relacio-
naba positivamente con darle credibilidad a
un contenido con mayor cuidado, asi como
negativamente con el hecho de compartirlo.
Con desconexion moral, y en concreto con
el desplazamiento de la responsabilidad
moral, se encontré una relacién positiva
con el hecho de compartir mas alegremente
un determinado contenido. Se aceptan asi
también las hipétesis H2 y H3, en conso-
nancia con Guan et al. (2021) y otros.

revista espaiiola de pedagogia

aflo

y fuera del aula. Cuenta con 25 items y dos
factores: dar credibilidad a una aparente
noticia o contenido (F1) y compartirla (F2),
dos conjuntos de comportamientos que

En cuanto a las limitaciones del presente
estudio, cabe destacar, en primer lugar, que,
aunque los analisis psicométricos han sido
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requieren por tanto de dos estrategias de
afrontamiento e intervenciones distintas.

satisfactorios, hubiera sido deseable rea-
lizar o duplicar el pilotaje previo también
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con muestra inglesa, no solo espafiola. En
esa linea, seria interesante realizar una se-
gunda validacion de la escala en poblacion
espafola, y en otros idiomas. Algo en lo que
se esta ya trabajando, en aras de aumentar
la universalidad de la herramienta.

En resumen, la potencialidad del presen-
te instrumento de medicion y (auto)diagnds-
tico de la vulnerabilidad desinformativa de
los jovenes es considerable, y de enorme uti-
lidad para la implantacion y evaluacion de
programas de entrenamiento o alfabetiza-
cion contra la desinformacion. Huelga decir
que ni adultos ni ancianos son inmunes a los
ataques desinformativos, de ahi que otra fu-
tura linea de trabajo sea la validacion de esta
EVD en otras edades. Pero lo cierto es que la
adolescencia es una etapa critica en muchos
sentidos. Pensemos que en ellos se esta con-
formando la personalidad, el posicionamien-
to politico y social, los valores morales, etc.,
aspectos clave en un momento en el que,
como recoge el Media & Information Lite-
racy Curriculum For Educators & Learners
(MIL), crece entre los jovenes la desconfian-
za generalizada en los medios de comunica-
cion, la ciencia y las instituciones, aumenta
la incitacién al odio, la intolerancia y la po-
larizacion (Grizzle et al., 2021). Pensemos
también que pronto entraran en la mayoria
de edad, y que entre otras cosas adquieren el
derecho al voto. Por tanto, no es exagerado
pensar que, para toda sociedad democratica,
la lucha para hacer a la poblacién en gene-
ral, y a la juventud en particular, lo menos
vulnerable posible ante la desinformacién es
absolutamente crucial (Corbu et al. 2021).

Esta herramienta aqui propuesta su-
pone otro paso mas en ese sentido y puede

ser un instrumento 1til para contribuir a
demandas como la planteada por Nieto et
al. (2021) quienes, tras una investigacion
sobre la competencia informacional (CI) en
docentes en activo y futuros profesores de
EP y ESO, concluyen que presentan dificul-
tades para el desempefio de tareas relacio-
nadas con el tratamiento de la informacion
tan importantes como la bisqueda y la eva-
luacion de la informacion, actividades que
«deben ser fomentadas de forma especifica»
(Tbidem, p. 491). Este test nos invita a rea-
lizar ese ejercicio de evaluacién y a pensar
sobre los habitos que tenemos cuando acce-
demos a la informacién y nos interpela por-
que, de alguna manera, nos sitia frente a
las decisiones que tomamos en relacién con
qué hacemos con la informacién, como com-
partirla o confiar en su autenticidad.

Por todo lo anterior, no podemos méas
que reivindicar la importancia del papel
de los profesores en la lucha contra la des-
informacion, pues, junto con periodistas y
bibliotecarios, «la triada de los trabajadores
de la verdad» como Head y Wihbey (2017)
les han reconocido, pueden contribuir a la
formacion de ciudadanos —usuarios y con-
sumidores de informacion— responsables y
criticos. Una muestra de ello son los efectos
positivos sobre nuestros jovenes que ya se
empiezan a conocer tras la ejecucion de dis-
tintas acciones en las que el profesorado les
ha guiado. La formacién en alfabetizacion
medidtica e informacional tiene efectos po-
sitivos sobre ellos, y asi lo demuestran los
resultados de otros proyectos como el Civic
Online Reasoning, de la Universidad de
Stanford, para el desarrollo del pensamien-
to critico en estudiantes de Estados Unidos,
0 News Wise (Reino Unido), orientado a la
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formacion de alumnos y profesores frente a
la desinformacion. Las investigaciones que
se hicieron sobre los beneficios de ambas
iniciativas demuestran que los estudiantes
perfeccionaron sus capacidades para afron-
tar cantidades ingentes de informacién y
conocer los distintos tipos de engano. Una
vez formados, los alumnos tomaron mejo-
res decisiones sobre la calidad de la infor-
macion a la que fueron expuestos.

Apoyos

Estudio elaborado dentro del proyecto
europeo SPOTTED KA201-2AF602E2 fi-
nanciado por la Comision Europea.
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Resumen:

Para poder conseguir la inclusion real y la
participacion de todos los miembros de la comu-
nidad universitaria es necesario fomentar ac-
ciones de respeto y reconocimiento de derechos.
En este proceso, ha cobrado especial importan-
cia la orientacién a los estudiantes universita-
rios con discapacidad. Este estudio, enmarca-
do en el proyecto «Anélisis de los sistemas de
apoyo y orientacion institucionales e informales
para estudiantes universitarios»(financiado por
la Consejeria de Educacion de Castilla y Leon)
se centra en describir y analizar la adecuacion
de los servicios de apoyo y orientacion a los es-
tudiantes con discapacidad en las universida-
des ptblicas espanolas, identificando buenas

practicas. El método seguido se fundamenta en
el andlisis documental y analisis de contenido
sobre las actuaciones y los servicios de apoyo y
orientacion a estudiantes con discapacidad in-
cluidos en las memorias de verificacion de titu-
los universitarios y de las webs instituciones de
las 47 universidades publicas espafiolas. Para el
analisis de los datos se ha establecido un sis-
tema de categorias en el programa MAXQDA.
Los resultados se han diferenciado en funcion
de la denominacién, &mbito de actuacion, obje-
tivos, procedimiento, destinatarios, momento
de los estudios y actuaciones especificas en dis-
capacidad. Los resultados reflejan que todas las
universidades analizadas cuentan con servicios
de atencidn a estos estudiantes como centro de
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organizacion y gestion de la orientacion. Como
principales buenas practicas destaca la red de
agentes coordinados en este proceso, incluyen-
do fundaciones, empresas e instituciones; asi
como los planes, proyectos y/o programas que
fomentan la participacién y que se ajustan a las
necesidades o dificultades que puedan surgir a
este colectivo, especialmente las relativas al vo-
luntariado y las adaptaciones.

Descriptores: orientacion, discapacidad, uni-
versidad, servicios de orientacidn, educacion
superior.

Abstract:

In order to achieve real inclusion and partic-
ipation of all the members of the university com-
munity, it is necessary to promote actions based
on respect and recognition of rights. In this
process, guidance for university students with
disabilities has become particularly important.
This study, within the framework of the project
“Analysis of institutional and informal support
and guidance systems for university students”
(funded by the Castilla y Leon Regional Depart-
ment for Education), focuses on describing and
analysing the adequacy of support and guidance

services for students with disabilities in Spanish
public universities, by identifying good practic-
es. The method used is based on documentary
analysis and content analysis of the actions and
services providing support and guidance for
students with disabilities included in the veri-
fication reports on university degrees and the
websites of the 47 Spanish public universities.
For the data analysis, a system of categories
was established using the MAXQDA program.
The results were differentiated according to the
designation, scope of action, objectives, proce-
dures, recipients, stage of studies and specific
actions regarding disability. The results show
that all the universities analysed have support
services for these students at the centre of guid-
ance organisation and management. The main
good practices of note involve the network of
agents that this process co-ordinates, including
foundations, companies and institutions, as well
as the plans, projects and/or programmes that
encourage participation and that are adapted to
the needs or difficulties that this group may en-
counter, especially those related to volunteering
and adjustments.

Keywords: guidance, disability, university,
counselling services, higher education.

1. Introduccién

Este estudio se enmarca en el proyecto
financiado por la Consejeria de Educacion
de Castilla y Ledn «Anélisis de los sistemas
de apoyo y orientacion institucionales e in-
formales para estudiantes universitarios»
(2019-21) del Grupo EVORI (Evaluacién,
Orientacion y Politicas Educativas) de la
Universidad de Ledn. Este proyecto y el

presente estudio se centran en el proce-
so de orientacién, el cual ha tenido como
finalidad primordial proporcionar una
respuesta y ayudar en las maltiples situa-
ciones a las que un individuo se puede en-
frentar a lo largo de su desarrollo en los
diferentes ambitos de la vida. El concepto
de la orientacién surge como consecuen-
cia de una necesidad socioecondmica con



Anélisisy buenas practicas del sistema deorientacion universitaria para estudiantes condiscapacidad

relacién al ambito profesional (Amor Al-
medina y Dios Sanchez, 2017; Pantoja-Va-
llgjo et al., 2020; Pérez y Serra, 2016), has-
ta configurarse bajo una perspectiva mas
genérica y global convirtiendo a la orien-
tacion en un elemento clave en la sociedad
actual, especialmente en lo que a la orien-
tacion académica se refiere (Amor Almedi-
nay Dios Sanchez, 2017; Pantoja-Vallejo et
al., 2020). En la actualidad, la orientacién
se define como un proceso continuo de ase-
soramiento y ayuda a todas las personas,
en todos sus aspectos y con el objetivo de
potenciar el desarrollo humano a lo largo
de toda la vida (Amor Almedina, 2020; Pé-
rez y Serra, 2016).

Garantizar una educacion de calidad en
igualdad y atender a la diversidad de todos
los estudiantes es uno de los retos mas difi-
ciles con los que se encuentra la educacion,
incluido el nivel universitario. Los esfuer-
zos para poder garantizar el principio de
igualdad de oportunidades en la educa-
cién superior han ido creciendo de forma
considerable y notoria, especialmente en
estudiantes con discapacidad (Alvarez,
2016; Novo-Corti et al., 2015) y asi se ex-
plicita en el Predmbulo de la Ley Organica
4/2007, de 12 de abril, por la que se modifi-
ca la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciem-
bre, de Universidades (LOMLOU). En este
sentido, la orientacion se considera una
herramienta con la que facilitar e imple-
mentar actuaciones que favorezcan la in-
clusion del alumnado, mejorando de forma
simultdnea su rendimiento académico y
personal (Lorenzo et al., 2017). EI modelo
actual incluye la creacién de servicios de
apoyo especificos concebidos como un me-
canismo que ofrece respuestas globales al

estudiante con discapacidad (Alvarez Pé-
rez, 2016), respondiendo de esta forma al
Estatuto del Estudiante Universitario (ar-
ticulo 65.3). En este modelo, las universi-
dades han hecho un gran esfuerzo por res-
ponder a las necesidades de los estudiantes
con discapacidad, adoptando una serie de
medidas dentro del sistema de orientacion
y apoyo como son las acciones de orienta-
cion previa a la universidad, la evaluacion
previa de necesidades para realizar un
plan de actuacion individual, las campanas
de informacién a la comunidad universita-
ria sobre la discapacidad y la coordinacion
de servicios internos y externos (Ferreira
Villa et al., 2014a).

Para poder potenciar el éxito en la uni-
versidad de los estudiantes con discapaci-
dad se deben poner en practica los ajustes
y adaptaciones del curriculum necesarios
(Nanez, 2017; Rodriguez Martin et al.,
2014), nuevas metodologias, la adaptacion
de recursos, procesos de accion tutorial,
asi como la bisqueda de estrategias de
evaluacion acordes a la individualizacion.
La orientacion es un proceso imprescindi-
ble para la personalizacion de la ensefian-
za (Martinez Clares et al., 2019) y los ser-
vicios de apoyo o programas universitarios
dirigidos a estos estudiantes pueden con-
tribuir a ello. Estos servicios son una rea-
lidad en las universidades europeas con el
fin de garantizar los principios de igualdad
de oportunidades y no discriminacion (Ga-
lan-Manas, 2015). Sin embargo, se requie-
re concertar y generalizar unos estandares
de calidad e indicadores de buenas practi-
cas en el funcionamiento de estos servicios
dirigidos a estudiantes con discapacidad
(Alvarez Pérez, 2016). Segin los datos
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proporcionados por la Fundacién Univer-
sia, la mayoria de las universidades espa-
nolas ofrecen algin servicio de atencién al
alumnado con discapacidad, ya sea a tra-
vés de programas especificos, servicios o de
adaptaciones en el acceso y la estancia en
las universidades (Cotéan, 2017). Estos ser-
vicios llevan varios anos funcionando, pero
solo algunos de ellos presentan un diag-
nostico profundo y sistematico en la in-
clusion de estos estudiantes. Sus lineas de
actuacion van en la direccion de informar,
orientar y gestionar las necesidades de los
estudiantes con discapacidad, intervinien-
do de forma individual o grupal, y estando
dirigidas a la promocién, acogida, perma-
nencia y egreso (Galan-Manas, 2015).

La informacion y orientacion desde es-
tos servicios es uno de los puntos clave para
los estudiantes con discapacidad con el fin
de lograr una integracién plena en la uni-
versidad, incluyendo asimismo la forma-
cion e informacion por parte de los docentes
para fomentar una respuesta mas adecuada
a sus necesidades (Morina, 2015) y eliminar
cualquier actitud negativa (Alvarez Pérez,
2016; Arias et al., 2016; Novo-Corti et al.,
2015; Rodriguez Martin et al., 2014). Para
ayudar en este proceso de atencion, se pro-
pone la existencia de una figura o agente
educativo que actie como nexo de unién
entre los estudiantes con discapacidad y
el profesorado competente involucrado, de
manera que se encargue de paliar las nece-
sidades detectadas y la llegada de informa-
cion, facilitando de este modo los procesos
de inclusién (Morina et al., 2014).

Los servicios de orientacién a estos
estudiantes deben fundamentarse en un

analisis y diagndstico previo, de manera
que se llegue a una reflexion global de to-
dos los profesionales en materia de edu-
cacion y asesoramiento universitario. En
concreto, las principales acciones de estos
servicios deben basarse en: coordinacion;
orientacion en la eleccion de los estudios
universitarios; protocolo de acogida; plani-
ficacion de los apoyos y el asesoramiento;
informacién, apoyo y formacion del pro-
fesorado; sensibilizacion sobre la discapa-
cidad por parte de todos los agentes que
intervienen en el sistema educativo; pre-
paracion de la transicion a la vida laboral
(Gonzélez et al., 2017).

De acuerdo con lo expuesto, en este
estudio se analiza la atencion a los estu-
diantes con discapacidad en las universi-
dades publicas espanolas, identificando
buenas practicas. Se parte de la premisa
de que la adecuacion de esta atencién
debe respaldar la dimension social del
Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) (Rodriguez Martin et al., 2014),
suplir las carencias de las politicas socia-
les y mejorar la calidad educativa y el éxi-
to de toda la comunidad universitaria (Fe-
rreira et al., 2014b; Galan-Manas, 2015),
ofreciendo asimismo el desarrollo integral
de todos los estudiantes y asumiendo una
concepcion dirigida al alumnado en toda
su globalidad (Amor Almedina, 2020) y en
todas sus transiciones (Gonzalez-Moreira
et al., 2021).

2. Objetivos

El objetivo de este estudio es describir y
analizarelapoyoyorientaciénalosestudian-
tes con discapacidad en las universidades
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ptblicas espafolas, identificando buenas
practicas. Para alcanzar este objetivo, se
analizaran (1) las propuestas de sistemas
de apoyo y orientacién incluidas en el di-
sefno de los nuevos titulos universitarios,
(2) las actuaciones de los servicios de apo-
yo y orientacion accesibles a través de las
webs de las universidades a estudiantes
con discapacidad, y (3) buenas practicas
en el apoyo y orientacion a estos estu-
diantes.

3. Método

3.1. Disefio

Este estudio sigue una metodologia de
analisis documental basada en el analisis
de contenido. Este analisis se caracteriza
por ser sistematico y planificado, y por per-
mitir analizar y profundizar en el fenéme-
no social objeto de estudio a partir de las
principales fuentes documentales de datos
(Rapley, 2014). La metodologia se lleva a
cabo a través de procedimientos especifi-
cos informaticos que permiten y facilitan
la recogida y manejo de un gran volumen
de informacién, extrayendo la informacion
clave. Este procedimiento aumenta la vali-
dez de los resultados y su relevancia para
la toma de decisiones.

3.2. Muestra

El objetivo de este estudio se concreta
en el analisis de los sistemas de apoyo y
orientacion a estudiantes con discapaci-
dad en las universidades ptblicas espa-
nolas desde dos perspectivas: el disefio de
los titulos universitarios y las actuaciones
de los servicios universitarios de orienta-
cién. Siguiendo con el diseno planteado

en la investigacion, los documentos selec-
cionados en este estudio son una fuente
fidedigna, practica y relevante (Bisque-
rra, 2009). Tanto para la seleccion de la
poblacién de titulos como de webs insti-
tucionales se ha acudido al Registro de
Universidades, Centros y Titulos (RUCT)
del Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades. Este estudio se centra en
las 47 universidades ptblicas espanolas,
descartando los centros dependientes y
extranjeros autorizados (n = 6), las no
presenciales (n = 1) y aquellas que no
tienen estudios de grado (n = 2) con el
fin de aumentar la homogeneidad de los
resultados y su utilidad para la toma de
decisiones.

Por un lado, para el anlisis de las pro-
puestas de los sistemas de apoyo y orien-
tacion incluidas en el disefo de los nuevos
titulos universitarios se analizaran las
memorias de verificacion de las titulacio-
nes incluidas en la muestra. Para la elec-
cién de esta muestra de titulaciones se
han seleccionado los estudios de grado de
las universidades analizadas, en todas las
ramas de conocimiento, que se hayan pu-
blicado en el B.O.E. y que actualmente es-
tén en alta. La justificacion de la eleccion
de estudios de grado viene determinada
porque estas ensefnanzas ofrecen una vi-
sién mas homogénea que las de master,
las cuales difieren en responsabilidad ins-
titucional, perfil de estudiantes y disefo
curricular. El resultado de esta bsqueda
fue de 2024 titulos de grado tinicos (elimi-
nando 42 titulos conjuntos). Para la selec-
cion final de la muestra se ha calculado la
distribucion de la poblacion de titulos de
grado con la combinacién de universidad/
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area de conocimiento y se ha calculado
el nimero de titulaciones necesarias en
la muestra para cada claster, analizando
412 titulaciones (para un error del = 5 %
[p = q = 0.5], la muestra debe ser de 323
titulaciones segin procedimiento estan-
dar para poblaciones finitas). Finalmen-
te, se decidié que hubiese una representa-
cién en la muestra de todos los clasteres y
atendiendo al criterio de maxima diversi-
dad de tipo de titulos, la muestra final ha
sido de 380 titulos.

Por otro lado, la fuente de recogida
de datos para el andlisis de las actuacio-
nes de los servicios de apoyo y orientacion
a estudiantes con discapacidad han sido
las 47 webs institucionales cuyas URL se
encuentran incluidas en el RUCT, fuente
principal de acceso a la informacion de los
propios estudiantes (Fundacién Universia,
2020). Para la localizacion de las fuentes
de informacion concretas dentro de cada
universidad se ha realizado una bisqueda
siguiendo un procedimiento en bucle que
se inicia en la web principal de cada uni-
versidad y se acota en secciones concretas
sobre los servicios y unidades de atencion
a la discapacidad.

3.3. Recogiday anélisis de datos

La recogida y andlisis de datos se ha
llevado a cabo mediante el programa
MAXQDA Analytics Pro 2020 (20.2.2).
Este software permite la categorizacion
automadtica y manual de textos abiertos,
la creacion sistemas de categorias para el
analisis y la creacion de modelos explicati-
vos. Los documentos e informacion de las
paginas web analizadas se han recogido
a través de la extension Web Collector de

este software, cuya funcién es la captura y
digitalizacion de las webs en formato PDF.

Tanto para el analisis de contenido
de las memorias de verificacion como de
las webs, se ha procedido a la creacion y
asignacion de categorias (codigos) a seg-
mentos concretos de informacién de los
documentos seleccionados. Este analisis,
basado en una codificacion tematica, per-
mite organizar y categorizar los datos de
modo que facilite su interpretacion y se
puedan dotar de sentido (Wood y Smith,
2018). El proceso de categorizacion de los
segmentos consiste en un método ciclico
e inductivo, que se fundamenta en el de-
sarrollo de un sistema de organizacion a
partir de la informacion, de manera que
se fragmenten datos comprensibles en si
mismos y que corresponden a ideas clave
para el estudio. Este proceso permite res-
ponder a la cuestion planteada, asi como
vincular la recogida de datos con el ana-
lisis de estos (Flick, 2015). Siguiendo a
Schreier (2012), se han seguido dos tipos
de estrategias de formacién de categorias.
En primer lugar, se han llevado a cabo es-
trategias de formacion de categorias ba-
sadas en el concepto, es decir, estrategias
deductivas partiendo del sistema de indi-
cadores para la evaluacion de la atencién
a estudiantes con discapacidad en la uni-
versidad (Ferreira et al., 2014b). Este sis-
tema esta compuesto por 40 indicadores y
ocho areas identificadas en el proceso de
orientacion y apoyo a estos estudiantes
correspondientes a los subcddigos esta-
blecidos en este estudio: marco institucio-
nal, acceso, participacion, informacién y
orientacion, adaptaciones, accesibilidad,
recursos y resultados (Grafico 1).
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GrArico 1. Sistema de indicadores para la evaluacion de la atencion a estudiantes con
discapacidad en la universidad.

Marco institucional (eucp-1, EucD-2)

v

/ (Euc

Acceso
(Eucp-3, eucD-5 EUCD-6),
EUCD-7, ucD-8)

* Tasa ecd (EUCD-4)

. A

Participacion
D-9, uco-10 euco-1 1, rucp- 12, ruco-13),
Informacion y orientacion
(eucD-14, EucD- 15 Euco-16, BucD-17, EucD-18),
(Euc-19, Bucp-20, eucn-21)
Adaptaciones
(rucD-22, EUCD-23 EUCD-24, BUCD-25, EUCD-26),
(Eucp-27, BUCD-28, EUCD-29)
Accesibilidad
(eucp-30, eucp-31 Euc-32, BucD-33, EucD-34),
(EucD-35, EUCD-36)
Recursos
(EucD-37, EUCD-38 EUCD-39, EUCD-40

~

Resultados
+ Tasa de abandono ecd
* Tasa de graduacion ecd
+ Tasa de eficiencia ecd
* Tasa de rendimiento ecd

A /

>

Fuente: Ferreira et al., 2014b.

En el caso de las webs, también se ha
partido de la descripcién general de las
actuaciones de las unidades de atencion a
la discapacidad: denominacion, ambito de
actuacion, objetivos, procedimiento, des-
tinatarios y momento de los estudios. En
segundo lugar, a partir de estas categorias,
posteriormente se han llevado a cabo es-
trategias de formacion de categorias ba-
sadas en datos para las estrategias induc-
tivas. El sistema de cddigos ha emergido
como un sistema jerarquico a partir del
proceso iterativo de varios ciclos seguido
en el estudio.

4. Resultados

4.1. Propuestas de sistemas de apoyo
y orientacion en el disefio de los nuevos
titulos universitarios

Los resultados obtenidos del analisis
de las propuestas de sistemas de apoyo

y orientacion analizadas a través de las
memorias de verificacion muestran que
los dos aspectos mas mencionados en
el diseno de los titulos son los relativos
a accesibilidad y acceso (Grafico 2). La
accesibilidad se trata en las memorias,
mayoritariamente, en actuaciones que
se realizaran para poder atender las ne-
cesidades del estudiante en los dmbitos
académicos y pedagdgicos, de movilidad
y de acceso a la comunicacién. En cuanto
al acceso del alumnado con discapacidad,
cabe sefnalar que es el momento en el que
la planificacion de los estudios establece
mas pautas para acompanar a estos estu-
diantes, dejando clara la importancia de
la transicion de este alumnado a la educa-
cién universitaria.

Respecto al marco institucional, las
memorias mencionan normativa sobre dis-
capacidad, mayoritariamente de caracter
estatal, entre los que se encuentran:
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GrArico 2. Presencia de los indicadores relacionados con la discapacidad en las
memorias de verificacion de los titulos de grado analizados.

Accesibilidad
Acceso

Marco institucional
Recursos
Adaptaciones
Informacién
Orientacién
Participacion

Resultados

Fuente: Elaboracién propia.

* Real Decreto 1791/2010, de 30 de di-
ciembre, por el que se aprueba el Esta-
tuto del Estudiante Universitario.

* Real Decreto 2271/2004, por el que se
regula el acceso al empleo ptblico y la
provisién de puestos de trabajo de per-
sonas con discapacidad.

Real Decreto 1414/2006, de 1 de diciem-
bre, por el que se determina la conside-
racion de persona con discapacidad a
los efectos de la Ley 51/2003, de 2 de di-
ciembre, de Igualdad de oportunidades,
no discriminacién y accesibilidad uni-
versal de las personas con discapacidad.

Real Decreto 505/2007 de 20 de abril, por
el que se aprueban las condiciones basi-
cas de accesibilidad y no discriminacién
de las personas con discapacidad para el
acceso y utilizacion de los espacios publi-
cos urbanizados y edificaciones.

En cuanto a los recursos analizados, se
mencionan, por un lado, los humanos, con
personal especifico que ponga en marcha

69.9%

mecanismos para la orientacion y asesora-
miento de personas con discapacidad y de
sus familias. Universidades como la UMA
mencionan dentro de estos recursos al
alumnado colaborador de apoyo al estudio.
Por otro lado, se identifican los recursos ma-
teriales, que permiten el acceso a las nuevas
tecnologias con equipos informaticos y re-
cursos técnicos adaptados al acceso curricu-
lar (grabadoras, cuadernos autocopiativos,
emisoras FM, entre otros), la adaptacion del
material de las aulas y del material propor-
cionado durante las clases (apuntes y prac-
ticas). En algunos casos también se men-
cionan ayudas con recursos econémicos de
caracter individualizado para el transporte.
Por altimo, mucho menos comunes son los
recursos sociales (UGR, UJA, UPV), como
son el asesoramiento en materia de aloja-
miento o servir de enlace con todas las insti-
tuciones y organizaciones no gubernamen-
tales colaboradoras con la universidad (por
ejemplo, ONCE, FAAS, CANF-COCEMFE).

Las adaptaciones mencionadas en
las memorias son a nivel estructural, de
evaluacion o de acceso al curriculum. En
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algunas ocasiones se realizan estas adap-
taciones para el acceso a la informacion,
mayoritariamente centrada en la fase ini-
cial en la universidad sobre el proceso de
matricula o adaptaciones curriculares. En
la linea de los demads items analizados, la
orientacién se enfoca mayoritariamente
en el momento del acceso y, de nuevo, en
aspectos académicos e institucionales.

Los dos items con menos presencia en
las memorias de verificacion han sido, por
un lado, la participacion (17 %), lo que su-
pone una propuesta poco activa del alum-
nado en la vida universitaria y, por otro
lado, con un 6 %, los datos en cuanto a los
resultados de éxito, fracaso y abandono de
esta poblacién (Grafico 2).

4.2, Actuaciones de los servicios de
apoyo y orientacion de las universida-
des a estudiantes con discapacidad

Los resultados obtenidos del analisis de
las actuaciones de los servicios de apoyo
y orientacion de las universidades a estu-
diantes con discapacidad se van a detallar
por los principales codigos analizados: de-
nominacion, ambito de actuacion, objeti-
vos, procedimiento, destinatarios, momen-
to en el que se encuentran los estudiantes
y discapacidad. Para la visualizacion de
la relacion e identificacion de las fuentes
analizadas por la universidad y los codigos
identificados (1117 segmentos codificados)
en el sistema establecido, se incluye la «ma-
triz de codigo por documento» (Anexo 1).

4.2.1. Caracterfsticas generales de las
actuaciones

La denominacion de los servicios de
atencion a la discapacidad difiere de una

universidad a otra. En algunos casos son
considerados servicios, y en otro oficinas,
areas o unidades. Se observa una predomi-
nancia en la denominacién de Servicios o
Unidades de Atencion a la Discapacidad o
Diversidad. Las necesidades y las demandas
del alumnado con discapacidad se han esta-
blecido en tres ambitos de actuacion consi-
derados mas urgentes para poder conseguir
la equidad y la igualdad de oportunidades:
académico, personal y profesional. Teniendo
en cuenta estos tres ambitos, se ha obtenido
una gran diferencia entre ellos predominan-
do el ambito académico (75.4 %). Este am-
bito recoge principalmente aspectos, como
requisitos de acceso y de admisién (reserva
de plazas y exencion de precios ptblicos), di-
ferentes becas para el estudio al alumnado
con discapacidad, guias docentes de aten-
cion o apoyo a la discapacidad y asuntos de
movilidad académica (becas ERASMUS+).
En el ambito personal (18.3 %) se incluyen
aspectos relativos al acceso a la orientacion
y salud psicoldgica para este colectivo, la
disponibilidad de alojamientos y transporte
adaptados, asi como el acceso de los alum-
nos con discapacidad a los deportes adap-
tados en la universidad (ejemplo de ellos se
encuentran en UJI, UPC, UPGC, UMA y
ULE). Por tltimo, respecto al ambito pro-
fesional (6.3 %), se encontraron programas
de insercion laboral para el alumnado con
discapacidad, asi como practicas externas y
empleabilidad, o creacién de bolsas de tra-
bajo, como en el caso de la UB.

En el analisis de los servicios de aten-
cion a la discapacidad en las universidades
también se registraron los objetivos de los
mismos. De forma general, estdn orienta-
dos principalmente a:
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1. Promover un servicio de calidad,
garantizando la igualdad de opor-
tunidades a los estudiantes con dis-
capacidad y estableciendo acciones
encaminadas a eliminar las dificul-
tades que se puedan presentar.

2. Sensibilizar a toda la comunidad
universitaria sobre la situacion de
las personas con discapacidad, ga-
rantizando su integracion y partici-
pacion en la vida universitaria.

3. Orientar y asesorar de forma perso-
nalizada al alumnado con discapaci-
dad, facilitando las ayudas técnicas
y adaptaciones mas adecuadas para
cada caso.

4. Formar, propiciando diferentes ac-
ciones formativas relacionadas con
la discapacidad, fomentando la par-
ticipacion y gestionando las accio-
nes encaminadas a la eliminacién
de dificultades.

5. Por altimo, se han encontrado otros
objetivos, como diagnosticar, infor-
mar e investigar, pero aparecen es-
tablecidos en menor medida.

El procedimiento en el proceso de orien-
tacion dentro de los servicios a la discapa-
cidad propone actuaciones individuales
y grupales. Entre ellas destacan, a nivel
individual, la valoracién por parte de es-
pecialistas en orientacion, las entrevistas
personalizadas con los alumnos que deman-
den informacion concreta y las actuaciones
encaminadas a la integracion del alumnado
con discapacidad, como las adaptaciones.

Por su parte, a nivel grupal, se identifican
actuaciones de acompanamiento al alum-
nado con discapacidad, programas de ac-
cion para la integracion de personas con
discapacidad en la universidad y programas
de atencion a la diversidad, voluntariado y
participacion social, asi como acciones de
sensibilizacion, participacion y formacion a
nivel global. Cabe destacar que las acciones
y programas de voluntariado se encuentran
presentes en todas las universidades anali-
zadas como procedimiento grupal.

En el anlisis realizado se ha observado
cémo los servicios de atencion a la disca-
pacidad iban, principalmente, destinados
a los estudiantes con discapacidad o con
necesidades educativas especificas, pero
también se han encontrado actuaciones di-
rigidas a toda la comunidad universitaria
y en coordinacion con diversos agentes que
colaboran con estos servicios. Principal-
mente destacan las fundaciones, especial-
mente la Fundacién ONCE y la Fundacion
Universia, contribuyendo en el fomento
de los diferentes programas y becas que se
promueven para el colectivo. También se
observa una red de colaboracion con dife-
rentes instituciones y asociaciones, como
el Ministerio de Sanidad y Politica Social,
el Ministerio de Empleo y Seguridad So-
cial, el Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, la Asociacion Roosevelt y el CER-
MI, entre otros. A nivel de empresa, tam-
bién se identifican colaboraciones como
en el caso de Telefénica, Repsol, La Caixa,
Vodafone Espafia y Banco Santander. En
tltimo lugar, cabe mencionar que no se en-
contré informacion en las webs respecto a
la participacion de las familias del alumna-
do con discapacidad.



Anélisisy buenas practicas del sistema deorientacion universitaria para estudiantes condiscapacidad

Si nos centramos en el momento de los
estudios, se han encontrado principalmente
actuaciones encaminadas a la previa incor-
poracion a la universidad mediante planes y
programas de acogida, programas de visitas,
encuentros con antiguos estudiantes con
discapacidad, jornadas de puertas abiertas,
adaptaciones de acceso a la universidad y
coordinacién con centros de educacion su-
perior para dotar de informacion y orienta-
cion a los futuros alumnos. En el «durante»,
aunque se menciona de forma implicita,
también se ofrece atencién y asesoramien-
to a demanda y solicitud del estudiante con
discapacidad en todas las universidades ana-
lizadas. Por tltimo, en el momento de fina-
lizar los estudios y de insercion laboral, hay
universidades que destacan especialmente
por facilitar practicas externas, el acceso a

becas y bolsas de trabajo o en la funcién de

asesorar en este proceso de insercion profe-
sional (UAM, UB, UMH y UPV-EHU).

4.2.2. Actuaciones concretas en las
areas del proceso de orientacién y apoyo
a la discapacidad

Siguiendo las areas establecidas por Fe-
rreira et al. (2014b), las principales actuacio-
nes especificas que se llevan a cabo por los
servicios de atencién a la discapacidad estan
dirigidas a su participacion (28.6 %), seguido
de la proporcion de recursos (27.3 %) y reali-
zacion de adaptaciones (19.7 %), asi como la
informacion y orientacion (8.6%), sin olvidar
cuestiones de accesibilidad (6.4 %), normati-
va (5.8 %) y acceso (3.6 %). No se ha encon-
trado informacién explicita sobre informa-
cion del area de resultados (Grafico 3).

GrArICo 3. Segmentos codificados en las areas del proceso de orientacion y apoyo a
estudiantes con discapacidad en la universidad.

Participacion

Recursos

Adaptaciones
Informacién y Orientacion
Accesibilidad

Marco institucional

Acceso

Fuente: Elaboracion propia.

El area con mayor interés para los
servicios de atencion a la discapacidad es
aquella relativa a la implicacion de los es-
tudiantes en la vida universitaria, seguida
de aquellas actuaciones que favorecen la
participacion de estos estudiantes en los
diversos programas que ofrece la univer-
sidad. Desde este ambito, se promueven la

sensibilizacion, el acercamiento y el con-
tacto con el colectivo con discapacidad me-
diante acciones y actividades encaminadas
a fomentar y facilitar la integracion, como
la organizacién de jornadas relacionadas
con el &mbito de la discapacidad, conferen-
cias, talleres vivenciales o actuaciones de
participacion social (en colaboracion con
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fundaciones y asociaciones). Entre estas
acciones destaca el voluntariado, muchas
veces centrado en la figura del estudian-
te colaborador, que se encuentra visible
en todas las universidades, pero también
programas de participacién, como los pro-
gramas de alumno ayudante, las becas co-
laboradoras financiadas por las diferentes
fundaciones de cada universidad, progra-
mas de acompanamiento, planes de acogi-
da o programas de apuntes. En este punto
también se destacan las campanas de sen-
sibilizacién, como es el caso de la UJI con
su proyecto <cROMPAMOS BARRERAS» o
el proyecto «INCLUYE».

Podemos considerar los recursos como
aquellas ayudas o medios del que una per-
sona se sirve para conseguir un fin o satis-
facer una necesidad. En el analisis realiza-
do se encontraron diferentes recursos que
ofrecen los servicios de caracter material y
didactico (ordenadores adaptados, raton de
bola, virtual keyboards y tablets; calcula-
dora; emisora FM y grabadoras; tele-lupa;
software especifico; recursos y materiales
especificos; guias, planes y protocolos de
actuacion; programa ZOOM y JAWS; pi-
zarras interactivas; netbook; mediateca;
equipos de radio-frecuencia modulada;
bucles magnéticos o bancos de recursos),
y humano (profesor/tutor, asistente inter-
no, tomador de apuntes, técnico en nece-
sidades especificas de apoyo educativo,
intérprete en lengua de signos, volunta-
riado, orientador, estudiante colaborador,
psiquiatra, médico, psicologo, becario de
colaboracion o asistente personal).

En materia educativa, las adaptacio-
nes corresponden a tipos de estrategias

educativas, dirigidas especialmente a los
estudiantes con necesidades educativas es-
peciales, de manera que se consiga dar la
respuesta mas adecuada a las necesidades
que se presenten, modificando diferentes
aspectos o situaciones que influyen en el
desarrollo de aprendizaje. En la mayoria
de los casos, las adaptaciones y recursos
estan ligados y relacionados entre si. Una
de las adaptaciones que se encontraron en
la mayoria de las universidades son aque-
llas medidas de ampliacion de tiempo y
adaptaciones en los exdmenes (incluyen-
do pruebas de acceso) utilizando recursos,
como el Microsoft accesible, braille, texto
magnificado y ZoomText, formatos alter-
nativos, extension de tiempos, puestos
adaptados o exdmenes orales a través del
intérprete en lengua de signos. También se
han identificado adaptaciones en diferen-
tes actividades deportivas que las univer-

sidades ofertan (UJI, UMA, UPGC).

La categoria de informacion y orien-
tacion estd relacionada fundamental-
mente con aspectos curriculares. En ella
se identifican los planes de inclusion, el
plan de atencién a la diversidad, planes
de acogida, plan de accion tutorial y la
orientacion educativa especifica. Con-
siderando la informacion y orientacién
como forma de promover asimismo la ac-
cesibilidad a la informacién y a los con-
tenidos, se establecen jornadas abiertas
e informativas, guias de atencion a la di-
versidad, de recursos, de profesorado, de
adaptaciones y protocolos de actuacion.
Ademas, diferentes universidades esta-
blecen cursos de formacién y promueven
la formacién docente en materia de in-
clusion y diversidad.
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La accesibilidad se refiere a aspectos
relacionados con la posibilidad de utiliza-
cién de cualquier objeto, lugar o acceso a
un servicio. En este marco, encontramos
que todas las universidades hacen cons-
tancia de aspectos relacionados con la eli-
minacién y supresion de barreras arqui-
tectonicas mediante planes y proyectos
destinados a tal fin. Algunas medidas que
estan accesibles para el alumnado con dis-
capacidad son el préstamo de clave de as-
censores, reserva de puestos tanto en aula
como en las diferentes estancias, rampas
de accesibilidad, plazas con aparcamien-
to reservado y transporte, aseos y WC
adaptados, servicios personalizados en
biblioteca y en restauracion, entre otros.
También se proponen programas de aloja-
mientos adaptados a estudiantes con dis-
capacidad (UAM y USC) y aparcamientos
reservados (UGR). Ademas, se presta sof-
tware especifico para promover la accesi-
bilidad web y apoyo en los laboratorios y
las sesiones que se lleven a cabo en aulas
de informatica (UNIRIOJA). Asimismo,
se ofrece apoyo en los desplazamientos
por el campus (mediante figuras como el
colaborador o voluntario) (UJI) y se dis-
pone de instalaciones deportivas adapta-
das en el campus (UPC).

En relacion con el marco institucional,
relativo al marco de derechos que asisten a
los estudiantes con discapacidad en la uni-
versidad, se identifican diferentes normas
en las webs de estos servicios en consonan-
cia con las indicadas en las memorias de
verificacion.

Por dltimo, en relacién con el acceso,
se han identificado aquellos factores que

de alguna manera influyen a la hora de
comenzar los estudios universitarios. El
segmento mas codificado hace referencia a
la reserva del 5 % de las plazas disponibles
para cada titulo y centro a aquellos estu-
diantes con discapacidad que presenten un
33 % de discapacidad. Otra de las medidas
establecidas corresponde a la exencion
del pago de matricula a estos estudiantes.
Como acciones especificas, se identifica la
atencién personalizada y orientacion edu-
cativa al estudiante en la preinscripcién y
matricula (UMH) o la provision de aloja-
miento adaptado a sus necesidades (UAM).
En este punto, también es importante re-
saltar el establecimiento de adaptaciones
especificas en las pruebas de acceso a la
universidad.

4.3. Buenas practicas en el apoyo y orien-
tacion a estudiantes con discapacidad

Con la informacién analizada tanto en
memorias como en las paginas webs, se
ofrecen pautas generales de buenas practi-
cas en la atencién de este colectivo, solven-
tando carencias y necesidades detectadas.
En concreto, centradas en los siguientes
aspectos:

Preparacién: vinculado a acciones pre-
vias a la incorporacion a la universidad y
la primera acogida en los centros univer-
sitarios.

* Un plan de transicion a la universidad
con una definicién clara de fases de
ayuda para el alumnado y atendiendo
también al papel de las familias, ya
desde la ensefanza secundaria y en las
pruebas de acceso, estableciendo rela-
ciones de coordinacion con servicios de
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orientacion en secundaria para conocer
al alumnado con discapacidad que se
incorporara a la universidad y planifi-
car los apoyos necesarios con suficiente
antelacion.

* La existencia de jornadas de acogida
donde los estudiantes tengan acceso a
experiencias de otros companeros, pue-
dan establecer relaciones y resolver du-
das entre iguales con otras experiencias.

Adaptacién: cuidando el proceso de
acompanamiento y guia para el alumnado
con discapacidad en los distintos d&mbitos
para su formacion integral.

* Elaboracién de adaptaciones que per-
mitan una buena planificacion y disefio
de estudio personalizados para adap-
tarse a las necesidades que precise cada
estudiante, utilizando todos aquellos
recursos accesibles que el alumnado
emplee de forma habitual y resulten
eficaces para su crecimiento académi-
co, personal y profesional.

* La atencién en el ambito cultural, de-
portivo y social que permita la univer-
sidad y que se gestiona desde la propia
institucién, poniendo en contacto a
este alumnado con asociaciones de es-
tudiantes o servicios de extensién uni-
versitaria que le permitan una partici-

Coordinacién: fundamental el trabajo
en equipo desde todos los agentes que par-
ticipan en el proceso de orientacion de este
alumnado.

* Es necesaria la coordinacion y colabo-
racion entre el tutor, el orientador, el
profesor o todos aquellos agentes que
intervienen en el desarrollo académico,
personal y profesional del alumnado
para lograr la verdadera inclusion, pro-
porcionando la ayuda adecuada a sus
necesidades.

* La elaboracion de planes completos,
con ideas y propuestas concretas y fac-
tibles para cada universidad, en fun-
cion de sus condiciones, que contemple
el acompanamiento a lo largo de los es-
tudios e incluya propuestas para la in-
sercion en el mercado laboral con todo
tipo de empresas del sector.

Sensibilizacion: visualizar y norma-
lizar es fundamental para garantizar la
sensibilizacion de toda la comunidad uni-
versitaria, promoviendo asimismo la par-
ticipacion para lograr una integracion real
y efectiva.

* La divulgacion y sensibilizacion de la
comunidad universitaria sobre la pro-
blematica social y laboral de las perso-
nas con discapacidad unido a la supera-
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cion de posibles estereotipos del propio
alumnado con discapacidad.

pacion activa.

revista espaiiola de pedagogia

aflo

* Realizacion de entrevistas individuali-
zadas en los protocolos de acceso con
cada uno de los estudiantes, favorecien-

Evaluacion: es importante comprobar si
estan funcionando los mecanismos al alcance
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de este alumnado, solo asi podran adaptarse
y mejorarse a las necesidades que surjan.
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* La escucha activa al alumnado se vuelve
clave en este proceso de constante me-
jora. Los servicios de atencion directa al
alumnado con estas caracteristicas deben
proporcionar espacios y medidas donde
plantear dudas y necesidades, y recoger
sugerencias para ofrecer un servicio de
calidad escuchando de forma activa las
necesidades de la poblacién universitaria.

* Los datos especificos del porcentaje de
éxito, abandono y satisfaccion que esta
teniendo este alumnado son clave para
comprobar si se esta logrando el fin tl-
timo para el que se establece todo este
tipo de medidas: el éxito en la forma-
cién del alumnado con discapacidad en
todos los aspectos.

5. Discusion y conclusiones

Este estudio refleja que actualmente
se dispone de un modelo de servicios de
apoyo especificos a estudiantes con disca-
pacidad, tal y como impulsé la normativa
desde 2010. De los datos analizados se de-
duce la existencia de servicios o unidades
de atencién a la discapacidad en todas las
universidades ptblicas espafolas analiza-
das, independientemente de la variedad
de su denominacién. Esto permite con-
cluir que el alumnado universitario con
discapacidad encontrara apoyo dentro de
la institucion, ya sea a nivel individual o
grupal (Red SAPDU, 2017). Sin embargo,
la tendencia apunta a la promocion de ser-
vicios integrados de orientacién en la uni-
versidad cuyos destinatarios sean todos los
miembros de la comunidad universitaria,
sin olvidar la necesidad de contar con un
area especifica que responda a las necesi-

dades de los estudiantes con discapacidad
(Alvarez Pérez, 2016). De esta forma, se
auna el trabajo realizado hasta el momen-
to y la especializacion de los técnicos, re-
cursos y actuaciones existentes hacia este
colectivo. Este escenario ideal, en el que se
disponga de un marco general de orienta-
cion y su especializacion, dotaria de mayor
sentido al concepto de inclusion y norma-
lizacion (Farriols Hernando et al., 2014).

El presente estudio permite describir
c6mo es el apoyo y la orientacion a estudian-
tes con discapacidad. Parece confirmarse la
intencién de la inclusion efectiva y real por
parte de las universidades, pero supone un
reto para las instituciones y los docentes
debido a que el proceso de orientacion esta
influenciado por diferentes factores (esca-
sez de recursos, instrumentos, actitudes,
servicios, legislacion, participacion de la
comunidad educativa y los diferentes agen-
tes, etc.). Los resultados obtenidos en este
trabajo refuerzan las lineas argumentales
de Alvarez (2016), que incide en garanti-
zar una educacion de calidad en igualdad
y atendiendo a la diversidad, objetivos que
marcan los diferentes servicios hallados en
las universidades. Ademas, se diferencian
dimensiones dentro del proceso de orienta-
cion, correspondiendo a los ambitos de ac-
tuacion: profesional, personal y académico.
De forma especial, cobra gran relevancia la
consideracion de contenidos académicos,
pero también cognoscitivos (incluyendo va-
lores, normas y actitudes), logrando asi el
pleno desarrollo y bienestar del estudiante
(Alvarez Pérez, 2016; Amor Almedina y
Dios Sanchez, 2017; Martin Romera et al.,
2020). El ambito personal también afecta al
resto de dimensiones, puesto que un estilo
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de vida saludable a nivel psico-social afecta
a todos los ambitos, incluidos el académi-
co y profesional (Farriols Hernando et al.,
2014; Martinez Clares et al., 2019). En los
tltimos afios, recientes investigaciones in-
dican la necesidad de contemplar también
la orientacion en aspectos sociales (Escola-
no-Pérez et al., 2019; Pereira Gonzalez et
al., 2019; Red SAPDU, 2017) y a acciones
dirigidas al bienestar de los estudiantes
(Ferreira, 2021).

Como aportacion al andlisis descriptivo
realizado, y después de detectar posibles
mejoras en algunos aspectos de la orien-
tacion a la discapacidad, se han senalado
buenas practicas en cuanto a la prepara-
cion, adaptacion, coordinacion, sensibiliza-
cién y evaluacion que deben mantenerse o
promoverse en aquellas universidades que
no disponen de las mismas. Estas buenas
practicas se centran en la importancia de la
acogida de estos estudiantes en la universi-
dad, favoreciendo su transicién y el proceso
de acompanamiento. Para ello, la coordina-
cion de todos los agentes es imprescindible,
especialmente en el caso del profesorado,
asi como la elaboracion de planes perso-
nalizados, actuacion clave en el proceso de
orientacién. Se observa un gran esfuerzo
por parte de las universidades en promover
la participacion y sensibilizacion; sin em-
bargo, una de las buenas practicas a poten-
ciar es la evaluacién mediante mecanismos,

de atender a los estudiantes con discapa-
cidad en las universidades, asi como la
puesta en marcha de actuaciones inclusi-
vas, aunque bien es cierto que no siempre
se encuentran a disposicion instrumentos
necesarios para llevarlo a cabo. Por ello, la
implantacién de diferentes programas de
apoyo, orientacién y asesoramiento para
favorecer la integracion completa y eficaz
del alumnado con discapacidad se hace to-
talmente necesaria, poniendo en practica
diferentes ajustes y adaptaciones perti-
nentes, asi como la bisqueda de nuevas
estrategias de evaluacién (Ntnez, 2017).
Estas necesidades desembocan en el desa-
rrollo de un modelo integral y comprensi-
vo en el que las intervenciones tengan en
cuenta las necesidades reales e individua-
les de los estudiantes (Martinez Clares et
al., 2019). Por tal motivo, alguna de las
sugerencias que se proponen conllevan la
necesidad de crear nuevas politicas edu-
cativas, fomentando actitudes favorables
a la inclusion desde etapas educativas
anteriores, reforzando con planes, pro-
yectos y/o programas que promuevan la
participacion y la sensibilizacién de todas
las personas hacia la discapacidad, y que
se ajusten a las necesidades o dificultades
que puedan surgir a este colectivo. Es por
ello que, actualmente, y como adicion al
analisis documental presentado en este
articulo, se encuentran en desarrollo va-
rios estudios dentro del grupo de investi-
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gacion al que pertenecemos. Estos estu-
dios analizan las actuaciones dirigidas a
la atencion individualizada de estudian-
tes de las universidades espafolas para,
posteriormente, comparar su impacto en

como la escucha activa del estudiante y la
recogida de datos especificos sobre su paso
por la universidad en tasas de resultados.
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observado la necesidad de un diagndsti-
co mas profundo y sistematico a la hora

el proceso de ensehanza-aprendizaje a
través de entrevistas y cuestionarios a los
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responsables de las unidades y servicios
de apoyo a estudiantes con discapacidad,
insistiendo en el uso de las TIC para la
informacion y orientacién en el acceso a
la universidad y durante la universidad,
asi como en la atencién de necesidades
personales.

Financiacion
Este estudio ha sido financiado por la
Consejeria de Educacion de Castilla y Leon

dentro del proyecto «Analisis de los siste-
mas de apoyo y orientacién institucionales
e informales para estudiantes universita-
rios» (2019-21) del Grupo EVORI (Eva-
luacion, Orientacién y Politicas Educati-
vas) de la Universidad de Leon (ORDEN
EDU/667/2019, de 5 de julio, por la que se
resuelve la convocatoria para la concesion
de subvenciones destinadas al apoyo de
los grupos de investigacién reconocidos de
universidades publicas de Castilla y Ledn,
a iniciar en el 2019).
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Resumen:

Las conductas adictivas hacia las redes so-
ciales en jovenes han sido ampliamente estu-
diadas y relacionadas con multiples factores.
Entre las escalas disenadas para su medicion,
la version de 24 items del cuestionario de
adiccion a redes sociales (ARS) es una de las
mas utilizadas. En este estudio, se analizaron
las propiedades psicométricas de la version
espanola adaptada al alumnado universita-
rio. Se exploré la validez del contenido y del
constructo de la escala a través del modelo de
Rasch y un anélisis factorial confirmatorio.
Se analizo especificamente la estructura de
categorizacién de datos, la dimensionalidad

del constructo, el ajuste del modelo, la fiabi-
lidad de los sujetos e items, la estructura del
Mapa de Wright y el funcionamiento diferen-
cial del item. Participaron 1809 estudiantes
de 24 universidades espanolas. Los resultados
indican que la ARS presenta buena fiabilidad,
dimensionalidad y un buen ajuste del modelo,
sin embargo, se aprecian elementos de mejora
principalmente en la escala Likert propuesta,
en la elaboracion de nuevos items que midan
los extremos de la adiccion a las redes sociales
y en la redaccion de un item. Con respecto al
analisis factorial confirmatorio, se obtuvieron
tres factores que coinciden con el constructo
original. Con las mejoras que se han observado
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uestionario con ‘garantias de medicion del

de-adiccion-a-las

instrumento cubre un vacio 1mportante en la
identificacion de condyl b‘ | uso
de las redes sociales, qie podria propiciar una
posterior intervencién con el alumnado uni-
versitario.

Descriptores: redes sociales, adiccién, mode-
lo Rasch, alumnado universitario, Espafa.

Abstract:

Social network addiction in young people
has been extensively studied and associated
with multiple factors. Among the scales de-
signed to measure this, the 24-item version of
the Social Network Addiction Questionnaire
(SNAQ) is one of the most widely used. This
study analyses the psychometric properties
of the Spanish version adapted to undergrad-
uates. The content and construct validity of
the scale was explored using the Rasch model
and a confirmatory factor analysis. The data
categorisation structure, construct dimen-

F&de‘SHSGCI eg:

adesalpsmemetrm]as deFIW%ﬂGnarlobject and item relia-

bility, er ht Map structure, and differen-

)nag (DIF) were specifically
analysetl. 1,809 students from 24 Spanish
universities participated. The results indicate
that the SNAQ presents good reliability and
dimensionality, and a good model fit; how-
ever, elements in need of improvement are
appreciated mainly in the proposed Likert
scale, in the development of new items that
measure the extremes of addiction to social
network sites and in the wording of one item.
With respect to factor analysis, three factors
were obtained that coincide with the original
construct. With the improvements that have
been observed through validation, the ques-
tionnaire could confidently be used to meas-
ure the construct in the university popula-
tion. The instrument fills an important gap
in the identification of addictive behaviours
in the use of social networks, which could
lead to a subsequent intervention involving
undergraduates.

Keywords: social networks, addiction, Rasch
model, undergraduates, Spain.

1. Introduccién

Las redes sociales (RRSS) se han po-
pularizado en los tltimos afos en la bus-
queda y la capacidad de compartir infor-
macion de forma interactiva (Kong et
al., 2021). Esto ha propiciado el aumento
de investigaciones que ahondan sobre el
uso de las RRSS en los jovenes (Pertegal-
Vega et al., 2019), analizando el efecto de
su utilizacion en los habitos de vida en
universitarios (Austin-McCain, 2017), el

miedo a perderse algo (Fear Of Missing
Out, FOMO, Buglass et al., 2017) o el uso
académico (Gémez et al., 2012). Numero-
sas investigaciones se han centrado en ex-
plorar cudles son los efectos del uso pro-
blematico de las RRSS entre los jovenes
(Baker y Algorta, 2016; Banjanin et al.,
2015; Seabrook et al., 2016).

Algunos estudios han analizado el uso
excesivo que hacen los jovenes de las RRSS
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como un trastorno de control de impulsos,
entendiéndose este como una adiccion
comportamental (Fioravanti et al., 2012).
Seglin Suarez-Perdomo et al. (2022), el
alumnado universitario presenta diferen-
tes perfiles de adiccion a las RRSS, los
cuales se relacionan con la procrastinacién
académica; a mayor adiccién, mayor pro-
crastinacion. Otros autores han centrado
su atencion en averiguar cudl es la tasa de
prevalencia de la adiccion en adolescentes
(Jacobsen y Forste, 2011). También se ha
relacionado la adiccion a las RRSS con la
vida social, concluyendo que esta aumen-
ta la incidencia de trastornos, como la de-

presion, el estrés y la ansiedad (Azizi et
al.,2019).

En el ambito universitario, se han
identificado afecciones relacionadas con
problemas emocionales, pues, como ocu-
rre con otras adicciones, la persona se
suele volver adicta al comportamiento
como alivio de sentimientos negativos,
0 como mecanismo de escape o control
(Balakrishnan y Shamim, 2013; Busalim
et al., 2019). Otro problema asociado de
caracter relacional es que las personas
que muestran conductas adictivas a las
RRSS se preocupan mas por las amista-
des online que las offline (Cam y Isbulan,
2012). Esta adiccion, ademads, provoca
malestar, angustia, ansiedad y sintomas
de depresion que pueden desembocar en
un aislamiento del entorno social (Kuss y
Griffiths, 2017). La adiccion a las RRSS
también se ha relacionado con problemas
de salud, ya que su uso excesivo puede
ocasionar dificultades para conciliar el
suefo (Fossum et al., 2014), asi como pro-
mover una vida sedentaria caracterizada

por la insuficiente realizacion de ejercicio,
descanso y recuperacion que podria deri-
var en problemas relacionados con el de-
terioro psicoldgico y fisioldgico a lo largo
del tiempo (Andreassen, 2015; Xanidis y
Brignell, 2016).

Teniendo en cuenta que los estudiantes
con adiccion a las RRSS pasan mas tiempo
conectados que realizando otro tipo de ac-
tividades, una de las afecciones que mas se
ha estudiado es la relativa al rendimiento
académico. En este sentido, se espera que
los estudiantes con conductas de adiccion
a las RRSS presenten menor rendimiento
académico (Andreassen, 2015). No obs-
tante, Mushtaq y Benraghda (2018) eva-
luaron los efectos positivos y negativos de
las RRSS en el rendimiento académico y
observaron que el estudiantado universi-
tario concebia las RRSS como herramien-
tas Gtiles para la realizacion de actividades
académicas. Asimismo, diferentes estudios
(p. €., Arquero y Romero-Frias, 2013;
O’Keeffe y Clarke-Pearson, 2011) han evi-
denciado el potencial de las RRSS cuando
se utilizan con fines educativos.

Segin Cao et al. (2018) el uso exce-
sivo de las RRSS no determina automa-
ticamente la adiccién. Por este motivo,
se considera necesario contar con ins-
trumentos sensibles que identifiquen
con precision si una persona muestra o
no adiccion a las RRSS. En este sentido,
Andreassen (2015) enumerd una serie de
instrumentos de deteccion de adiccion a
las RRSS, centrandose sobre todo en la
adiccion al Facebook. En la Tabla 1 se
presentan brevemente los instrumentos
identificados.
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TaprA 1. Instrumentos de medida de la adiccidon a las redes sociales.

Instrumento  Autores (afio) Items

Caracteristicas

Bergen Facebook Andreassen et

Analiza la adiccion al Facebook, siguiendo cri-
terios de adiccién: prominencia, modificacion

Addiction Scale al. (2014) 6 del estado de animo, conflicto, abstinencia, to-
(BFAS) ’ lerancia y recaida. Se punttia en una escala de 5

puntos (1 rara vez, 5 muy a menudo).

Mide la dependencia de Facebook. El conjun-

to de items se basa en una escala de adiccién
Facebook . . .

. a Internet y mide el control, la satisfaccion, el

Dependences Wolniczak et . .

. . 8 tiempo de uso y los esfuerzos por reducirlo, las
Questionnaire al. (2013) . la i iotud vid
(FDQ) preocupaciones, la inquietud y otras activida-

des relacionadas con el Facebook. Sistema de
respuesta nominal dicotémica (Si/No).
Social Basado en la escala de compromiso / adiccién a
. los videojuegos de Charlton y Danforth (2007).
Networking Turel y Se- . .
. 5 Los items punttan en una escala de 7 puntos
Website Scale renko (2012)
(1 completamente en desacuerdo, 7 completa-
(SNWAS)
mente de acuerdo).
Basado en la teoria general de la adiccion y en
la investigacion sobre el exceso de mensajes de
Addictive . texto e instantdneo. Compuesta por 3 crite-
. Wilson et al. - L. . . Pl
Tendencies (2010) 3 rios basicos: prominencia, pérdida de control
Scale (ATS) y abstinencia. Todos los items se puntian en

una escala de 7 puntos (1 muy en desacuerdo,
7 muy de acuerdo).

Fuente: Elaboracién propia.

En la literatura también se puede en-
contrar el cuestionario de adiccion a las re-
des sociales (ARS, Escurra y Salas, 2014)
que partié del DSM-IV-TR de la American
Psychiatric Association (APA, 2008), el
cual no reconoce las adicciones psicologicas
como trastornos. El objetivo de los autores
era diagnosticar las adicciones a las RRSS
como un perjuicio para la formacion de es-
tudiantes. Para ello contaron con un panel

sustancia por el de RRSS. El instrumento
se subdividid en tres dimensiones:

1. Obsesion por las redes sociales.
Comprende conceptualmente el
compromiso mental con las RRSS,
al pensar constantemente, inclu-
so fantasear con estar conectados,
mostrando ansiedad y preocupacion
por la falta de acceso.

revista espaiiola de pedagogia

aflo

de expertos en psicologia clinica, educativa
y psicométrica en la redaccién, compren-
sion y claridad en las definiciones y cohe-
rencia de los items para hallar un diagnds-

2. Fulta de control personal en el uso de
las redes sociales. Preocupacion por
la falta de control en el uso de las

iz,
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tico claro de posible adiccién. El primer
paso realizado fue sustituir el concepto de

RRSS con el consiguiente descuido
de las tareas y estudios académicos.
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3. Uso excesivo de las redes sociales.
Dificultad para controlar el uso de
las RRSS, mostrando un exceso en
el uso y exposicion, indicando la im-
posibilidad de controlarse cuando
usa las redes y no ser capaz de dis-

minuir la cantidad de tiempo inver-
tido en las RRSS.

Este instrumento contiene elementos
que pueden contribuir a analizar y diag-
nosticar la adiccién a las RRSS en alum-
nado universitario, favoreciendo la evalua-
cién de las consecuencias que ello supone
en el éxito académico. Por todo lo indica-
do, el objetivo de este estudio es validar
la version espanola del cuestionario ARS
(Escurra y Salas, 2014). Asi, se pretende
obtener un instrumento con unos indica-
dores psicométricos definidos de validez de
constructo segtin los parametros ofrecidos
por el modelo de Rasch. La finalidad es que
pueda utilizarse con garantias de medicion
de conductas adictivas a las redes sociales
en estudiantado universitario.

2. Método

2.1, Participantes

Participaron 1809 estudiantes universi-
tarios pertenecientes a 24 universidades es-
panolas, de los cuales 1316 (72.7 %) fueron
mujeres, 465 (25.7 %) hombres y 28 (1.5 %)
no binarios. Segtin la comunidad auténo-
ma el 32.6 % eran de Canarias, el 17.9 %
Andalucia, el 14 % de Madrid, el 8.6 %
de Pais Vasco, el 7.4 % de Castilla y Ledn,
el 7.2 % de Cataluna, el 7.1 % de Galicia,
el 4.1 % de Asturias, siendo menos del 1 %
de las comunidades de La Rioja, Cantabria,

Aragon y Extremadura. El promedio de
edad de los participantes fue de 21.7 afos
(SD = 5.62), con edades comprendidas en-
tre los 17 y los 70 afos. El 27.8 % cursaban
primer curso, el 30 % segundo, el 21.3 %
tercero, el 17 % cuarto y el 3.9 % quinto
curso, este tltimo presente en titulaciones
de facultades, como Ciencias, Ciencias de
la Salud o Bellas Artes. Se realiz6 un mues-
treo intencional, atendiendo principalmen-
te a dos criterios: 1) acceso a las cuentas
de correo institucionales de los departa-
mentos adscritos a las universidades, y 2)
representacion de la muestra de todas las
Comunidades Autonomas espanolas.

2.2. Instrumento

El cuestionario de ARS (Escurra y Sa-
las, 2014) adaptado a poblacién universita-
ria presenta 24 items divididos en tres fac-
tores. El primer factor recoge informacion
sobre la obsesion por las RRSS (10 items;
o =.90), el segundo factor sobre la falta de
control personal en el uso de las RRSS (6
items; o = .87) y el tercer factor sobre el
uso excesivo de las RRSS (8 items; » = .87).
En la Tabla 2 se muestran los items que
componen la escala (o = .95).

Las opciones de respuesta a los items
se presentan a través de una escala Likert
de 5 categorias (donde 1 es totalmente en
desacuerdo y 5 es totalmente de acuerdo).
Segin la publicacion de Escurra y Salas
(2014), la ARS supera los valores criticos
establecidos por la ciencia para los indices
de fiabilidad (a). De esta forma, también
se analizaron las puntuaciones RMSEA,
NNFI, TLI, GFI, NFI, AGFI y CF1, ajus-
tandose a los indices sugeridos por la co-
munidad cientifica.
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TaLA 2. ftems de la escala ARS.

ftems Cédigo
Siento gran necesidad de permanecer conectado a las redes sociales. A01
Necesito cada vez més tiempo para atender mis asuntos relacionados AO2
con las redes sociales.
El tiempo que antes destinaba para conectarme a las redes sociales A03
ya no me satisface, necesito més.
Apenas despierto ya estoy conectdndome a las redes sociales. A04
No sé qué hacer cuando me desconecto de las redes sociales. A05
Me pongo de malhumor si no puedo conectarme a las redes sociales. A06
Siento ansiedad cuando no puedo conectarme a las redes sociales. A07
Entrar y usar las redes sociales me produce alivio, me relaja. A08
Cuando entro a las redes sociales pierdo el sentido del tiempo. A09
Generalmente permanezco mas tiempo en las redes sociales,
L P . A10
del que inicialmente habia destinado.
Pienso en lo que puede estar pasando en las redes sociales. All
Pienso en que debo controlar mi actividad de conectarme a las redes sociales. Al2
o Puedo desconectarme de las redes sociales por varios dias. Al13
™~
™ Me propongo sin éxito, controlar mis habitos de uso prolongado e intenso Ald
© de las redes sociales.
(Yi Aun cuando desarrollo otras actividades, no dejo de pensar en lo que sucede en Al5
Q las redes sociales.
o . . . . .
&N Invierto mucho tiempo del dia conectandome y desconectandome de las redes Al6
%O 9 sociales.
2]
<] . .
g % Permanezco mucho tiempo conectado(a) a las redes sociales. Al17
o . . S
2 Q  Estoy atento(a) a las alertas que me envian desde las redes sociales a mi teléfono T
3 g o a la computadora.
‘—; e} Descuido a mis amigos o familiares por estar conectado(a) a las redes sociales. A19
e8]
=
8 2“ Descuido las tareas y los estudios por estar conectado(a) a las redes sociales. A20
u -
g _7  Aun cuando estoy en clase, me conecto con disimulo a las redes sociales. A21
- 0
2 o Mi pareja, o amigos, o familiares me han llamado la atencién por mi dedicacion
o< . . . A22
= y el tiempo que destino a las cosas de las redes sociales.
Cuando estoy en clase sin conectar con las redes sociales, me siento aburrido(a). A23
SN . . .
%“.\é Creo que es un problema la intensidad y la frecuencia con la que entro A%4
m

y uso la red social.

Fuente: Elaboracién propia.
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2.3. Procedimiento

En primer lugar, el Comité de Eti-
ca de la Investigacion y de Bienestar
Animal de la Universidad de La Lagu-
na aprobo la idoneidad del cuestionario
(CEIBA2021-0464). En segundo lugar,
se contactd con la administracion de los
departamentos de diferentes universida-
des via correo electronico institucional,
solicitando distribuir el texto adjunto con
todo el profesorado. Asimismo, utilizando
la técnica de la bola de nieve se solicito
a los docentes compartir, a través de sus
Aulas Virtuales, un texto introductorio
informando sobre la finalidad del estudio
y facilitando el enlace para cumplimentar
el cuestionario. Para garantizar los pro-
cedimientos éticos se solicito el consenti-
miento informado y se garantizé el ano-
nimato, de acuerdo con la Ley Orgénica
3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccion
de datos personales y garantia de los de-
rechos digitales.

2.4. Anélisis estadisticos

Para analizar las propiedades psico-
métricas del cuestionario ARS se utilizo
el modelo Rasch-Andrich de categorias
ordenadas (Rasch Andrich Rating Sca-
le Model) de Andrich (1988), mediante
el paquete estadistico Winsteps 3.90.0
de Linacre (2015). Se realizaron analisis
sobre la estructura de categorizacion de
datos, la dimensionalidad psicométrica, el
ajuste de los datos al modelo (validez) y la
fiabilidad. Adicionalmente al anlisis es-
tadistico, se emplearon las herramientas
del Mapa de Wright y del funcionamiento
diferencial del item (DIF) en distintas va-
riables (género, edad, comunidad auténo-
ma y curso).

Para valorar la eficacia de las categorias
de respuesta, la estructura de la categori-
zacion de datos debe cumplir los siguientes
requisitos para considerarse una adecuada
calibracion de las categorias (Oreja-Rodri-
guez, 2015; Azpilicueta et al., 2019): (1)
existir al menos 10 observaciones por cada
categoria de respuesta para establecer va-
lores estables de los umbrales; (2) las me-
didas promedias y los umbrales deben au-
mentar de manera progresiva a medida que
aumenta la variable a través de la escala de
medida; (3) los valores OUTFIT deben ser
inferiores a 2, pues un valor superior a 2
indica que la categoria ofrece mas desinfor-
macion que informacion; (4) las medidas
obtenidas deben incrementar su valor.

Con respecto a la dimensionalidad del
constructo, esta se verifica analizando los
componentes principales de los residuales
de los items (PCAR). La dimensionalidad
se calcula mediante el establecimiento de
una expectativa probabilistica acorde a la
dificultad de cada item y a la habilidad de
cada persona (Bond y Fox, 2012). Linacre
(2009) sugiere que el valor recomendado
de la varianza bruta explicada por las me-
didas debe ser =50 % y la varianza bruta
explicada por los items superior a cuatro
veces la varianza sin explicar en el primer
contraste.

La fiabilidad de la escala se calcula a tra-
vés de los parametros establecidos entre los
sujetos y los items, los cuales son interpreta-
dos como el alfa de Cronbach, situdndose el
rango de medicién entre 0 y 1. Un valor mi-
nimo aceptable es .70 (Sekaran, 2000). Otro
indicador de fiabilidad es la medida de sepa-
racion, la cual senala el ntimero de niveles
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en unidades de error estdndar, en el que
la muestra de items y de personas pueden
agruparse. En Rasch (1980), el indice de fia-
bilidad de la separacion (sujetos e items) es
equivalente al coeficiente KR-20 para items
dicotomicos o a el coeficiente de alpha de
Cronbach en escalas politémicas (Oreja-Ro-
driguez, 2015). Para los indices de separa-
cion y fiabilidad se considera que los items
deben estar lo suficientemente separados en
nivel de dificultad para poder reproducir el
sentido y significado de la variable latente
(Wright y Stone, 2003). Por un lado, el indice
de separacion «persona» permite determinar
la capacidad del instrumento para diferen-
ciar a las personas sobre la variable medida.
Por el otro, el indice de separacion «item»
permite determinar los estratos de rasgo que
los items pueden distinguir. Cuanto mayor
sea la separacidn, el instrumento mejor di-
ferenciara la habilidad de las personas y la
dificultad del item (Wright, 2002).

El mapa de medicién conjunta de Wright
permite observar graficamente cual es el
posicionamiento en continuo tanto de las
personas como de los items. Ademas, el
funcionamiento diferencial del item (DIF)
permite identificar sesgos en la interpreta-

cion de los items. Un contraste significativo
entre dos grupos de personas es aquel que
presenta una diferencia >.50 logits con
p < .05 cuando se estima el estadistico test
de significacion de Welch - 2 colas (Gar-
cfa-Alvarez, 2015). Por tltimo, los resulta-
dos del analisis factorial confirmatorio fue-
ron y2 (1808, 227) = 5493.823 (p < 0.001),
RMSEA = .113, CFI = .86 y TLI = .85.

3. Resultados

3.1. Anélisis de la estructura de cate-
gorizacion de datos

La escala presenta mas de 10 observa-
ciones por categorfa. Las medidas prome-
dias y los umbrales (calibracion) aumentan
de manera monétona. El indice OUTFIT
en todas las categorias es cercano a 1. Ade-
mas, se observa que las medidas obtenidas
incrementan su valor. Los resultados, uti-
lizados en conjunto, permiten determinar
la categorizacion optima en las categorias
de respuesta establecidas (Tabla 3).

En este caso, la distancia entre los um-
brales no superé los 1 logits establecidos
para una escala Likert de 5 categorias.

TaBLA 3. Resumen de la estructura de 5 categorias.

Categoria de Recuento Medida

Outfit Umbrales

respuesta observado promedio MNSQ (calibraci6on) Medias
1 14875 -1.48 1.17 Ninguno (-2.16)
2 9841 -74 97 -71 -.84
3 7680 -25 .83 -.29 -.03
4 6520 .20 .93 13 .82
5 4312 .64 1.31 .87 (2.24)

Fuente: Elaboracién propia.



Propiedades psicométricas del cuestionario de adiccion a las redes sociales (ARS) a poblacién...

3.2. Dimensionalidad psicométrica
Analizada la dimensionalidad psico-

métrica en la varianza bruta sin expli-

car del primer contraste se observa que

puede dar informacion sobre la dimen-
sionalidad. Mediante el anélisis de PCAR

se puede llegar a la conclusién de que la
prueba solo mide una dimension, pues
una segunda dimension necesitaria te-
ner la fuerza suficiente de al menos dos

items para estar por encima del ruido
(Tabla 4).

TaBLA 4. Varianza de residuos estandarizados.

Valor Empirica Modelada
Total de varianza bruta 48.0266 100.0 % 100.0 %
Varianza bruta explicada por las medidas. 24.0266 50.0 % 51.1 %
Varianza bruta explicada por las personas. 6.3106 13.1 % 13.4 %
Varianza bruta explicada por los items. 17.7161 36.9 % 37.7 %
Varianza bruta sin explicar (total). 24.0000 50.0 % 48.9 %
Varianza bruta sin explicar en 1. contraste. 2.5097 52 % -
Varianza bruta sin explicar en 2.° contraste. 2.0595 4.3 % -
Varianza bruta sin explicar en 3.* contraste. 1.8496 3.9 % -
Varianza bruta sin explicar en 4.° contraste. 1.6157 3.4 % -
Varianza bruta sin explicar en 5.° contraste. 1.4760 3.1% -

Fuente: Elaboracién propia.

Los datos de la Tabla 4 muestran los va-
lores empiricos y modelados. Los datos ob-
tenidos permiten verificar una dimensio-
nalidad 6ptima, al presentar una varianza
bruta explicada por las medidas =50 %
y una varianza bruta explicada por los
items (36.9 %) superior a cuatro veces la
varianza sin explicar en primer contraste.
Adicionalmente, el autovalor de la varian-
za bruta sin explicar en primer contraste
es 2.5097, proximo a 2.

El proceso del PCAR (aplicado a los re-
siduos) procede a descomponer la matriz
de correlaciones para encontrar compo-

nentes (o factores latentes) con los que los
items puedan tener una alta correlacion
(carga factorial). Después de hallarse el
primer componente, la correlacion ate-
nuada en cada combinacion tiene un valor
minimo de .829 puntos, indicando correla-
cion entre los items y permitiendo medir
la variable latente. El analisis pormenori-
zado de los residuales estandarizados del
primer contraste refleja un item con carga
factorial superior a .50 (A06=.53).

3.3. Ajuste del modelo (validez)
Los resultados indican un ajuste al mo-
delo para items y personas segtin los valores
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del INFIT y OUTFIT hallados (entre .5 y
1.5). Los items fuera del rango del ajuste
del MNSQ (media cuadratica) se consi-
deran sobreestimados (muy predecible) o

infraestimados (erraticos). Analizados los
indices INFIT y OUTFIT (Tabla 5), se ob-

TaBLa 5. Estimaciones del INFIT y OUTFIT.

serva que, a excepcion del A13, los items
presentan valores dentro de los rangos
permitidos (.5 y 1.5). Por su contra, el item
Al3 presenta valores desajustados en los

indices INFIT y OUTFIT (2.98 y 4.43 res-
pectivamente) (Tabla 5).

ftem Puntaje Medida Error INFIT OUTFIT Valores
total Estandar MNSQ MNSQ PTMEA
Al13 5765 -.79 .02 2.98 4.43 -.24
A18 5087 -45 .02 1.22 1.24 .52
Al12 5868 -84 .02 1.21 1.22 .60
A21 4957 -.38 .02 1.14 1.16 .54
A22 3177 .70 .03 1.10 .98 .54
A04 6122 -.98 .02 1.06 1.08 .60
A19 2711 1.15 .03 1.04 .89 .52
A23 3758 .29 .03 1.03 1.00 .56
A09 6141 -.99 .02 .98 1.02 .59
All 3603 .39 .03 1.02 1.01 .57
Al4 4334 -.04 .02 .90 1.00 .62
A05 3127 .73 .03 .99 .89 .56
A08 4136 .06 .02 .93 .98 .55
A07 2967 .89 .03 .95 .82 .57
A06 2893 .95 .03 .92 .88 .54
Al5 2673 1.19 .03 91 .80 .56
A02 3695 .33 .03 .82 .88 .56
A10 6260 -1.05 .02 .83 .87 .66
A03 3138 .74 .03 .85 .80 .56
A20 4322 -.04 .02 .82 .80 .65
A24 4567 -.18 .02 .75 71 72
A01 5081 -43 .02 .63 .69 .65
Al6 5434 -.62 .02 .61 .62 72
Al17 5422 -.62 .02 .58 .59 72
Media 4384.9 .00 .03 1.01 1.06
PSD 1178.8 .71 .00 44 .72

0
nd Fuente: Elaboracién propia.
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También se examiné la correlacion de
las medidas para realizar un diagndstico
respecto a la posible codificacion errdnea
de los datos o errores en los items. A excep-
cién del A13, la correlacion de las medidas
de los items muestra valores positivos. El
item A13 presenta un valor negativo (-.24),
lo que indica incongruencias o errores en
la codificacion de los datos.

3.4. Fiabilidad

Para este cuestionario el indice de se-
paracion (26.13) y de fiabilidad (1) de los
items se consideran optimos. Igualmente,
el indice de separacion (2.75) y fiabilidad
(.88) de las personas también resulto satis-
factorio. Para interpretar dichos indices,
para las personas se considera adecuado
un indice de separacién >2 y de fiabilidad
de .80 y para los items un indice de separa-
cién >3y de fiabilidad .90 (Linacre, 2018).
El error de medicion de los 24 items es .03
(Tabla 5).

3.5. Estructura del Mapa de Wright

En el Grafico 1 se muestra la estruc-
tura del Mapa de Wright, el cual refleja la
distribucion de personas (sector izquierdo)
y de items (sector derecho) de manera con-
junta.

El Grafico 1 permite analizar la distri-
bucién de las personas e items y su alcance
en la efectividad del cuestionario. Las per-
sonas representan una distribucion nor-
mal, lo que es un comportamiento frecuen-
te. Los items presentan una distribucion
delimitada en un rango estrecho donde en
algunos casos existe apilamiento de items.
Los items A15 y A19 son los que menor
adiccion manifiestan (discriminan los ni-

veles mas elevados de adiccion) y los items
A09 y A10 los de mayor adiccion (discrimi-
nan los niveles mas bajos de adiccion).

En un anélisis conjunto de personas e
items, el Grafico 1 muestra en las partes
superior e inferior (sector izquierdo) va-
lores extremos del nivel de rasgo de las
personas, siendo valores muy distantes
respecto a la distribucién de los items (sec-
tor derecho). Igualmente, se observa que el
nivel de rasgo latente que manifiestan las
personas tiende a ser mas bajo de lo que
puntian los items; la media de las medi-
das de las personas (M sector izquierdo) es
inferior a la media de las medidas de los
items (M sector derecho).

3.6. Funcionamiento diferencial del
item (DIF)

También se llevo a cabo un analisis del
funcionamiento diferencial de los items
(DIF) para contrastar la validez genera-
lizada de los items en grupos diferentes.
Para realizar el analisis DIF se analiz las
variables de agrupamiento «género», «co-
munidad autéonoma», «edad» y «curso»,
siendo «género» la variable con funciona-
miento diferencial. En la Tabla 6 se pre-
sentan los items que funcionan de una ma-
nera diferencial respecto al género de los

participantes, teniendo especial relevancia
en los items A11, A18 y A20 (Tabla 6).

Un tamano del efecto DIF positivo
indica que el item es mas dificil para el
sujeto de referencia que para el sujeto
comparado. Por su parte, un tamano del
efecto DIF negativo indica que el item es
mas fécil para el sujeto de referencia en
comparacion con el otro. En términos de
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adiccion, los resultados indican que los mujeres que en personas no binarias. En
items A11 y A18 se manifiestan menos en  general, el funcionamiento diferencial de
hombres que en personas no binarias. Por  los items puede ser catalogado en un nivel
su parte, el item A20 se manifiesta masen  moderado.

GrArico 1. Mapa de Wright de personas e items para la adiccion a las redes sociales.
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TaBLA 6. ftems con funcionamiento diferencial (DIF).

Género Medida Género Medida Tamatio l;)::cl;;- faEr)(I)f" gel Item
DIF DIF del DIF Welch género
Hombre .29 No binario .81 -.52 .0265 Hombre All
Hombre -.48 No binario .05 -.52 .0131 Hombre A18
Mujer .00 No binario -.59 .59 .0050 No binario  A20
No binario .81 Hombre .29 .52 .0265 Hombre All
No binario .05 Hombre -48 .52 .0131 Hombre A18
No binario -.59 Mujer .00 -.59 .0050 N A20

Fuente: Elaboracién propia.

3.7. Anélisis factorial confirmatorio
Por tltimo, se realizé un anélisis fac-
torial confirmatorio, previamente elimi-
nando el item 13 respondiendo al analisis
anterior. Se realizé un CFA de tres factores

basado en la estimacion de la estandariza-
cion STDYX del modelo con una signifi-
cacién p < .001. En la Tabla 7 se exponen
cada uno de los items y pesos factoriales de
pertenencia al factor correspondiente.

TaBra 7. Pesos factoriales correspondientes a los items segun el factor de pertenencia.

ftem

Peso factorial

Factor 1. Obsesion por las redes sociales

A02
A03
A05
A06
A07
Al5
A19
A22
A23

0.711
0.737
0.705
0.769
0.793
0.762
0.683
0.676
0.685

Factor 2. Falta de control en el uso de las RRSS

A04
All
A12
Al4
A20
A24

0.645
0.680
0.681
0.730
0.738
0.865
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Factor 3. Uso excesivo de las RRSS

A01
A08
A09
Al0
Al6
Al7
A18
A21

0.740
0.608
0.636
0.729
0.817
0.827
0.637
0.578

Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar
las propiedades psicométricas del cuestio-
nario de adiccion a redes sociales (ARS; Es-
curray Salas, 2014) a través de la aplicacion
del modelo de Rasch. Este modelo permite,
como indican Zamora-Araya et al. (2018),
mejorar el estudio y la interpretacion de es-
calas actitudinales, en tanto que los valores
estimados para la persona y los items estan
en la misma escala de unidades latentes;
esto proporciona una medicién conjunta
que se puede utilizar para generar interpre-
taciones referidas al criterio en términos de
descripciones cualitativas de la persona que
responde. Ademas, la interpretacion de las
puntuaciones en el modelo de Rasch no se
basa en normas de grupo, sino que puede
basarse en términos del contenido de los
items y de los procesos en los que la per-
sona tiene una alta o baja probabilidad de
respuesta, siendo un rasgo del modelo que
proporciona un gran poder de diagndstico
(Zamora-Araya et al., 2018).

En el anlisis de la estructura de catego-
rizacion de los datos, la distancia entre los
umbrales de cada categoria debe establecer
que cada paso defina un rasgo diferente en la

variable (Azpilicueta et al., 2019). De acuer-
do con Linacre (2002), la distancia entre los
umbrales disminuye a medida que aumenta
el nimero de categorias de respuesta, por lo
que se sugiere que para items politémicos
deben aumentar al menos 1 logits para una
escala de 5 categorias, pero no mas de 5 lo-
gits para evitar grandes brechas en la varia-
ble. Los resultados hallados en este analisis
identifican que la distancia entre los umbra-
les de cada categoria no superd 1 logits, lo
que sugiere que la prueba podria ampliarse
auna escala Likert de siete categorias con el
fin de ampliar el nivel de medicion.

Asimismo, se obtuvieron optimos indi-
cadores psicométricos de dimensionalidad.
Los resultados mostraron un autovalor de
la varianza bruta sin explicar en primer
contraste algo superior a lo recomendado,
pero un analisis estadistico de los datos en
su conjunto permitié concluir que se trata
de una pequena perturbacion de los datos
(Linacre, 2018) sin fuerza suficiente como
para considerar una segunda dimension.

En el andlisis de la validez, los resultados
corroboran, en general, que se cumple con
los requerimientos psicométricos basicos
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del Modelo de Rasch, tal y como propone
Linacre (2015, 2018), lo que indica eviden-
cia de validez de constructo de la prueba y
un buen funcionamiento de cada uno de los
items. No obstante, en el ajuste de los datos
al modelo, tanto en el ajuste de MNSQ como
en el andlisis de correlacion, se detecté un
desajuste del item 13. Tras la revision del
item 13, se observd una connotacion grama-
tical de la pregunta distinta a la del resto,
en tanto que la connotacion positiva del
item de estudio difiere de las connotaciones
negativas de las 23 preguntas restantes. La
observacion realizada sugiere una modifica-
cion gramatical de la pregunta 13.

Con respecto a la fiabilidad, los indices
de separacion y fiabilidad hallados en la es-
cala son optimos.

En cuanto al mapa de Wright, el anali-
sis arrojo informacion sobre la distribucion
de las personas e items. En primer lugar,
se observo una estrecha distribucion de los
items a lo largo del rango de medicién. En
segundo lugar, se detecté un apilamiento
de los items en algunos niveles de medida.
Por altimo, se observé un vacio de medi-
cion de las personas con valores extremos
tanto de la parte alta como parte baja. Por
lo que la informacion en su conjunto per-
mite sugerir que la prueba podria benefi-
ciarse de la incorporacion de items basados
en nuevas cuestiones de la adiccion que
permitan medir mayor nivel de adiccién.

Los resultados de los analisis estadisti-
cos permiten identificar que los items de
los factores establecidos, a excepcion del
item 13, cubren de manera adecuada el
espectro del constructo que se evaltia. No

ocurre lo mismo con los resultados de ana-
lisis conjunto, donde se observé una distri-
bucién anormal de los items analizados.

En lineas generales y atendiendo a
los pardametros mostrados en el modelo
de Rasch, los indicadores psicométricos
obtenidos evidencian la validez del cons-
tructo y sugieren, salvo las recomenda-
ciones, que el instrumento puede utili-
zarse con ciertas garantias para medir
conductas de adiccion a las RRSS en el
alumnado universitario. Asimismo, el
analisis factorial confirmatorio identifica
tres factores, al igual que el instrumento
original (Escurra y Salas, 2014). Aunque,
en este caso, eliminando el item 13, en el
que se identificaba un elemento discor-
dante. Este instrumento intenta cubrir
un vacio importante en la valoracion de
conductas problematicas en el alumnado
universitario que puede estar favorecien-
do la existencia de adiccion a las RRSS
(Liu y Ma, 2020). Contar con un instru-
mento sensible a dichas conductas es de
vital importancia, pues la mayoria de los
instrumentos necesitan mayor validacion
(Andreassen, 2015). Por ello, las rectifica-
ciones en la ARS con los valores obteni-
dos en el modelo de Rasch permitirian la
identificacion eficaz de patrones de con-
ducta obsesivos o excesivos con falta de
control del estudiantado universitario en
el uso de las RRSS, que podra ayudar en
la posterior intervencion psicopedagdgica
con este alumnado.

5. Conclusiones
1. La prueba podria ampliarse a una
escala Likert de siete categorias.
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2. El cuestionario de adiccion a las re-
des sociales (en su version en espa-
nol) debe revisar el item ntimero 13.

3. El cuestionario de adiccion a las re-
des sociales debe incorporar items
basados en nuevas conductas de
adiccion que permitan medir mayor
nivel de adiccion.
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Resumen:

El aprendizaje-servicio ha tenido un im-
portante impulso en las tltimas décadas en la
docencia universitaria. Sus efectos, tanto en el
ambito académico (alumnado y profesorado)
como en el comunitario (colectivos desfavore-
cidos en riesgo de exclusion social y entidades
socioeducativas), han sido avalados por la in-
vestigacion. Sin embargo, son escasas las re-
ferencias a la evaluacion de estos proyectos,

y son limitados los instrumentos disponibles
tanto para orientar su desarrollo como para
valorar su calidad. El objetivo de este estu-
dio ha sido la construccién de unos criterios
para evaluar los proyectos de aprendizaje-ser-
vicio universitario. Para ello, se ha empleado
el método Delphi, realizandose tres rondas de
consulta a personas expertas. El resultado se
concreta en la elaboracién de una matriz de
indicadores denominada aprendizaje-servicio
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universitario, formada por 9 dimensiones y 43
indicadores. Se concluye que este instrumento,
ademas de evaluar la calidad de los proyectos
de aprendizaje-servicio, también podria ser va-
lido para verificar la innovacion social desde el
ambito educativo. Las limitaciones principales
han sido superar la perspectiva asistencialista
todavia existente y la dificultad para implicar
a las personas receptoras del servicio.

Descriptores: aprendizaje-servicio, método
Delphi, evaluacién, instrumento, calidad de
programas, educacion superior.

Abstract:

Service-learning has spread significantly in
higher education in recent decades. Its effects in
the academic field (students and teachers) and in
the community (disadvantaged groups at risk of
social exclusion and socio-educational entities)

are backed by research. However, few works
have considered the evaluation of these pro-
jects, and there are few instruments available
for guiding their development and for assessing
their quality. The aim of this study is to develop
criteria to evaluate university service-learning
projects. To do so, we used the Delphi method
with three rounds of expert consultation. The
result is a university service-learning, indicator
matrix with 9 dimensions and 43 indicators. We
conclude that, as well as evaluating the quali-
ty of service-learning projects, this instrument
could also be valid for validating social innova-
tion from the educational sphere. The principal
limitations to overcome are the still-existing
welfare perspective and difficulties with involv-
ing the recipients of the service.

Keywords: service-learning, Delphi method,
evaluation, instrument, quality of programs,
higher education.

1. Introduccién

El aprendizaje-servicio universitario
(ApSU) es un enfoque formativo que en-
sambla el compromiso social con el aprendi-
zaje competencial del alumnado. Implica un
aprendizaje experiencial, donde el alumna-
do aplica los conocimientos que adquiere en
el ambito educativo (Alvarez-Castillo et al.,
2017; Galvan et al., 2018), a la vez que tra-
ta de responder a las necesidades de un co-
lectivo vulnerado en situacién de necesidad
0 a un reto social de la comunidad (Batlle,
2020). Los procesos de reflexion que se
explicitan en estas propuestas formativas
enriquecen la vinculacion entre el apren-
dizaje, el compromiso social y ético, dando

sentido per se a la experiencia (Dolgon et
al., 2017; Santos-Pastor et al., 2021b).

En los tltimos afos ha habido una rapida
expansion de esta propuesta formativa en to-
dos los niveles educativos, que ha generado
gran interés entre profesionales de distintas
disciplinas (Garcia-Romero y Lalueza, 2019,
Lucas, 2021). Estas experiencias conectan
muy directamente con la idea de innovacion
social que promueve la European Union
(2013), que la define como:

el desarrollo y la aplicacion de nuevas
ideas (productos servicios y modelos) para
satisfacer las necesidades sociales y crear
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nuevas relaciones o colaboraciones sociales.
Esto supone nuevas respuestas a demandas
sociales apremiantes, que afectan al proce-
so de las interacciones sociales. Su objetivo
es mejorar el bienestar humano. Las in-
novaciones sociales son innovaciones que
son sociales tanto en sus fines como en sus
medios. Son innovaciones que no solo son
buenas para la sociedad, sino que también
mejoran la capacidad de accion de los indivi-
duos (p. 7, traduccion de los autores)™.

Las dos partes que constituyen este en-
foque formativo, el aprendizaje y el servicio,
deben estar integradas en un proceso que
se construya de manera intencional, con el
fin de establecer un beneficio mutuo en to-
dos los agentes participantes (Chiva-Barto-
Il y Fernandez-Rio, 2021). Esto proporciona
al alumnado una situacion real de aprendi-
zaje y deja una huella en la comunidad a la
que se da el servicio y en los organismos o
agencias con las que se participa (Mtawa y
Wilson-Strydom, 2018). Este enfoque peda-
gogico innovador pone en marcha diversos
recursos, tanto académicos como comunita-
rios, posibilitando a los agentes participan-
tes contribuir a la solucion de problemas y
convertirse en socios desde un enfoque ho-
rizontal (Furco y Norvell, 2019).

Desde esta vision de trabajo colaborati-
vo de los diversos agentes socioeducativos,
la universidad como institucion debe dar
respuesta a los diversos retos comunitarios
(Menon y Suresh, 2020). De esta manera,
autores como Choo et al. (2019) conside-
ran que la misién de la universidad esta en
constante transformacion y, actualmente, es
importante la sensibilidad que las crecien-
tes necesidades sociales demandan. Marti-
nez-Usarralde et al. (2019) indican que la

mision de la universidad sobre la respon-
sabilidad social plantea devolver parte de
lo que se recibe de la sociedad, teniendo en
cuenta el concepto de ciudadania. Por tanto,
el enfoque sobre el que «contribuyen» las
universidades convive con la perspectiva de
«devolver la deuda». Esta perspectiva es cla-
ve para entender que el servicio parte de la
ética social y civica, sin matices de altruismo
0 beneficencia, sino desde «la respuesta libre
que damos al reconocimiento de la dignidad
del otro, lo que lleva a ponernos en actitud
de servicio, de cuidado y de responsabilidad»
(Garcia-Gutiérrez y Ruiz-Corbella, 2022,
p. 169). El ApSU coadyuva en esta mision,
pues supone una propuesta formativa que
integra diversas instituciones y agentes en
un esfuerzo comtn por generar una trasfor-
macion beneficiosa en la comunidad. Asi, en
la Guia para la innovacién social (European
Union, 2013), ya se planteaba dar un paso
mas y hablar, no sobre un servicio a la comus-
nidad que enmascararia un enfoque asisten-
cialista, sino apostar por una construccién
con la comunidad.

Estarelacion reciproca establece las bases
necesarias para participar en un proyecto de
calidad, que pueda mejorar las necesidades
de las personas receptoras o de la comunidad
y, de forma paralela, potenciar un aprendiza-
je significativo en el alumnado, conectando
con sus conocimientos previos, situdndose
en contextos reales de practica, favorecien-
do una participacion voluntaria y una pre-
disposicion hacia su desarrollo competencial
(Lorenzo et al., 2019). Con respecto a las
competencias que adquiere en su proceso de
aprendizaje, la literatura recoge principal-
mente las competencias éticas, sociales y ciu-
dadanas (Bringle y Clayton, 2021; Chambers
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y Lavery, 2022; Puig-Rovira, 2022; Salam et
al., 2019). Estas son transversales y ayudan
a construir los sistemas de valores sociales
en el alumnado universitario, buscando
«una convivencia pacifica en un sistema glo-
balizado y multicultural» (Maravé-Vivas et
al., 2022, p. 2), uno de los retos de la educa-
cion superior en la actualidad (Mcllrath et
al., 2019). Ademas, coexisten con la adquisi-
cion de otras muchas competencias especifi-
cas de tipo afectivo, profesional o académico
(Chambers y Lavery, 2022), pues el ApSU
se desarrolla desde las asignaturas de los
planes de estudios de las diferentes titula-
ciones universitarias, tratando de generar y
evaluar conocimientos concretos, al mismo
tiempo que buscan un desarrollo integral en
el alumnado que se implica en estos proyec-
tos (MacPhail y Sohun, 2019).

Desde la perspectiva de la horizontali-
dad y reciprocidad de los agentes partici-
pantes en el ApSU, es preciso senalar los
beneficios en las comunidades o personas
que reciben el servicio (Tryon y Stoecker,
2008). Segun la literatura revisada, son
muy variados, en funcién de los tipos de
colectivos o necesidades que se estén tra-
tando de solventar o mejorar.

Este tipo de propuesta formativa requie-
re de unas fases y acciones muy concretas
para su desarrollo, tales como preparacion,
planificacién, ejecucién y evaluacion-reco-
nocimiento (Billig y Waterman, 2014). En
cada una de estas fases se distinguen a su vez
unos agentes con roles y funciones delimita-
das (Santos-Pastor et al., 2021a). Asimismo,
un proyecto de ApSU debera considerar unos
indicadores de calidad precisos (partir de la
necesidad social o problematica, determinar

objetivos de aprendizaje y servicio, adecuar
el programa de accion, producir procesos de
reflexion, valorar los resultados, reconocer
y celebrar, etc.). Ademas, ha de integrar la
evaluacion del aprendizaje, del servicio y de
la experiencia en el proceso, asi como consi-
derar la divulgacion y difusion de los resul-
tados. Por su parte, Patrascu (2022) pone de
manifiesto que, a pesar del auge que estan
teniendo las innovaciones sociales y la puesta
en marcha de proyectos de ApSU, es necesa-
rio disenar y desarrollar sistemas de evalua-
cién sobre los efectos y el impacto de dichos
proyectos. En los tltimos afos se han podido
encontrar algunas investigaciones que han
abordado esta cuestion (Darby y Willingham,
2022; GREM, 2015; Redondo-Corcobado y
Fuentes, 2020), tratando de dar respuesta
a algunos de los interrogantes en torno a la
evaluacion de los proyectos de ApSU y poder
dilucidar una serie de criterios que ayuden a
elaborar proyectos de calidad. Sin embargo,
son escasos los instrumentos existentes para
orientar y guiar los procesos de preparacion y
desarrollo de los proyectos de ApSU.

En este sentido, el trabajo que se presen-
ta pretende concretar los criterios de calidad
que sirvan como pilares para la elaboracion,
seguimiento y evaluacion de los proyectos de
ApSU. Para ello, se ha construido una Ma-
triz de Indicadores denominada MI ApSU.

2. Material y métodos

Con el fin de responder al propdsito
de este estudio se ha empleado la consul-
ta a personas expertas a través del méto-
do Delphi, segtin el modelo propuesto por
Lopez-Gomez (2018). Esta técnica nos ha
permitido concretar los elementos clave (di-
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mensiones e indicadores) que configuraran
la MI ApSU con la que definir, concretar
y orientar la calidad de los proyectos de
ApSU. La MI ApSU estuvo constituida en
su disefo inicial por nueve dimensiones y
58 indicadores. Las dimensiones se orga-
nizaban de la siguiente manera: las cinco

primeras hacian referencia a las fases de
un proyecto de ApSU (diagnéstico, diseno,
intervencion, evaluacién y reflexion), mien-
tras que las cuatro tltimas dimensiones
ponian el foco en los agentes implicados
(colectivo receptor o reto social, alumnado,
docentes y entidades) (ver Grafico 1).

GrArico 1. Dimensiones que estructuran la MI_ApSU.

AGENTES

FASES

[ApSU = Aprendizaje-Servicio Universitario]

Fuente: Elaboracién propia.

Este método de consulta Delphi indica
que es necesario crear un grupo de perso-
nas expertas que revisen el instrumento
en sucesivas rondas (dos-tres) para valorar
la adecuacion de todos los indicadores y
dimensiones. El nimero de rondas de con-
sulta se determinara segin se alcance el
consenso. En este proceso en particular se
realizaron tres rondas de consulta.

Para la seleccion de personas expertas
que participaron en la validacion del ins-
trumento se establecieron como criterios
de inclusion los siguientes:

1. Antecedentes y experiencia relacio-
nada con el ApSU. De manera mas
precisa se delimitaron las siguientes
consideraciones:
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* Diversidad geografica donde se
llevan a cabo proyectos de ApSU.

* Haber liderado, coordinado y tu-
telado proyectos de ApSU.

* Paridad de género.

* Complementariamente se tuvo
en cuenta:

Experiencia previa: haber partici-
pado en proyectos de ApSU, duran-
te al menos dos cursos académicos.

Investigacion: haber divulgado /
publicado sobre ApSU.

2. Disponibilidad para poder partici-
par durante el proceso de revision.
I[gualmente se tuvo en cuenta que
las personas participantes estuvie-
ran motivadas y disponibles para
implicarse en la validacién.

A partir de estos criterios se obtuvo un
listado de personas expertas, en el que se
contemplaron aquellas que podian tener
un rol destacado en los proyectos de ApSU
(profesorado y responsables de las entida-
des). Inicialmente, se procedié a consultar
su disponibilidad e interés en participar en el
proceso de validacion. Para ello, se les envio
un formulario requiriéndoles su aceptacion
(0 no) para formar parte del panel de per-
sonas expertas. En este mismo formulario
se les solicitd que valoraran si cumplian los
siguientes requisitos: voluntad e interés para
participar en el estudio, disponibilidad, nivel
de experiencia sobre el objeto de estudio y co-
nocimiento sobre el tema. Una vez recibida
su conformidad para participar en el estudio
y comprobar que efectivamente cumplian
con los criterios establecidos, se les envid
una carta en la que se informaba con deta-

lle del propdsito y objetivos de la consulta, la
estimacion de las fases y su temporalizacion,
asi como las condiciones de la consulta y los
acuerdos de participacion (caracteristicas
de la consulta, informes de las respuestas,
anonimato de las personas participantes,
consentimiento informado, etc.). Junto con
la carta, se remiti6 a cada persona experta el
documento de consentimiento para formar
parte de esta investigacion. Se les solicitd que
lo devolvieran firmado. Asimismo, se adjunt
un documento de revocacion por si en algin
momento del proceso decidian dejar de parti-
cipar en la investigacion.

De acuerdo con los criterios inicialmente
propuestos, se invitd a un total de 42 personas
expertas, de las cuales 14 aceptaron participar
(siete mujeres y siete hombres). No obstante,
tras la primera consulta una de las personas
expertas abandond el proceso (un hombre),
por lo que el grupo de personas expertas que-
dé conformado por un total de 13 participan-
tes en la segunda ronda de consulta (Tabla 1).

Con relacién al nimero de consultas a
realizar, se tuvo como criterio lo establecido
por la literatura (Lopez-Gomez, 2018), prio-
rizando asi la bisqueda del consenso en la
construccién de la MI ApSU. En cada ronda
de consulta se establecié un tiempo de res-
puesta de una semana. Entre las consultas
se estableci6 un plazo de tres semanas para
que el equipo de investigacion elaborase un
informe final, compendiando el analisis de
las respuestas dadas por las personas ex-
pertas. A partir de este informe se disend la
siguiente ronda de consultas. De este modo,
en cada ronda de consulta, salvo en la prime-
ra, se aportaba el informe de resultados pro-
cedente de la consulta anterior (Grafico 2).
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TaprA 1. Relacion de la participacion de personas expertas.

Primera Ronda
Personas expertas

Segunda Ronda Tercera Ronda

(mujeres/hombres) (mujeres/hombres) (mujeres/hombres)

Profesorado Activi-

dad Fisica y Deporte 3/6 3/5 3/5
(Total=9)

Profesorado otras

areas 3/0 3/0 2/0
(Total= 3)

Entidades

(Total= 2) 1/1 1/1 1/1
Total 14 13 12

Fuente: Elaboracién propia.

GrAFICO 2. Proceso de consulta a través del método Delphi.

SELECCION ACEPTACION ENVIO DE INFORMACION
PERSONAS PARTICIPAR CONSENTIMIENTO DEL
EXPERTAS PROCEDIMIENTO
Método Delphi
DOS SEMANAS N SENMBNA
NUEVA ANALISIS Y ENVIiO DE
INICIO RONDA

CONSULTA RESULTADOS RESPUESTAS A DE CONSULTA

R2-R3 DE LA LA CONSULTA RI-R2-R3

CONSULTA

Fuente: Elaboracién propia.

Durante el proceso, al grupo de perso-
nas expertas se les envi6 la MI ApSU en
un archivo Excel, en el que se exponian las
dimensiones y los indicadores con su des-
cripcion. Para ello, se estableci6 una planti-
1la con una escala Likert (1, nada relevante/
claro - 4 muy relevante/claro) para valorar
cada uno de los indicadores y dimensiones
que componian la MI ApSU. Ademas, se

anadian unas preguntas abiertas para jus-
tificar sus respuestas, sefialando el motivo
por el que consideraban que alguna dimen-
sion y/o indicador no fuera adecuado o per-
tinente, ademas de poder incorporar otras
observaciones que se considerasen necesa-
rias. De este modo se obtuvo una valoracion
cuantitativa y otra cualitativa de las dife-
rentes personas expertas participantes.
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El andlisis de la informacién recogida
en cada una de las consultas tuvo en cuenta
las respuestas emitidas sobre la relevancia
de cada dimension y/o indicador (1 al 4), asi
como las observaciones-aportaciones reali-
zadas sobre su relevancia y claridad. Por un
lado, el andlisis cuantitativo se realizo a tra-
vés del programa estadistico SPSS calculan-
do los resultados descriptivos (media, desvia-
cion tipica, percentiles). Por otro, se analizo
el contenido de los datos cualitativos, revi-
sando los comentarios emitidos por las perso-
nas expertas en el apartado de observaciones.
Estos datos se organizaron en un documento
aparte, que ayudaba a organizar y contrastar
la informacion cualitativa procedente de las
aportaciones de las personas expertas.

3. Resultados

En este apartado se muestran los resul-
tados cuantitativos y cualitativos obtenidos
durante las diversas rondas de consulta a las
personas expertas. Con respecto a los resul-
tados cuantitativos obtenidos se han estruc-
turado en funcién de las rondas que se han
realizado para validar el instrumento cons-
truido. En total, se han realizado tres ron-
das, en las que paulatinamente el contenido
de cada consulta va reduciéndose, clarifican-
do aquello que se consideraba relevante.

En cuanto a los resultados cualitativos,
se han estructurado en funcion de las di-
mensiones e indicadores que constituyen la
MI ApSU, de manera que se agrupan y sinteti-
zan los resultados obtenidos de las tres rondas.

3.1. Resultados cuantitativos

3.1.1. Resultados de la primera ronda
Para la validacion del instrumento

'H creado, se pregunto al grupo de personas

expertas sobre la relevancia y claridad de
las dimensiones e indicadores que lo cons-
titufan, presentando nueve dimensiones y
58 indicadores.

Se realiz6 un analisis descriptivo en fun-
cion de las respuestas que dieron las per-
sonas expertas consultadas. Los criterios
establecidos de aceptacion estuvieron vin-
culados a la media y los percentiles. Por un
lado, siguiendo a George y Trujillo (2018),
se dio por valido que la media fuese de 3.5
o superior. En base a los percentiles se es-
tablecieron diferentes criterios. El primer
criterio coincide con el utilizado por Lopez-
de-Arana et al. (2021), ya que se mantienen
todas las dimensiones e indicadores que
obtenian una valoracion «muy relevantes y
claros» en un 75 %. Ademaés, cuando la eva-
luacion era «muy relevante y claro» entre
el 50 %-75 % se reviso la informacion cua-
litativa aportada por el grupo de personas
expertas. Y, por tltimo, se decidi eliminar
aquellos indicadores y dimensiones que ob-
tuvieron menos del 50 % de acuerdo en la
valoracion de «muy relevante y claro».

La Tabla 2 muestra los resultados obteni-
dos. Como se puede observar, no se eliming
ninguna de las dimensiones, manteniéndose
las nueve. Sin embargo, segiin las respuestas
de las personas expertas, emerge la necesidad
de reformular la definicion de dos de ellas
(diagndstico y reflexion). Asi, de los 58 indica-
dores definidos, se evidencia la necesidad de
eliminar dos, de reformular 19 y de aceptar
37 indicadores del instrumento inicial.

En todas las dimensiones hay indicado-
res validados y reformulados, salvo en la
dimensién de docente, en la que se valida-
ron todos menos uno, que fue eliminado.
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Tapra 2. Resultados obtenidos a través de la primera ronda de consulta realizada.

Dimension Indicadores Media Desy 1aclon.  peycentil Decision
tipica
DIAGNOSTICO Sistematico 3.54 0.66 61.50 Reformular
MEDIA: 3.64; Participativo 3.38 0.87 61.50  Reformular
DESVIACION
TIPICA: 0.63; .
percentirl:71.4; Realista 3.62 0.65 69.20 Reformular
decisién: Refor-
mular Reflexivo 2.85 1.21 46.20 Eliminado
Objetivo (Alineado)  3.71 0.61 78.60 Validado
DISENO Dialogado 3.50 0.76 64.30  Reformular
media:3.86; Programado 4.00 0.00 100.00 Validado
desviacion tipica:
0.36; percentil: Sostenible 3.93 0.44 92.90 Validado
85.7; decision:
Validado Vinculacién 3.64 0.27 64.30 Reformular
curricular
Definida 3.29 1.07 64.30 Reformular
Coherente 3.64 0.84 78.60 Validado
INTERVENCION _
Reciproca 3.64 0.93 85.70 Validado ®
media:3.86; ) 3
desviacién tipica: Transferencia 3.5 0.76 64.30 Reformular 00
0.36; percentil: . ) =
85.7; decisién: Planificada 3.64 0.84 78.60 Validado >
Validado ) °
Comprometida 3.54 0.66 61.50 Reformular g
o1 =
Flexible 3.77 0.44 85.70 Validado g 2
0
Q)
Planificada 3.75 0.62 83.30 Validado O g
D ¢
Alineada 4.00 0.00 100.00 Validado S
“
Sostenible 3.83 0.39 83.30 Validado O
2 [eN-X
EVALUACION Integrada 3.25 1.05 58.30 Reformular N o
Y
media:3.86; Participativa 3.54 0.77 69.20 Reformular & 8
desviacién tipica: hutet o%
0.36; percentil: Competencial 3.62 0.77 76.90 Validado A O
85.7; decision: QB
Validado Inclusiva 3.79 0.58 85.70 Validado
Diagnéstica 3.21 1.12 57.10 Reformular S
Formativa 3.92 0.29 91.70 Validado [t
Sumativa 3.50 0.80 66.70 Reformular
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Sistematica 3.93 0.27 92.90 Validado
. Comprometida 3 g¢ 0.36 8570  Validado
REFLEXION y critica
Orientada sobre .
media: 3.71; NECESIDADES 4.00 0.00 100.00 Validado
desviacién tipica: Orientada sob
0.47; percentil: rientada sobre :
71.4. decision: APRENDIZAJES 4.00 0.00 100.00 Validado
Reformular .
Conectada (necesi- 5 g 0.97 69.20  Reformular
dades-aprendizajes)
Compartida 3.93 0,27 92.90 Validado
ESTUDIANTES Predisposicién 3.64 0.74 78.60 Validado
Cooperacion 3.85 0.37 84.60 Validado
media: 3.93; . . .
desviacion tipica: Empatia social 3.79 0.58 85.70 Validado
0.27; percentil: Pensamiento
92.9; decisién: eritico 3.46 0.97 69.20 Reformular
Validado c camiont
omportamiento .
MODIFICAR POR | proactivo-resolutivo 3.86 0.53 92.90 Validado
ALUMNADO Compromiso 4.00 0.00 100 Validado
DOCENTE Reflexion 3.08 0.95 46.20 Eliminado
) Iniciativa-autonomia  3.77 0.44 76.90 Validado
anedl'a: 3,'86;, . Acompanamiento 3.77 0.44 76.90 Validado
esviacion tipica:
o 36 percentil Coordinacién 3.85 0.37 84.60 Validado
o 85.7; decision: institucional
j Validado Civico-prosocial 3.77 0.60 84.60 Validado
% MODIFICAR POR | Conexi6n curricular  4.00 0.00 100.00 Validado
o PROFESORADO Trabajo en red 3.75 0.62 83.30 Validado
© 8 SERVICIO Necesidad 3.62 0.87 76.90 Validado
‘W ©
:o.; “8‘ media: 3.69; Planificado 3.62 0.87 76.90 Validado
S o desviacion tipica: Altruista 3.62 0.65 69.20 Reformular
o 0.75; percentil:
& > 84.6; decision: Reconocimiento ~ 3.69 0.63 76.90 Validado
% = Validado
c . Reciproco 3.38 0.87 53.80 Reformular
=
Qo  MODIFICARPOR |\ iiacion 3.38 0.87 6150  Reformular
s N Colectivo Recep-
2 OC. tor/Reto Social Relevante 3.83 0.39 83.30 Validado
s Alianzas 4.00 0.00 100.00  Validado
£% ENTIDADES ~
S o Responsabilidad 3.43 0.75 57.10 Reformular
'S media: 3.86; Colaboracién 4.00 0.00 100.00 Validado
desviacion tipica: . )
. 0.36; percentil: Compromiso 3.71 0.61 78.60 Validado
S . iz
@] S 7; decision: Valoracién 3.79 0.43 78.60 Validado
s Validado )
Interdependencia 3.50 0.94 71.40 Reformular

Fuente: Elaboracién propia.
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3.1.2. Resultados de la segunda ronda
Al igual que en la ronda anterior, para la
validacién del instrumento creado, se pre-
gunt6 al grupo de personas expertas sobre la
relevancia y claridad de las dimensiones e in-
dicadores reformulados, en total dos dimen-
siones y 19 indicadores. Cabe sefalar que,
siguiendo las indicaciones cualitativas de la
ronda anterior, se ha incluido un indicador
en la dimension de alumnado (competencia).
Por lo tanto, en esta segunda ronda de con-
sulta se revisaron un total de 20 indicadores.

Se realizo un analisis descriptivo si-
guiendo los mismos criterios de aceptacion
que en la ronda anterior. Por un lado, se
dio por valido que la media fuese de 3.6 o
superior. Respecto al criterio relacionado
con los percentiles, coincidié con el utili-
zado en la ronda anterior, manteniendo las
dimensiones e indicadores que lograron
una valoracion de «muy relevante y claro»
del 75 % o mas de las personas expertas.
Aquellos que obtuvieron la valoracion en-
tre 65 % - 75 % como «muy relevante y cla-
ro» se reformularon conforme a la infor-
macion cualitativa y, finalmente, aquellas
dimensiones o indicadores que tuvieron
una valoracion por debajo del 65 % como
«muy relevante» fueron eliminados.

La Tabla 3 muestra los resultados obte-
nidos. Como se puede observar, al redefinir
las dimensiones diagnéstico y reflexion, se
incremento el acuerdo obtenido en su va-
loracién como «muy relevante y claro», por
lo que se mantuvieron ambas, quedando
aceptadas las nueve dimensiones que se
propusieron desde el inicio. De los 20 in-
dicadores definidos, se evidenci6 la nece-
sidad de eliminar siete, reformular dos y

aceptar 11 después de la segunda ronda.
Entre los indicadores eliminados y los que
fueron validados, la mayoria de las dimen-
siones quedaron validadas en esta segunda
ronda (disefio, intervencion, evaluacion,
reflexion, alumnado, colectivo receptor-re-
to social). Sin embargo, dos dimensiones
(diagndstico y entidades) presentaban al-
gin indicador que requeria de una tltima
consulta, ya que no cumplian el criterio
relacionado con el percentil para ser acep-
tadas, aunque si con el criterio de la media.

3.1.3. Resultados de la tercera ronda
En esta tercera y ultima ronda, para
finalizar la validacion del instrumento
creado, se pregunto al grupo de personas
expertas si consideraban que los dos indi-
cadores que no habian alcanzado el porcen-
taje de acuerdo minimo exigido en la ronda
anterior debian de ser incluidos o excluidos
porque, aunque no habian sido considera-
dos suficientemente relevantes, tampoco
existian aportaciones para que fuesen mo-
dificados en una u otra direccion, o justifi-
caciones claras para que fuesen retirados.

Para este altimo analisis, se establecid
el criterio de que el 90 % de las personas
expertas debian de estar a favor (o en
contra) de su inclusion, para mantener (o
eliminar) dichos indicadores (Grafico 3).

Finalmente, tras el proceso de validacion,
el instrumento quedd constituido por nueve
dimensiones y 43 indicadores (Grafico 4). Se
puede acceder a la estructura completa de la
MatrizdeIndicadoresdeApSUvalidadaatra-
vés del siguiente enlace ([MI_ApSU] https:/
view.genial.ly/645e0beeab818f0017a7¢8b0/
interactive-content-copia-ingles-metodo-
delphi-indicadores-aps).
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TaBrA 3. Resultados obtenidos a través de la segunda ronda de consulta realizada.

Desviacion

Dimensién Indicadores Media .. Percentil Decisién
tipica
DIAGNOSTICO Sistematico 3.79 0.423 78.6 Validado
media: 3.93;
desviacion tipica: Participativo 3.64 0.63 71.4 Reformular
0.26; percentil:
92.9; decision:
Validado Realista 3.71 0.72 85.7 Validado
Dialogado 3.50 0.65 57.1 Eliminado
DISENO —
Vinculacion 3.93 0.27 92.9 Validado
curricular
Definida 3.71 0.72 85.7 Validado
INTERVENCION Transferencia 3.64 0.84 78.6 Validado
Comprometida 3.43 0.94 64.3 Eliminado
Integrada 3.71 0.72 85.7 Validado
, Participativa 3.43 0.85 64.3 Eliminado
EVALUACION
Diagnéstica 3.57 0.64 64.3 Eliminado
Sumativa 3.57 0.64 64.3 Eliminado
REFLEXION
media: 3.79; Conectada
desviacion tipica: (necesidades- 3.79 0.42 78.6 Validado
0.42; percentil: aprendizajes)
78.6; decision:
Validado
Pensamiento critico 3.86 0.36 85,7 Validado
ALUMNADO COMPETENCIA
(NUEVO indicador) 3.93 0.27 92,9 Validado
Altruista 2.79 1.31 42.9 Eliminado
gglé}‘égg)‘g Reciproco 3.57 0.64 571  Eliminado
RETO SOCIAL | TRANSFORMADOR
(anteriormente 3.86 0.36 85.7 Validado
movilizacién)
Responsabilidad 3.71 0.47 714 Reformular
ENTIDADES
Interdependencia 3.43 0.94 64.3 Eliminado

Fuente: Elaboracion propia.
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Grarico 3. Resultados obtenidos a través de la tercera ronda de consulta realizada.
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Fuente: Elaboracién propia.

No

Participativo

GrArico 4. Estructura final de la MI_ApSU.

DIMENSIONES | INDICADORES |
AGENTES E—
COLECTIVO \\\\¢§§:\§; R
~\
RECEPTOR/RETO NECESIDAD PLANIFICADO | TRANSFORMACION RELEVANTE -
SOCIAL
ENTIDADES ALIANZAS RESPONSABILIDAD | COLABORACION VALORACION .
INICIATIVA- COORDINACION CONEXION
PR
OFESORADO AUTONOMIA ACOMPANAMIENTO INSTITUCIONAL CIVICO-PROSOCIAL CURRICULAR TRABAJO EN RED
PENSAMENTO | COMPORTAMIENTO
ALUMNADO PREDISPOSICION| COOPERACION EMPATIA SOCIAL PROACTIVO- COMPROMISO
CRITICO
RESOLUTIVO
FASES PROYECTO
S OO OO E T T,y s s -, TS
DIAGNOSTICO SISTEMATICO PARTICIPATIVO REALISTA \\:\\\ \\\Q;\\ . &%@@%@&%&@@ﬁ@%@@@@%&@@&
DISENO PROGRAMADO SOSTENIBLE CURRICULAR » §§§:\\\§§\ . \\\\\2\\\‘1@2&\ .
INTERVENCION DEFINIDA COHERENTE RECIPROCA TRANSFERENCIA PLANIFICADA
EVALUACION PLANIFICADA ALINEADA SOSTENIBLE INTEGRADA FORMATIVA
CONECTADA
COMPROMETIDA Y Orientada sobre Orientada sobre
REFLEXION SISTEMATICA (NECESIDADES- COMPARTIDA
CRITICA NECESIDADES APRENDIZAJES APRENDIZAJES)

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Resultados cualitativos

A partir de los resultados cuantitativos
obtenidos, se han analizado los datos cuali-
tativos aportados por las personas expertas
consultadas durante las tres rondas, con el

proposito de obtener una mayor compren-
sion de la coherencia de la MI ApSU. A
continuacién, se expone el debate produci-
do en torno a la concrecion de las diferen-
tes dimensiones y sus indicadores.
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3.2.1. Dimensiones e indicadores sobre
los agentes

a) Colectivo receptor/reto social

La dimension servicio, después de la
primera ronda, pas6 a denominarse co-
lectivo receptor/reto social teniendo en
cuenta las aportaciones de las personas
expertas. Esta dimension se define como
el punto de partida que motiva la accion
del servicio en la comunidad, bien sean
personas que reciben el servicio (recep-
toras) o sea la causa/necesidad/problema
que motiva el proyecto. En la primera
ronda, de los siete indicadores que compo-
nian esta dimension, se validaron cuatro
(necesidad, planificado, reconocimiento y
relevante) y tres tuvieron que reformu-
larse (altruista, reciproco y movilizacion)
a partir de las aportaciones de las perso-
nas expertas antes de pasar a la siguiente
ronda. Estos tres indicadores sufrieron
cambios con respecto a su descripcion,
sin embargo, el indicador «movilizacion»
sufri6 cambios también en su denomina-
cién, pasando a denominarse «transfor-
mador». En este caso, las aportaciones de
dos personas expertas sefialaron que esta
nueva denominacion supone la transfor-
macion de conciencias, discursos, actos,
contextos, personas y relaciones, término
que coincide con el propuesto por otros
autores (Carrington et al., 2015; Deeley,

b) Alumnado

La denominacion de la dimension estu-
diantes, tras la primera ronda, atendiendo
a la sugerencia de una de las personas ex-
pertas, se cambi6 por alumnado. Se decidid
valorar este cambio, ya que no alteraba la
definicién de la dimensién, sino, al contra-
rio, posibilitaba un enfoque inclusivo de la
misma. Esta dimension considera al alum-
nado como una figura que destaca por su
papel activo en el aprendizaje, su caracter
auténomo en la bisqueda de informacién y
en la generacion de nuevos conocimientos,
su capacidad de reflexion, de aplicacion de
estrategias adecuadas ante la resolucion de
problemas y dificultades que puedan acon-
tecer, su talante cooperativo y su sentido
de la responsabilidad que le acompana en
todas las facetas del aprendizaje (Galvan
et al., 2018). En la primera ronda de con-
sulta se validaron seis indicadores, todos
excepto uno que sufri6 cambios menores
de reformulacion (pensamiento critico),
quedando definido de la siguiente manera:
«analiza y evala la realidad, en distintos
momentos-acciones y con distintos agen-
tes, razonando de manera clara, precisa
y justificada, y tomando decisiones ade-
cuadas». Ademas, teniendo en cuenta los
comentarios de caracter cualitativo de las
personas expertas, seis de ellas propusie-
ron afadir un nuevo indicador «compe-
tencia», que se definié como «el alumnado

81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 381-402

aprende competencias especificas y trans-
versales (conocimientos, habilidades y acti-
tudes)», competencias que son subrayadas
por la literatura especializada (Bringle y
Clayton, 2021; Chambers y Lavery, 2022).

2016). En la segunda ronda, dos de los
indicadores tuvieron que eliminarse «al-
truista y reciproco» y quedé validado el
indicador «transformador». Finalmente,
esta dimension qued6 constituida por
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los indicadores: necesidad, planificado,
transformacion y relevante.

Estos dos indicadores pasaron a la segun-
da ronda para su revision, en la que ambos
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fueron validados. Finalmente, esta dimen-
sion quedod constituida por los indicadores:
predisposicién, cooperacion, empatia so-
cial, pensamiento critico, comportamiento
proactivo-resolutivo y compromiso.

¢) Profesorado

La dimension profesorado hace refe-
rencia a la persona que guia y orienta el
proyecto que desarrolla el alumnado, ase-
sorando y acompanando el proceso. Tras
la consulta a las personas expertas, en la
primera ronda se validaron todos los in-
dicadores, excepto «reflexion» que fue eli-
minado, pues ya aparecia como una propia
dimensién y ademas se considera que de-
bia estar presente durante todo el proceso
(MacPhail y Sohun, 2019) y, por tanto, se
consideraba transversal. Esta dimension,
tras la primera ronda, atendiendo a estas
cuestiones, quedo cerrada y validada como
definitiva, sin tener que pasar a siguientes
rondas. Finalmente, esta dimensién quedd
constituida por los indicadores: iniciati-
va-autonomia, acompanamiento, coordi-
nacion institucional, civico-prosocial, co-
nexion curricular y trabajo en red.

d) Entidades

La dimension entidades comprende la
organizacion social ubicada geografica-
mente en un contexto determinado (desde
una institucion administrativa hasta un
aula ordinaria), que se beneficia del servi-
cio recibido. No obstante, conviene aclarar
que la entidad no siempre esté presente,
especialmente cuando los colectivos o retos
sociales no forman parte de una organiza-
cion/entidad.

En esta dimension de entidades se
concluye que hay indicadores que desde
el inicio tuvieron aceptacion, tales como
alianzas, colaboracion, compromiso y va-
loracion, cuestiones ya sugeridas en el es-
tudio de Alonso-Séez et al. (2013). Otros
en cambio generaron duda, como son la
responsabilidad y la interdependencia. El
primero no fue aceptado, pero tampoco
obtuvo un porcentaje suficiente para ser
rechazado y las personas expertas no apor-
taron reflexiones que ayudasen a clarificar
dicho indicador. Por este motivo, se volvid
a preguntar por este indicador, obligando
a las personas expertas a posicionarse, op-
tando finalmente por aceptarlo. Si bien es
cierto que el concepto de responsabilidad
no aparece de forma explicita en la litera-
tura, hay autoras y autores que relatan el
rol que las entidades deberian o podrian
adoptar participando en el proceso forma-
tivo y transformador (Liesa-Orus et al.,
2019). El segundo indicador (interdepen-
dencia) fue rechazado. Finalmente, esta
dimensién quedd constituida por los indi-
cadores: alianzas, responsabilidad, colabo-
racién, compromiso y valoracion.

3.2.2. Dimensiones e indicadores sobre
las fases

a) Diagnostico

La dimensi6n de diagndstico incluye un
proceso sistematico de exploracion y anali-
sis de la realidad para conocerla y actuar
en coherencia, de acuerdo con las necesida-
des/problematicas detectadas. Esta dimen-
sion ha sido una de las mas controvertidas.
A pesar de que las voces expertas reivin-
dicaron esta fase como imprescindible en
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los procesos de ApSU (Conner y Erickson,
2017), ninguno de los indicadores fue va-
lidado desde el inicio. De hecho, la defini-
cién de la propia dimension tuvo que ser
revisada. Atendiendo a los comentarios
de las personas expertas, en la segunda
ronda se consiguieron validar dos indica-
dores: realista y sistematico (Pino et al.,
2016). Sin embargo, el indicador «partici-
pativo» no consiguid ser considerado sufi-
cientemente relevante, pero las personas
expertas tampoco hicieron aportaciones
para que fuese modificado. En esta tltima
consulta, parece que las voces de las perso-
nas expertas se alinearon con la literatu-
ra, considerando que es importante hacer
participes en este proceso de deteccion de
las necesidades a las personas receptoras
y al alumnado (GREM, 2015). Finalmente,
esta dimension se concretd en los indica-
dores: sistematico, participativo y realista.

b) Diseno

La dimension diserio hace referencia a
la elaboracién de un plan de accién en con-
sonancia con las necesidades/problematicas
detectadas en el diagndstico de la realidad.
Tras la consulta de expertos se eliminaron
dos de los indicadores propuestos inicial-
mente: objetivo y dialogado, ya que el reto
social propuesto o las necesidades del colec-
tivo, se han de considerar previamente en
el diagnostico. Ademas, estas necesidades
deben ser compartidas y acordadas entre
los agentes (Case et al., 2020). Asimismo,
se menciona explicitamente la necesidad
de hacer referencia al disefio como planifi-
cacion del proceso, recogiendo las fases que
integra un proyecto de ApSU (objetivos,
contenidos, acciones, temporalizacion, eva-

luacion, etc.). Igualmente, se considerd con-
veniente vincular el disefio con las compe-
tencias propias del programa educativo en
el que se enmarca y no restringirlo, exclusi-
vamente, al ambito de la asignatura (Miller,
2012). Finalmente, esta dimension quedo
constituida por los indicadores: programa-
do, sostenible y vinculacion curricular.

¢) Intervenciéon

La dimension de intervencién inicial-
mente se denomind implementacion, fue
modificada a propuesta de las personas
expertas por considerar que esta tenia
un caracter mas general. Por tanto, esta
dimensién hace referencia a la puesta en
practica del plan de accion diseiado con el
fin de dar respuesta a los objetivos plan-
teados. De la propuesta inicial, se elimind
tan solo el indicador de «comprometida»,
al entender que esta implicito en otros in-
dicadores y dimensiones. No obstante, se
hizo explicita la importancia de adquirir
un compromiso, al tiempo que se determi-
na la dificultad de poder valorarlo, a pesar
de que el compromiso civico sea un propo-
sito explicito del ApSU (De Castro et al.,
2017). Asimismo, en el grupo de personas
expertas destacaron la importancia que
tienen los procesos de reflexion durante el
desarrollo de la intervencién, debatiéndo-
se la necesidad de incluirla como indica-
dor (Sanders et al., 2015). Ademas, no se
consideré incluirlo como algo especifico o
particular de la intervencién, en tanto que
estaria contemplada en una dimension es-
pecifica de reflexién. Ademas, se senala la
importancia de considerar la experimen-
tacion de esta fase para proponer solucio-
nes a los problemas y atender al caracter
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imprevisible de cualquier accién educati-
va, algo que es mas acusado en contextos
con colectivos desfavorecidos, que tienen
una casuistica diversa, por lo que la flexi-
bilidad de la intervencion es fundamental
(Conner y Erickson, 2017). Finalmente,
esta dimension quedd constituida por los
indicadores: definida, coherente, recipro-
ca, transferencia, planificada y flexible.

d) Evaluacion

La dimension evaluacion incluye el pro-
ceso de recogida y andlisis de informacion
destinado a describir la realidad, emitir
juicios de valor y facilitar la toma de deci-
siones (Ruiz-Corbella y Garcia-Gutiérrez,
2019). A pesar de que la evaluacion deba ser
un proceso que integre todos los elementos
del proyecto (proceso, resultados y agentes),
esta dimension se refiere a la evaluacion del
aprendizaje de los proyectos vinculados al
ApSU (Ward y Wolf-Wendel, 2000). Desde
este punto de vista, las personas expertas
consideran la evaluacién como un elemento
importante que se ha de integrar en todas
las fases de manera continua y un proceso
para obtener retroalimentacion constante,
que ayude a hacer ajustes y producir apren-
dizajes significativos (desafios y retos). Se
insiste en la importancia de contemplar la
evaluacion de todas las acciones e implicar a
todos los agentes en la misma (competencial
y participativa). Asimismo, la reflexion so-
bre la evaluacion se vuelve a concebir como
una cuestion principal (Ash et al., 2005). Se
desestimaron los indicadores: participativa,
competencial, inclusiva, diagnéstica y su-
mativa. Finalmente, esta dimension quedo
constituida por los indicadores: planificada,
alineada, sostenible, integrada y formativa.

e) Reflexion

La dimension reflexion se entiende
como el mecanismo de optimizacién del
aprendizaje, que permite reconsiderar
o hacer consciente la experiencia vivida
para darle sentido (Ruiz-Corbella y Garcia-
Gutiérrez, 2019). Las personas expertas
propusieron incluir un nuevo indicador
(competencial), pero tras el debate, se eli-
mind por considerar que es intrinseco al
proceso. Asimismo, se indicd la importancia
de considerar y destacar el caracter peda-
gbgico y formativo de la reflexion y el inte-
rés de convertirlo en un proceso sistemati-
co, delimitando qué, como, cuando y sobre
qué reflexionar. Igualmente, se insisti6 en
la conveniencia de que sea una reflexion
potencialmente formativa y permanente
en el tiempo, procurando registros escritos
o narrados de las vivencias y experiencias
(Escofet y Rubio, 2017). También, se senald
la necesidad de que la reflexion pueda apor-
tar un sentido solidario y una mirada criti-
ca (injusticias sociales), asi como el valor/
sentido que aporta el servicio al aprendiza-
je y el aprendizaje al servicio, vinculdndolo
con lo curricular y el desarrollo competen-
cial (Furco y Norvell, 2019). Finalmente,
esta dimensién quedd constituida por los
indicadores: sistematica, comprometida y
critica, orientada sobre necesidades y so-
bre aprendizajes, conectada (necesidades y
aprendizajes) y compartida.

4. Conclusiones
Se constata que el método Delphi es ade-
cuado para la validacién de instrumentos

(Sanchez-Taraza y Ferrandez-Berrueco,
2022). Ademas, a la luz de los resultados,
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se puede afirmar que el instrumento ela-
borado en forma de Matriz de Indicadores
de ApSU queda validado cuantitativa y
cualitativamente, coincidiendo las decisio-
nes con la literatura existente.

A partir de las dimensiones e indica-
dores elaborados, se puede afirmar que la
MI ApSU podria ser vélida para verificar si
los proyectos responden a lo que se entiende
por innovacion social en educacion superior
(European Union, 2013), ya que permite
evaluar la capacidad de cada proyecto para
responder a las necesidades sociales desde
la colaboracién con otras entidades (Ward
y Wolf-Wendel, 2000). De este modo, se
responde a la inexistencia de instrumen-
tos para evaluar las innovaciones sociales
implementadas en el &mbito educativo (Pa-
trascu, 2022). En lo relativo a la discusion
derivada de los datos cualitativos, parece
que subyacen en el debate tensiones origina-
das en torno a las diferentes orientaciones o
perspectivas que puede tener un proyecto
de ApSU. Se han identificado dos tipos de
aportaciones: (1) aquellas que estaban cer-
canas a un enfoque tradicional de caracter
asistencialista; y (2) aquellas que estaban
cercanas a un enfoque critico, orientado a la
transformacion y el empoderamiento.

Para terminar, es necesario sefialar que
ha existido una gran dificultad a hora de
implicar a las personas receptoras del ser-

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 (seflaléndose que la traduccién es del autor
del articulo), o por el traductor jurado contratado por
|a revista.
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Resenas bibliograficas

Curren, R. (2022).

Handbook of philosophy of education [Ma-
nual de filosofia de la educacidn]
Routledge. 464 pp.

El Handbook of philosophy of educa-
tion publicado por Routledge en 2022 y
editado por Randall Curren (en lo sucesivo
«el Manual»), presenta un impresionante
conjunto de publicaciones filosoficas sobre
educacion, y representa la evolucion de esta
disciplina en las tltimas décadas. Esta rese-
fna proporciona una visién general sobre 1)
el alcance del libro y, en consecuencia, qué
tipo de publico se beneficiaria del acceso al
libro; 2) lo que no trata el Manual (aunque
posiblemente dicho vacio resulte ser mas
una reflexion sobre el estado de la filosofia
de la educacién como disciplina que una
indicacion sobre lo que abarca el Manual),
y 3) algunos puntos de vista divergentes
entre filosofos de la educacion que pueden
abordarse en futuras investigaciones.

En primer lugar, el Manual ofrece un
analisis profundo de temas puntuales re-
lacionados con la educacion que probable-

mente interesaran no solo a aquellos pro-
fundamente inmersos en la filosofia de la
educacion, sino también al ptblico general
y nedfito en la disciplina. Por ejemplo, el ca-
pitulo de Danielle Allen y David Kidd sobre
educacion civica en el siglo xx1 analiza como
la identidad del estudiante, el desarrollo de
un papel civico apreciable, y las practicas
educativas coherentes con lo que Mehta y
Fine (2019) han denominado «aprendizaje
mas profundo» deberian converger al ser-
vicio de la educacion civica. El marco resul-
tante podria servir de ayuda en la toma de
decisiones a los responsables de los centros
escolares y definir los contornos de la poli-
tica educativa. La educacion civica de Da-
nielle Zwarthoed en la era de la migracion
masiva global ofrece un analisis profundo
de la educacion civica en el contexto de la
migracién masiva. Proporciona un ttil re-
cordatorio de que no todos los nifos fijan su
residencia en su pais de origen. El estudio
de Anthony Simon Laden sobre la compren-
sion de las afirmaciones de adoctrinamiento
politico pone en cuestion el tono desdefioso
de aquellos que muestran indiferencia ante
las preocupaciones conservadoras sobre los
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efectos liberalizadores de la ensenanza su-
perior, considerando seriamente las pertur-
baciones que puede provocar la educacion
universitaria en las redes de confianza. El
capitulo de Laden, como muchos en el Ma-
nual, establece un didlogo con otros arti-
culos, como el debate entre Ben-Porath y
Webster sobre cuestiones de libertad de ex-
presion en los recintos universitarios y las
orientaciones de Johannes Drerup sobre la
ensenanza de temas controvertidos. Estos y
otros capitulos captan la preocupacion ac-
tual sobre la educacion civica bajo condicio-
nes de polarizacién politica y abordan sus
cuestiones motivadoras con profundidad,
precisién y claridad. El resultado es una
coleccion de textos que es al mismo tiempo
accesible en lineas generales y susceptible
de generar nuevas ideas estimulantes tanto
para académicos como para profesionales.

Jennifer Morton y Christopher Martin
abordan cuestiones éticas apremiantes
en torno a la educacion superior, que han
captado una creciente atencion publica,
por lo menos en Estados Unidos, Canada
y Reino Unido debido en parte al aumento
de matriculas universitarias y los subsi-
guientes costes éticos y financieros de la
obtencién de un titulo universitario. Por
tltimo, el Manual también ofrece las opi-
niones de responsables y profesionales de
la educacion sobre temas frecuentemen-
te debatidos en este ambito. Entre estos
gjemplos se incluyen los informes de Yael
Yuli Tamir sobre los efectos perniciosos y
globales de la prueba del Programa para
la Evaluacion Internacional de los Estu-
diantes (PISA, Program for International
Student Assessment).

Ademas de proporcionar un tratamien-
to accesible y profundo de cuestiones con
significancia social, el Manual también
ofrece varios resimenes excelentes de las
principales ramas de investigacion en filo-
sofia de la educacion y otras disciplinas re-
lacionadas, como la sociologia y la historia
de la educacién. Quentin Wheeler-Bell, por
ejemplo, habla sobre la historia de la in-
vestigacion en raza y educacion, y delinea
y critica las diferentes soluciones ofrecidas
para resolver la cuestion de la dominacion
racial en el sistema educativo. Winston
Thompson también aporta un destacado
capitulo que organiza, solapando posicio-
nes sobre la pertinencia y el modo de en-
sefar, cuestiones relacionadas con la raza,
el racismo y el antirracismo, en una serie
de posibles posiciones normativas, diluci-
dando un debate que a menudo es victima
de amalgamas o confusiones de estas dife-
rentes propuestas. Gina Schouten ofrece,
del mismo modo, varios informes contra-
puestos sobre el significado sustantivo del
elusivo concepto «igualdad de oportunida-
des educativas» que ella misma propone
y otros destacados filosofos politicos han
propuesto en el pasado. Paul Watts y Kris-
tjan Kristjansson resumen de un modo ex-
celente el pasado y el presente de la inves-
tigacion sobre la educacion del caracter, un
tema que tiene una larga y rica historia en
la filosofia de la educacion.

La mayoria de los capitulos del Ma-
nual representan el fruto de los esfuerzos
de los filésofos educativos contemporaneos
para ampliar las fronteras de la teoriza-
cion sobre educacion. Si se desea profun-
dizar en alguno de los temas que presenta
cada capitulo, recomendamos examinar las
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publicaciones citadas en el capitulo objeto de
interés. Ademas, muchos de los capitulos del
Manual son un breve resumen de proyectos
editoriales de los fildsofos, lo que hace del
Manual una valiosa via de acceso a lectu-
ras mas profundas: los capitulos de Martin,
Morton, Lauren Bialystok y Doris Santoro
corresponden a sus respectivos libros publi-
cados (Martin, 2022; Morton, 2019; Bialys-
tok y Andersen, 2022; Santoro, 2021).

En tercer lugar, y quizd més importan-
te, el Manual representa un trabajo meto-
dologica y filosdficamente innovador que
deberia ser desarrollado ampliamente en el
futuro. Una de las evoluciones metodolégi-
cas que el Manual recoge son los textos que
incorporan evidencia empirica en la teori-
zacion normativa. Por ejemplo, el capitulo
de Meira Levinson sobre justicia educativa
articula la necesidad para los filésofos de
teorizar de «abajo a arriba», empezando por
prestar especial atencion a las experiencias
de educadores al servicio de la construccion
de una teoria no ideal de la justicia educati-
va que refleje las realidades y las inquietu-
des de los educadores en gjercicio. El cambio
a la teorizacién normativa integrada en evi-
dencia empirica estd asimismo presente en
el anlisis de Doris Santoro sobre el agota-
miento del profesor y en el capitulo de Mor-
ton, ambos con métodos de investigacion
cualitativa, concretamente entrevistas.

Otros capitulos toman los datos em-
piricos como base: Brighouse y Swift, por
gjemplo, ofrecen un marco para la incorpo-
racién de valores y evidencias en la toma de
decisiones educativas. Joyce y Cartwright,
mientras tanto, miran especificamente al
tipo de evidencia que debe considerarse

apropiada para el desarrollo de argumen-
tos solidos en apoyo de determinadas politi-
cas, debatiendo en especial la suficiencia y
necesidad de ensayos de control aleatorios
(ECA) para muchas decisiones politicas.

Ademas de recoger cambios metodolo-
gicos recientes en la filosofia de la educa-
cion, el Manual también incluye poderosos
cuestionamientos, a menudo infrarrepre-
sentados, de arraigados supuestos de las
voces dominantes existentes. Tanto el ca-
pitulo de Nico Brando sobre el trabajo in-
fantil, como la explicacion de Zwarthoed
sobre educacion civica en la era de la mi-
gracion masiva, y el anlisis de Julian Culp
sobre justicia educativa democratica global
toman en consideracién los asuntos y pun-
tos de vista educativos tnicos de los paises
en desarrollo no occidentales y cuestionan
de manera significativa los prejuicios o su-
puestos que mantienen los filosofos de la
educacion radicados en Occidente.

Zwarthoed, por ejemplo, introduce la
idea de «sesgo sedentario» (la idea de que
los estudiantes se convertiran en ciudada-
nos en su pais de nacimiento) y argumenta
convincentemente que dicho sesgo con-
vierte los informes existentes de educa-
cion civica en algo un tanto obsoleto: dado
que la globalizacion y la migracion masiva
probablemente se aceleraran, los informes
filosoficos de educacion civica no deben
dar por hecho que los ninos seran adultos
en sus paises de origen y, por lo tanto, de-
ben adaptar su pensamiento en vista de la
realidad de la migracion masiva. De modo
similar, la investigacion de Brando sobre
los dilemas éticos que rodean el trabajo
infantil y el acceso a la educacién pone en
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duda la presuncién implicita de los fildso-
fos occidentales de que debe garantizarse
la educacion formal obligatoria a todos los
nifios, ampliando de este modo los limites
de las consideraciones que deben incluirse
cuando se teoriza sobre justicia educativa.

Sin embargo, las cuestiones educativas
recogidas en el Manual no son exhaustivas.
Por ejemplo, ninguno de los capitulos abor-
da la educacion infantil temprana, que ha
venido captando creciente atencién entre
legisladores y académicos de estudios edu-
cativos. La escasez de publicaciones sobre
la educacién de adultos también es nota-
ble, siendo la tnica excepcion el capitulo
de Martin. Cabe destacar que casi todos
los capitulos tratan sobre la educacién y
escolarizacion formal, lo que crea un vacio
en la investigacion sobre la educacion in-
formal. Mientras varios capitulos (como el
capitulo de Bryan Warnick sobre la funcion
de la disciplina en la misién educativa de la
escuela) tratan la institucion de la escuela
como objeto de escrutinio, muchos articu-
los sittian sus inquietudes directamente en
el ambito de las escuelas sin ir mas alla de
sus limites. Mas que afectar al alcance del
propio Manual, es probable que estas lagu-
nas sean mejor entendidas como vacios en
la atencion concertada a estas materias en
el ambito de la propia filosofia de la educa-
cion. Futuros estudios filoséficos respecto a
la educacion informal y de adultos podrian
realmente enriquecer el panorama existen-
te de la filosofia de la educacion.

La investigacion futura también puede
abordar las discrepancias entre filosofos
de la educacion contemporaneos que el
Manual pone de manifiesto. Una de estas

divergencias potenciales era la finalidad
epistémica o los bienes de la educacion.
Mientras la episteméloga Catherine Elgin
propone la autonomia como el objetivo
epistémico de la educacion y el conocimien-
to como el bien epistémico que se imparte
a los estudiantes mediante la educacion,
Ben Kotzee presenta la experiencia como
un importante bien epistémico que debe
inculcarse en los estudiantes. Asimismo,
Harvey Siegel, un reconocido defensor del
pensamiento critico, propone el desarrollo
del pensamiento critico como un ideal edu-
cativo (Siegel, 1980). ¢Como estan relacio-
nados conceptos como conocimiento, expe-
riencia y pensamiento critico? ;Cudles son
sus relaciones con el objetivo o los objetivos
epistémicos de la educacion? Mas amplia-
mente, scudl es la diferencia entre ideales,
objetivos y bienes educativos? El Manual
presenta opiniones diversas y potencial-
mente conflictivas entre epistemélogos de
la educacién, que pueden ser una fructifera
orientacion para futuras investigaciones.

Otra divergencia potencial que observa-
mos concierne al objetivo de la educacion
superior, concretamente si la movilidad as-
cendente debe ser un ideal que adoptar en
la educacion superior. Como observa Cu-
rren en el capitulo introductorio, Morton
reclama una nueva evaluacién de la movili-
dad ascendente como un ideal de la educa-
cién superior. En comparacion, Martin ve
el acceso a la educacién superior como una
cuestion de justicia distributiva y la movi-
lidad econdmica como un ideal, junto con
el desarrollo de autonomia. {Debe ser la
movilidad ascendente un ideal para la edu-
cacién superior? En términos generales,
écudl debe ser el objetivo de la educacion
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superior? Abordar estas cuestiones estable-
ciendo un dialogo entre estas perspectivas
contrapuestas puede hacer avanzar estas
investigaciones filosoficas existentes en los
temas que rodean la educacion superior.

En conjunto, el Manual refleja el es-
pectacular progreso en la filosofia de la
educacion contemporanea en las ultimas
décadas. Ofrece reflexiones ricas, cuidado-
sas y profundas sobre educacion no solo a
lectores informados, sino también a piblico
no filoséfico. Los temas recogidos en el Ma-
nual son oportunos y criticos, y el Manual
refleja adecuadamente los recientes desa-
rrollos metodologicos y de contenido en
esta disciplina. Mas atn, el propio Manual
es realmente una celebracion de los avances
académicos alcanzados en una disciplina en
continua evolucion como la filosofia de la
educacion. Indudablemente, resultara de
gran valor para académicos, profesionales y
para todos los interesados en el tema.

Ka Ya Lee y Eric Torres B
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En no muchas ocasiones encontramos
un trabajo con un enfoque tan original
como el que presenta este libro editado
por la profesora Maria Belando Montoro.
Su novedad radica en la conjuncion de dos
tematicas tan actuales como escasamente
abordadas: la participacion civica y los en-
tornos virtuales. Asimismo, su relevancia
viene mostrada por hechos sociales objeto
de investigaciones académicas e informes
realizados por instituciones y organizacio-
nes publicas y privadas y se traducen en
marcos normativos nacionales e interna-
cionales. Cabe destacar la Actualizacion
del Marco de Referencia de la Competen-
cia Digital Docente, publicada en mayo de
2022, que basada en su homélogo europeo
DigCompEdu de 2017, desarrolla el de-
seable quehacer de los educadores en el
contexto sociotecnoldgico actual, donde
encontramos el ejercicio de la ciudania
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digital. En este sentido, la propuesta de
Belando y el equipo de investigadores que
participan en este libro merece una aten-
cién detenida, no solo por su actualidad,
sino también por otra serie de aspectos
que conviene subrayar aqui.

Se articula en 10 capitulos que firman
en su mayoria grupos de autores donde
destaca su internacionalidad, al congregar
principalmente a profesorado de paises
iberoamericanos, como Espana, Argenti-
na, Brasil y México, lo que no resulta un
asunto intrascendente, pues precisamente
la globalidad constituye inexorablemente
una consecuencia de la transformacion
tecnoldgica, mientras que lo civico ya no
puede entenderse exclusivamente desde
la geografia cercana, sino también desde
un contexto mas amplio. A ello se anade,
como era de esperar, una notable diversi-
dad institucional, con participacion de la
Universidad Complutense, la Universidad
de Buenos Aires, la Universidad de Barce-
lona, la Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo, la Rede Beija-flor de Peque-
nas Bibliotecas Vivas de Santo André, la
Universidad Auténoma de Baja California,
la Universidad Nacional Autonoma de Mé-
xico y la Universidad de Sao Paulo.

Sus aproximaciones al objeto de estu-
dio son diversas y comprenden desde tra-
bajos de tipo tedrico que analizan y revisan

transfronterizos e interculturales, hasta
analisis de situaciones nacionales e inter-
nacionales que partiendo de metodologias
cuantitativas y comparativas dan lugar a
conclusiones relevantes para la politica y
la practica educativa.

Asi, el primer capitulo, escrito por la
propia coordinadora del libro junto con
Aranzazu Carrasco y Maria Naranjo, pone
la atencion en el reto de la inclusion so-
cial a través de las TIC. Partiendo de un
estudio bibliografico actualizado, distin-
guen cuatro dimensiones sobre las que
cabe pensar este fendmeno, que abarcan
el propio rendimiento escolar a través de
procesos de adquisicion progresiva de au-
tonomia en los aprendizajes; la diversifica-
cion de tiempos y espacios de aprendizaje,
que contribuyen a adaptar y personalizar
la educacion a lo largo de toda la vida; la
participacion civica que experimenta una
amplificacion de sus posibilidades de orga-
nizacion, presencia y reivindicacion; y la
participacion universitaria que, como es-
pacio social clasico de movilizacion juvenil,
intuye una transformacion que, sin em-
bargo, requiere de una vigilancia de su ca-
pacidad de compromiso y transformacion.

Pedro Nunez, Rafael Blanco, Pablo
Vommaro y Melina Vazquez, se centran
en el segundo capitulo en los usos de las
redes sociales digitales del estudiantado
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de educacion secundaria en la Ciudad Au-
tonoma de Buenos Aires. Toman en con-
sideracion dos momentos separados por la
pandemia, cuya repercusion, lejos de resul-
tar anecdética, toca el mismo centro de la

conceptos clave en las problematicas plan-
teadas, investigaciones de corte cualitativo
que profundizan en realidades especificas
y situaciones altamente demandantes y
emergentes como la producida por la pan-
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particular procesos digitales ya iniciados
previamente. A través de los resultados de
tres estudios de metodologia mixta, consi-
deran aspectos esenciales, como el lugar y
la apropiacién de los jévenes de espacios
ptblicos, privados y tecnolégicamente
hibridos en la participacién y su reconfi-
guracion por la situacién pandémica; las
relaciones intergeneracionales mediadas
tecnologicamente y su representacion po-
litica; y la disidencia como elemento de so-
cializacion en un entorno urbano.

Dentro de los procesos de transicién a
la vida adulta se sitda el siguiente capitulo
escrito por Flavio Morgado, Jéssica Garcia
Da Cruz Morais, Anna Carolina Ribeiro
De Campos, Cibele Maria Silva De Lima,
Pémela Carolina Garson Sacco y Marilena
Nakano. Su aportacién no carece de cier-
to aire de rebeldia al situar la literatura
y la biblioteca, lugares por excelencia del
libro y la lectura como espacio inexcusa-
ble de didlogo, reflexion, cuestionamiento
y maduracion en la sociedad tecnoldgica.
Tras realizar una fotografia de la reali-
dad brasilena, recogen resultados de una
experiencia realizada en el club de lectura
Escrevivéncias (Escritos) donde participa
un grupo de jévenes cuya actividad moti-
v6 complejos procesos de autorreconoci-
miento y encuentro, adquisicién de nuevas
identidades democraticas, iniciativas de
transformacion de la escuela y la ciudad,
profundizacion en la indagacion de las
problematicas y la consideracién del arte
como fin y como medio de introspeccién y
critica social.

Viajamos a México y, mas concreta-
mente, a la educacion media y superior de

este pais de la mano de Fernando de Jests
Dominguez Pozos y Jests Garcia Reyes,
para considerar sus actuales y no escasas
problematicas, fuertemente determinadas
por los entornos sociales empobrecidos,
donde el abandono escolar se sitia como
uno de los retos mas persistentes y acu-
ciantes del sistema educativo mexicano.
Frente a ello, los espacios virtuales emer-
gen como una nueva esperanza, cuyas pri-
meras luces, cargadas de optimismo, pare-
cen desvanecerse con rapidez, cual fuegos
artificiales, al no ir acompanados de poli-
ticas que consoliden la integracion tecno-
logica en las escuelas no solo con medios
suficientes, sino también con enfoques
didacticos adecuados, formacién del profe-
sorado, programas a medio y largo plazo,
atencién a problematicas especificas de las
zonas rurales, etc.

Ferran Crespo i Torres, Marta Beatriz
Esteban Tortajada, Miquel Martinez Mar-
tin, Elena Noguera Pigem y Ana Maria
Novella Camara, son autores del quinto ca-
pitulo que aborda el ejercicio de la ciudada-
nia en la infancia y la adolescencia, cuando
lo digital encierra la paradoja de la exigen-
cia formativa para estar a la altura de los
tiempos, y dificulta en distintos sentidos el
desarrollo personal y social. Segin sena-
lan, la existencia de un nosotros debilitado
por los embates del individualismo media-
tizado tecnoldgicamente, mina también la
percepcion de lo ptblico, y reclama asi una
educacion en perspectiva global que pro-
mueva un civismo planetario. Para ello,
son necesarias una serie de habilidades
transferibles que abarcan la comprension
critica de la realidad, el didlogo y la delibe-
racion, la innovacion y el emprendimiento,
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el compromiso responsable con lo comin,
la autoorganizacion y el trabajo en equipo,
la reflexion sobre la propia participacion, y
el uso de la tecnologia civica.

El diverso bachillerato mexicano y los
efectos de la pandemia sobre la escolari-
zacion de los jovenes son cuestionados por
Judith Pérez-Castro, Alejandro Marquez
Jiménez y Maria Guadalupe Pérez Agui-
lar, poniendo de relieve sus importantes
deficiencias y algunos de sus avances mas
resenables. Las altas tasas de abandono,
los bajos niveles de aprendizaje, la escasa
profesionalizacion docente con limitada
formacion pedagdgica, la precariedad labo-
ral, entre otros, son dificultades que se han
anadido a las nuevas complicaciones pan-
démicas, que afectan a las poblaciones méas
vulnerables y es previsible que causen una
mella profunda en la sociedad de este pais,
donde la tecnologia no ha sido suficiente
para paliar el desigual acceso a la educacion.

De forma mas especifica, Sara Martin
Xavier, Elmir Almeida y Felipe de Souza
Taréhola continian con su mirada en la
ensenanza media y los procesos de partici-
pacion desde la escuela secundaria. A tra-
vés de un proyecto de investigacion basado
en cuestionarios sociodemograficos y en-
trevistas grupales con jovenes de entornos
populares, encuentran que entre las moti-
vaciones para la participacién destaca no

en el reconocimiento social de sus iguales.
En esta participacion, la escuela supone
un espacio abonado por la riqueza de in-
teracciones, compartido con otros espacios
sociales y tecnoldgicos, cada vez mas pre-
sentes en el ejercicio de la ciudadania de
las nuevas generaciones brasilenas.

Una perspectiva mas politica posee el
trabajo de Alejandro Cozachcow y Mariano
Chervin, que estudian cuatro escuelas se-
cundarias de distinto tipo en Buenos Aires
a través de grupos focales. Las desigualda-
des de género y sexuales son el eje central
de las discusiones con jévenes, agitadas
por una serie de acontecimientos acaecidos
en el contexto politico argentino reciente
y cuyas reivindicaciones han trasladado
a las escuelas los jovenes. Movilizaciones,
asambleas, toma de edificios y acciones
solidarias son algunas de las principales
canalizaciones de la participacion juvenil
analizada, que configura, a través de ello,
un nosotros distintivo y singular.

La ciudad de Barcelona y sus iniciati-
vas sobre la participacion infantil y juvenil
ocupa la atencion del noveno capitulo, es-
crito a varias manos entre responsables del
Ayuntamiento de la ciudad e investigado-
ras de la Universidad de Barcelona, posibi-
litando una colaboracién muy fructifera e
ilustrativa de dos contextos que reclaman
una mayor interaccion. Asi, Isabel Moreno
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solo la necesidad racional de visibilizar las
injustas desigualdades sociales o la caren-
cia de recursos educativos, sino también
un sentimiento de protagonismo alimenta-
do por la experimentacion de la autonomia

Gémez, Pilar Lleonart Forradellas, Marta
Carranza Gil-Dolz, Marta Beatriz Este-
ban Tortajada y Ana Maria Novella Cama-
ra presentan las iniciativas «BAOBAB»,
«Protegemos las Escuelas», «Transforma-
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cipativo de la ciudadania adolescente» y el
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«Consejo Educativo Municipal de Barcelo-
na», regidos por el reconocimiento de los
niflos como sujetos politicos, capaces de
aportar a lo comin, cuya aportacién no solo
les transforma a ellos mismos, sino tam-
bién al contexto plural en que se realiza y
que concibe al municipio como comunidad
privilegiada para la participacion inclusiva.

Finalmente, el libro se cierra con un ilus-
trativo capitulo conclusivo que, a través de
la figura metaférica del sextante, traza algu-
nas lineas trasversales a los capitulos ante-
riores, donde es posible leer mas alla de las
particularidades y obtener una visién global
e integrada. Juan Luis Fuentes senala, en
este sentido, tres puntales a considerar: a) la
brecha digital que no solo permanece, sino
que se agrava progresivamente reprodu-
ciendo las desigualdades; b) la complemen-
tariedad de los espacios fisico y digital en la
participacion civica, que da lugar a interac-
ciones cada vez mas hibridas y transmedia,
y demandan, a su vez, nuevas capacidades;
y ¢) la diversidad de motivaciones para la
participacion, derivadas directamente del
contexto macro politico y del microentorno
cultural e identitario de la juventud.

Tania Garcia Bermejo l

Ruiz-Corbella, M. (Coord).

Escuela y primera infancia. Aportaciones
desde la Teoria de la Educacion.
Narcea. 238 pp.

La coordinadora de este libro que lle-
va por titulo Escuela y primera infancia.
Aportaciones desde la Teoria de la Edu-

cacion nos ofrece un interesante reco-
rrido por los temas mas resenables de la
infancia. En este camino, la profesora de
la Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (UNED) esta acompanada de 13
autoras y autores que anaden un granito
mas a este proyecto hecho equipo y hecho
libro de referencia en el &mbito de la Teo-
ria de la Educacion. En él se ven reflejados
temas actuales y clasicos que tienen el ob-
jetivo principal de situar a la infancia como
gje central de nuestra sociedad.

Como refleja desde el primer capitulo
hasta el altimo, la educacion es algo esen-
cial que nos hace realmente humanos y
que nos vincula al mundo, al contexto y a
una cultura concreta. Este proceso es infi-
nito, como infinita es la educacion. En los
dos primeros capitulos del libro se abordan
cuestiones esenciales sobre el concepto
educar. Si bien es cierto que no se falta
a la verdad cuando se habla del docente
como una figura de autoridad, como apa-
rece reflejado en numerosa legislacion, es
conveniente apuntillar que el educador no
es sindnimo de poder, ni de dominio, ni de
mando, sino méas bien un elemento esen-
cial en el acompanamiento educativo, un
maestro o maestra que debe ganar valia
a través de la transmision del saber y de
la relacion con el alumno o alumna. No es
cuestion de blanco ni negro, como se ex-
pone sobre la libertad del educando vs la
autoridad de educador, sino de educar con
limites y conociendo al alumno o alumna
que tenemos delante, asi como su contexto
cercano.

En las ultimas décadas son muchos
los textos donde se reflexiona sobre los

Q
=13
o
[00]
—
>
.O
N
[02]
o
3
Q
<
Q@
Q
0Q
[e]
»n
4
o
N
(@)
N
w
N
o
@
N
—
O

ej3o3epad ap ejouedsa ejsinal




Resefias bibliogréficas

derechos de la infancia, destacando como
principios rectores la no discriminacion,
el interés superior del nino, el derecho
intrinseco a la vida y a la supervivencia,
asi como a la participacion en la sociedad.
Estos principios deben estar relacionados
con la autonomia y el cuidado, dos valores
fundamentales para que los nifios alcan-
cen un desarrollo pleno. Estas cuestiones
son abordadas al final del tercer capitulo,
donde se ofrece, asimismo, un espacio de
reflexion sobre los derechos de la infancia
en el ciberespacio, tema de gran calado ac-
tualmente y que termina, acertadamente,
con la siguiente frase «la educacién que li-
mita es la que libera», en referencia a los
necesarios limites que debe establecerse
en el uso de la tecnologia. Los derechos y
los deberes estdn intimamente relaciona-
dos, ofrezcamosle a la infancia derechos y
capacidad de decision y reflexion.

La accion de educar puede fundamen-
tarse en diversas teorias que sin la prac-
ticidad se quedan carentes. Una guia nos
puede ofrecer ese saber practico, como la
necesaria respuesta a los qués y a los cd-
mos, pero evitando el importe riesgo que
supone adultificar. Este concepto, a pesar
de no estar recogido en la Real Academia
Espanola (RAE), y que se cita en el capitu-
lo IV, es una tendencia al alza por parte de
nuestra sociedad. Permitdmosles a los ni-
nos y a las ninas de nuestro entorno, y des-

continuo cambio. No es de extranar que
una de las instituciones sociales y edu-
cativas mas importante que ha existido
y existe desde el principio de la vida son
las familias, espacio donde pasan el mayor
tiempo de su existencia. Los tipos de fami-
lias han cambiado, pero no su esencia, que
no es tanto la estructura, sino la relacion
del menor con las figuras que la forman,
en las que se debe ofrecer y construir un
espacio seguro, acogedor, de amor y cui-
dados entre otros aspectos. ¢Y donde esta
la escuela? La relacién familia-escuela y
la interaccion con otros agentes educati-
vos es imprescindible para buscar el me-
jor acompanamiento y ofrecer un apoyo
durante todo su proceso neuroevolutivo.
También es destacable, y no puedo estar
mas de acuerdo con los autores del libro,
el hecho de que las pantallas nos trasladan
a un mundo irreal y, sobre todo, en edades
muy tempranas. Como recoge la OMS, con
menos de 2 afnos no deberian tenerlas cer-
ca. El nino debe jugar, saltar, caer, reir, en
definitiva, ser un nino. Porque la crianza
y el respeto hacia la infancia es eso: brin-
dar la oportunidad de que los nifios y ni-
nas tengan el tiempo de maduracién que
les corresponde, ofreciéndoles un soporte
durante todo el proceso.

El otro contexto de referencia en el
que se encuentran los nifios y ninas, don-
de también pasan bastante tiempo de sus

81, n.° 285, mayo-agosto 2023, 403-419

vidas, es la escuela. Alli, todos nosotros y
nosotras, como docentes y también como
familias, debemos llevar a cabo una des-
construccion de las vivencias que hemos
tenido a lo largo de todo nuestro pro-

de las instituciones, que sean seres libres
y auténomos con moralidad, derechos im-
prescindibles de cada uno de ellos y ellas.
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dan en los diferentes escenarios, donde los
ninos y ninas conviven, se encuentran en

ceso educativo, acompandndolo de una
reflexion que pueda facilitar el vinculo
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emocional y educativo con el alumnado y
con nuestros hijos e hijas o con nuestros
sobrinos y sobrinas.

La etapa de Educacion Infantil, que
desde la Revolucién Industrial adquirio
una funcién asistencial (y, tristemente, en
la actualidad sigue siendo asi), fue cam-
biando a través de todas las leyes educati-
vas espafiolas, entre las que cabe destacar
la Ley Moyano, el primer documento pe-
dagdgico de formacion al profesorado. Esto
evidencia como la educacion ha dependido
continuamente de la situacion politica
concreta y que, muchas veces, se ha visto
condicionada de una forma mejorable a los
ojos de familias, alumnos y alumnas sin
o con necesidades, asi como de maestros
y maestras. Una reflexion de Diaz (2019)
tristemente muy acertada es aquella que
afirma que «profesionales del siglo xx edu-
camos a ninos del siglo xx1 desde esquemas
pedagdgicos que, en muchos aspectos, per-
tenecen al siglo xx» (p. 166). Por este mo-
tivo, surgen las investigaciones e intereses
por nuevos modelos pedagdgicos en auge
que comparten caracteristicas en comin,
como Amara Berri, las Bosque Escuelas,
Comunidades de Aprendizaje, Pedagogia
Montessori, Pedagogia Waldorf, Escuela
Reggio Emilia, entre otros. Por otro lado,
el libro recoge que cada vez existe mayor
evidencia de que las tecnologias favorecen
el desarrollo del menor, pero cabria cues-
tionarse si esto ocurre igual en todas las
etapas, como en Educacion Infantil. Es
verdad que no se puede hacer vivir a la in-
fancia en una burbuja, pero es convenien-
te evitar que los dispositivos tecnoldgicos
priven de experiencias irreemplazables en
este crucial momento del desarrollo, asi

como contar con docentes formados espe-
cificamente en esta area.

Este tipo de modelos pedagdgicos, des-
de los mas convencionales a los mas clasi-
cos, aparecen cada vez con mas frecuencia
en los centros educativos que se entienden
como un espacio para la democracia, don-
de durante la infancia sientan las bases de
la configuracion de este sistema politico y
funcionamiento a través de la adquisicion
de competencias tanto sociales como civi-
cas. Sin embargo, ciertas politicas educa-
tivas que hoy atn se plantean desde los
diferentes gobiernos, a nivel europeo y a
nivel mundial, constituyen una politiza-
cién continda en cuanto que se sigue com-
prendiendo la Educacién Infantil como
una mera preparacion para Educacion
Primaria, yendo en contra del desarrollo
madurativo y el interés del menor. Ahora
bien, esta concepcion se enfrenta a una
realidad humana inabarcable: écémo sabe-
mos si un nifio esta o no preparado para
pasar a la siguiente etapa?, sacaso una es-
cala de items es capaz de decidir si un nifio
esta lo suficiente formado para acceder a
Educacion Primaria? Por el contrario, es
necesario tener en consideracion que cada
nifo tiene una maduracion diferente y un
contexto diverso, por lo que la toma de de-
cisiones debe realizarse en base a todos los
factores citados a lo largo del libro.

El mundo cambia y lo que conocemos
hoy sera diferente manana. En el tltimo
capitulo del libro se expone que hasta el
siglo xx1 el giro ha sido radical y que la tec-
nologia ha tenido un papel fundamental
en todo ello. La educacion se debe adaptar
a los nuevos tiempos, teniendo en cuenta
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que lo mas valioso no es solamente ofrecer
conocimientos meramente tedricos a los
alumnos y alumnas, sino también apren-
der a pensar, observar, saber qué hacer con
la informacion que nos llega, razonar y
tener suficientes destrezas y valores para
manejar la incertidumbre. Sobre todo, en
esta época en la que nos abruma tanta in-
formacion de tantas fuentes, debemos ser
criticos y no quedarnos con la primera idea
que nos llegue, por muy buena que inicial-
mente parezca. Por este motivo, la elabo-
racion y revision de modelos de aprendi-
zajes debe ser una actividad continua en
el profesorado. Durante este proceso de
innovacién y razonamiento, se deben te-
ner en cuenta aspectos, como la inclusion
y la equidad, pero siendo realistas y con-
siderando sus posibilidades de aplicacién
en el centro y en el aula, sobre la idea del

derecho de todos y todas a una educacion
de calidad.

Ana Caseiro Vazquez i

Ahedo, J., Caro, C. y Arteaga-Martinez, C.
(Coords.) (2022).

Lafamilia: jes una escuela de amistad?
Dykinson. 190 pp.

La amistad es uno de los pilares fun-
damentales en la vida de cualquier perso-
na. Es inimaginable pensar como serian

siendo uno de los aspectos principales de
las sociedades humanas y, por ello, es ne-
cesario replantearse en qué consiste real-
mente una relacion sana; hasta qué punto
se puede perdonar, empatizar o sacrificar;
por qué la empatia o la escucha es crucial;
cudl es la necesidad real que tiene el ser
humano de establecer vinculos con los
otros o como la forma de hacer nuevas
amistades ha cambiado en una sociedad
tan fugaz y digitalizada. Pero, sobre todo,
es imprescindible reflexionar sobre el pa-
pel que juega la familia en la formacién de
las nuevas amistades que vamos haciendo
a lo largo de nuestra vida y analizar qué
acciones 0 actitudes que nos inculca pue-
den ser mas adecuadas y cuales no tanto
a la hora de establecer nuevos vinculos. El
libro La familia: ées una escuela de amis-
tad?, coordinado por Josu Ahedo, Carmen
Caro y Blanca Arteaga-Martinez, aborda
de manera muy detallada y precisa todos
estos aspectos desde distintas perspecti-
vas.

La obra estd estructurada en cuatro
bloques, con un total de catorce capitu-
los, cada uno escrito por autores de dis-
tintas universidades espafolas. Ademas,
la lectura comienza con un prélogo muy
interesante sobre la importancia del tema
del libro y como esta organizado. El pri-
mer bloque aborda la emocién en la amis-
tad y trata aspectos tan relevantes, como
el perdon, el desarrollo de la persona, el

las relaciones humanas si no existiera un
sentimiento de reciprocidad, de compartir
lo personal con los otros, de intercambiar
o sacrificar por el bien del amigo o de es-
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crecimiento en valores y la confianza. El
segundo bloque trata sobre la ayuda en
la amistad y cubre temas tan especiales,
como la empatia, la solidaridad y el he-
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cuchar de forma activa para aprender
mutuamente. La amistad ha sido y sigue

cho de aprender a crear amistades desde
el ambito cotidiano y familiar. El tercer
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bloque lo constituyen capitulos con as-
pectos muy interesantes que abordan la
amistad de los valores, como el asombro,
la generosidad, la trascendencia, el vir-
tuosismo y la imperfeccion. Por tltimo, el
cuarto bloque, cuyo punto de interés son
las redes con las que establecemos y soste-
nemos las amistades, se centra en educar
a nivel familiar, cémo crear vinculos dura-
deros y el papel que desempenan las redes
sociales en las relaciones hoy en dia.

El primer capitulo gira en torno a la
importancia del perdon en una amistad.
Comienza con la afirmacion de que en las
amistades también puede haber hechos, si-
tuaciones o acciones que no sean correctas
o del agrado del otro, es decir, que uno de los
miembros de esa relacion haga un dano a la
misma. Sin embargo, merece la pena pen-
sar con calma sobre lo sucedido y analizar
las intenciones, los motivos y la actitud del
causante del dafo, y realmente cuestionar-
se si se puede llegar a una conversacion so-
bre el tema, un entendimiento y un perdén
para sanar tanto al dafiado como al causan-
te del dano. O bien que, si la situacién dani-
na se repite de forma continuada o no hay
un claro arrepentimiento, realmente no
vale la pena seguir manteniendo esa rela-
cion. Por ello, la familia debe ser un agente
que ensene sobre el perdon como algo sano
que puede hacer el ser humano en las rela-
ciones con los demas, tanto el hecho de per-
donar como el de ser perdonado, pero se ha
de conocer sus limites y su verdadero valor.

El segundo capitulo aborda la estrecha
relacién entre la amistad y el crecimiento
personal, pues la primera es un sustento
fundamental para que se produzca el se-

gundo. Este texto analiza de forma espe-
cifica y literal la expresién un amigo es un
tesoro, pues, como bien argumenta, lo es.
Esto es asi porque el crear conexiones con
otras personas, escucharlas, conocerlas o
compartir experiencias con ellas, nos ayu-
da a saber mas de los otros, pero también
produce una introspeccion: nos induce a
autoanalizarnos. Por tanto, una amistad
real resulta imprescindible para tener una
vida de calidad, en la que contemos con
alguien que nos ayude en cualquier situa-
cion e, incluso, a crecer como personas.

El tercer capitulo va muy en conso-
nancia con el anterior, pues se centra en
la amistad como fuente del crecimiento en
valores. Constituye un vinculo que no debe
centrarse exclusivamente en lo material,
sino que va mas alla y requiere un senti-
miento de reciprocidad donde las personas
que mantienen esa relacion tengan la vo-
luntad precisa de compartir experiencias
que las enriquezcan personalmente y ayu-
den a crecer en valores a ambos miembros
que forman la relacién. Por ello, familia y
amistad estan estrechamente ligadas a la
hora de transmitirnos valores y ayudarnos
a crecer como personas.

El cuarto capitulo cuestiona la confian-
zay el papel que desempena en la amistad.
En primer lugar, resulta muy interesante
la comparativa que hace el autor con el
dilema del prisionero, que invita al lector
a reflexionar. También aborda un término
interesante: la desconfianza metddica, que
puede servir como protector de engafios y
surge en relaciones en las que hay cierta
incoherencia existencial. Ademés, hace
hincapié en la amistad de superioridad
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que existe en los padres respecto a los hijos
como algo normalizado y aborda la con-
fianza en este tipo de relacion, asi como el
lugar de la esperanza en la amistad, que
supone una fuente de optimismo por las
relaciones humanas.

Comenzando el segundo bloque, el
quinto capitulo se construye sobre la em-
patia y la importancia de ponernos en el
lugar de nuestros amigos, pues son una
parte mds de nosotros. Esta capacidad
resulta fundamental para establecer rela-
ciones de amistad verdaderas y, por ello,
también merece la pena aprender a escu-
char a los otros para desarrollar atin mas
la empatia por aquellos que nos rodean. La
familia debe ser, por tanto, un agente que
promueva la importancia de escuchar y
de ponernos en la piel de nuestros amigos
para establecer vinculos sanos y, asi, desa-
rrollar la empatia.

El sexto capitulo comienza con una re-
flexion muy enriquecedora sobre nuestra
identidad, en la que juegan un papel espe-
cial nuestros nombres y apellidos. Sin em-
bargo, se cuestiona cuéles son realmente
los vinculos o aspectos que nos hacen au-
ténticos, entre ellos, las personas a las que
queremos. También se centra en el analisis
de la convivencia, tanto en el hogar, como
con nosotros mismos y se cuestiona si sola-
mente hay un tinico responsable a la hora

como personas sociables y amigables den-
tro de una comunidad. Asi, aporta ejem-
plos y consejos ttiles en los que resulta
muy visible cémo lo cotidiano nos forma
para establecer relaciones con los demas.

Comenzando con el tercer bloque, el oc-
tavo capitulo se centra en como la emocion
del asombro nos hace abrir la mente, ver la
belleza en los demas y en lo cotidiano y, de
esta forma, conectar con otras personas.
Para ello, expone tres historias en las que
este hecho se pone de manifiesto, donde
un perro, la literatura y un grupo de mu-
jeres religiosas son protagonistas. De esta
forma, muestra que el asombro es funda-
mental para acercarnos y querer conocer
a otros y, como argumenta en unas notas
conclusivas, es imprescindible el asombro
para contemplar la belleza, abrir la mente
a la realidad, viajar con plena consciencia o
iniciar nuevas relaciones de amistad.

El noveno capitulo cuestiona la relacion
entre generosidad y preadolescencia, que
no parece ser tan incompatible como pare-
ce, seglin demuestra explicando las bases
evolutivas del desarrollo. Se centra en ana-
lizar qué es realmente la generosidad, como
esta es un pilar fundamental en nuestras
relaciones con los demas y proporciona una
serie de ideas muy practicas e interesantes
para conseguir que la generosidad sea tren-
ding topic entre los preadolescentes.
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de establecer 0 mantener vinculos que sos-
tengan esa convivencia. El décimo capitulo trata un tema de
gran profundidad espiritual, pues rela-
ciona la amistad y la trascendencia. Para

ello, aborda términos como la muerte y
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que expone casos practicos cotidianos en
los que la familia ensena a desarrollarnos

la plenitud, cuya pedagogia se sostiene
sobre la salvacién, la amistad y la virtud.



Resefias bibliogréficas

Otro aspecto revelador, que puede incluso
emocionar al lector, es la reflexion sobre la
muerte de un amigo y cémo la familia debe
ser un agente que eduque también en este
aspecto: la trascendencia de la amistad.

La amistad como una virtud que permi-
te la reciprocidad entre personas es el tema
del siguiente capitulo. Advierte de que se
debe ser virtuoso y tener una relacion sana
para que ese sentimiento reciproco funcio-
ne. De esta forma, trata la amistad vista
desde una perspectiva actualizada y aporta
una serie de reflexiones y estrategias para
guiar a las familias en una educacion vir-
tuosa de la amistad.

El duodécimo capitulo concluye este blo-
que con la presentacion de un caso practico
de familia con unos problemas y una situa-
cion concreta, acompanado de una gran
cantidad de ilustrativas anécdotas. Esta
sera protagonista a lo largo del texto, pues
es el ejemplo perfecto para entender la rela-
cion entre amor y amistad o la amistad en
pareja, junto con sus consecuencias, en las
que se incluye el punto de vista de los hijos
y cémo ellos mismos conciben la amistad
gracias a las ensenanzas de sus padres.

El cuarto bloque cierra el libro con dos
capitulos. Por un lado, la autora se centra
en proporcionar una serie de explicaciones
de especial interés a familias para criar a
sus hijos de tal forma que puedan mante-
ner relaciones duraderas. Para ello, expo-
ne la importancia del rol de la familia, las

distintas etapas de la amistad, como tener
muchas amistades de calidad y qué aspec-
tos dentro del ambito familiar pueden ser
ttiles para tener y mantener dichas amis-
tades. Por otro lado, el capitulo final ana-
liza las redes sociales y como su uso irres-
ponsable supone un reto para las familias a
la hora de que sus hijos socialicen de forma
adecuada. Manifiesta claramente que un
like en una publicacion puede llegar a es-
conder muchos més aspectos (y no siempre
positivos) mas alla de un «me gusta». Por
ello, las familias deben actualizarse y atre-
verse a navegar con sus hijos en la nueva
era digitalizada y hacerles ver qué es real-
mente una amistad, un gesto de carifo o
un auténtico «me gusta». Para ello, incluye
una gufa como manual de supervivencia
para familias que tengan dicho propdsito.

Sin lugar a dudas, se trata de un libro
que abarca una gran cantidad de temas y
perspectivas vinculados a la amistad y a la
familia como agente formador. Ademas, la
riqueza de consejos, anécdotas, historias,
citas filosoficas y casos practicos permiten
que el lector profundice en cada uno de los
capitulos sobre las relaciones humanas.
Por el tema que trata, es incuestionable
que estamos ante un libro especialmente
ttil para familias con hijos de cualquier
edad, pero también para educadores, do-
centes o educadores sociales, pues ofrece
una vision actualizada y enriquecedora de
c6mo educar en la amistad.

Paula Alvarez Urda B
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Congreso «Character and virtue education in Europe:
Challenges and opportunities»

Congreso «The value of diversity in education
and educational research» ECER 2023

VIl Congreso Anual del Aretai Center on Virtues
«Phronesis, virtues, and meta-virtues»

XXXV Congreso Internacional de la Sociedad Iberoamericana
de Pedagogia Social

49° Congreso de la Association for Moral Education
«Positive youth development and moral education: Building bridges»






Informaciones

Congreso «Character and virtue
education in Europe: Challenges
and opportunities»

Este congreso tendra lugar del 28 al
30 de junio de 2023 en Madrid y esté or-
ganizado por la European Character and
Virtue Association, el Jubilee Center de la
Universidad de Birmingham y la Universi-
dad Francisco de Vitoria de Madrid.

Los objetivos del congreso son ofrecer una
visién general de los retos y oportunidades en
la educacion del caracter y las virtudes en Eu-
ropa, consolidar la European Character and
Virtue Association para que pueda responder
a los desafios y oportunidades de la educacion
del caracter y las virtudes en Europa y encon-
trar formas concretas de colaborar en esta
area a través de la citada asociacion.

El tema del congreso trata sobre los de-
safios y oportunidades educativas, sociales,
politicas y culturales para la educacion del
caracter y la virtud en Europa. Mas especi-
ficamente: écudles son los desafios y opor-
tunidades en Europa para ayudar a crecer
en la educacion del caracter y la virtud?

6Qué iniciativas se estan tomando ya en
Europa en este ambito? ¢En qué ambitos
deberia trabajarse mas y qué medidas de-
berian adoptarse para poner en primer pla-
no la educacion sobre el caracter y la virtud
en Europa? ¢Qué practicas educativas se
estan llevando a cabo o deberian llevarse a
cabo en este sentido? ¢Cémo podemos ha-
cer networking para afrontar los retos y las
oportunidades que la educacion del carac-
ter y la virtud presentan en Europa?

La lengua del congreso sera el inglés.
Para mas informacion: https://www.ufv.es/
european-character-and-virtue-association/

Congreso «The value of diversity
in education and educational re-
search» ECER 2023

El congreso de la EERA (European
Educational Research Association) tendra
lugar en Glasgow (Escocia) del 22 al 25 de
agosto del presente ano.

Este congreso tiene como objetivo abor-
dar las diferentes formas de diversidad en
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Informaciones

la investigacion educativa, ya sean concep-
tuales, contextuales o metodoldgicas, y ex-
plorar la creacién de una amplia gama de
practicas en cada una. En tltima instancia,
busca resaltar los éxitos y desafios resultan-
tes del compromiso de los investigadores y
la investigacion educativa para abordar e
incluir la diversidad en todos los aspectos
de lo que hacemos. {Cémo contribuye la
investigacién educativa a desentranar los
desafios que plantea la creciente visibili-
dad de las diferentes formas de diversidad?
$Como explica los diferentes enfoques, mé-
todos y resultados que se han desarrollado
en contextos educativos de todo el mundo y
proporciona informacion para elaborar me-
didas de politica educativa inclusivas?

Valorar la diversidad en la educacion y la
investigacion educativa esta en el corazén de
EERA y se espera recibir comunicaciones que
aborden este tema de crucial importancia.

El congreso contara con varias conferen-
cias plenarias: Alfredo Artiles (Stanford Gra-
duate School of Education), Mark Priestley
(University of Stirling), Barbara Read (Uni-
versity of Glasgow), Richard Rose (Univer-
sity of Northampton, Prof. Emeritus), Mar-
garet Sutherland (University of Glasgow) y
Carol Taylor (University of Bath)

Para mas informacién: https://eera-ecer.
de/ecer-2023-glasgow

VII Congreso Anual del Aretai Cen-
ter on Virtues «Phronesis, virtues,
and meta-virtues»

La ética de la virtud aristotélica ofre-
ce una respuesta clasica a cémo llevar una

vida ética, manejar los conflictos y actuar
sabiamente: es decir, cultivando un carcter
virtuoso. Las versiones estandar de este en-
foque mantienen un paradigma tradicional,
que «divide» el desarrollo del carécter vir-
tuoso en dos entrenamientos distintos: (i) el
cultivo de emociones educadas, de las cuales
surgen diferentes virtudes éticas; (ii) el de-
sarrollo de la phronesis (sabiduria practica),
una meta-virtud que armoniza las diferentes
virtudes éticas y detecta las acciones correc-
tas que realizar en cada situacion. La inves-
tigacion sobre la phronesis es particular-
mente fértil hoy en dia, con muchos nuevos
relatos emergentes en cuanto a su natura-
leza y plausibilidad empirica. Sin embargo,
rara vez, si es que alguna vez, se aborda ex-
plicitamente la idea misma de una meta-vir-
tud, tanto con respecto a la phronesis como a
otros posibles candidatos al papel. En térmi-
nos muy generales, una meta-virtud podria
definirse como una virtud ética, epistémica o
civica de orden superior que tiene un estatus
especial con respecto al caracter en general
0 en algunos campos aplicados. El propésito
de este congreso es llenar este vacio, investi-
gando el estado de las meta-virtudes e iden-
tificando posibles meta-virtudes alternativas
a la phronesis.

El congreso tendra lugar del 20 al 22 de
septiembre de 2023 en Génova (Italia). En-
tre los ponentes principales se encuentran:
Kristjan Kristjansson (Jubilee Center for
Character and Virtues, University of Bir-
mingham), Glen Pettigrove (University of
Glasgow), Patrick L. Plaisance (Donald P
Belisario College of Communication, Penn
State University) y Maria Silvia Vaccarez-
za (Aretai Center on Virtues, University of
Genova).



Informaciones

Con el objetivo de incluir el mayor nud-
mero posible de contribuciones, el congreso
se estructurara en torno a sesiones plena-
rias y sesiones paralelas con los trabajos
aportados seleccionados por revisién doble
ciego. Los trabajos aportados deben durar
30 minutos (presentacion + discusién). Los
posibles temas incluyen, entre otros: la na-
turaleza de la phronesis y/o su traducibili-
dad psicolégica; la relacion entre la phrone-
sis y las virtudes éticas; otros candidatos al
estatus de meta-virtudes, tales como curio-
sidad, integridad, responsabilidad, respeto,
razonabilidad y su lugar en una teoria de
la virtud; meta-virtudes epistémicas; me-
ta-virtudes civicas; meta-virtudes en tradi-
ciones no aristotélicas; educacion del carac-
ter, virtudes y meta-virtudes; aplicaciones
de meta-virtudes a campos especificos, in-
cluyendo (pero no limitado a) ética profe-
sional, ética de los medios, ética ambiental,
ética de la inteligencia artificial.

La lengua del congreso sera el inglés.
Para mas informacion: https:/www.aretai-
center.com/next-annual-conference.html

XXXV Congreso Internacional de
la Sociedad l|beroamericana de
Pedagogia Social

La edicion del afio 2023 del Congreso
Internacional de la Sociedad Iberoameri-
cana de Pedagogia Social tiene como titulo
«Lia Pedagogia Social en una sociedad di-
gital e hiperconectada: desafios y propues-
tas». Este congreso tendra lugar del 4 al
6 de octubre de 2023 en Salamanca (Es-
pana). Ante una sociedad hiperconectada,
se plantea un encuentro de educadores e
investigadores, especialistas en los campos

de la educacién social y la pedagogia social
que, por un lado, analicen las posibilida-
des y potencialidades que tienen las tecno-
logias digitales o, por otro, traten de dar
respuesta a algunos de los problemas que
se generan con el uso o abuso de las tecno-
logias digitales.

En esta linea, se plantean las siguien-
tes cuestiones generales: écudl es el papel
que pueden jugar la pedagogia y la educa-
cion social en un mundo digitalizado y en
un mundo hiperconectado? {Qué enfoques
y que metodologias de actuacién pueden
ser las mas adecuadas para dar soluciones
a los problemas que plantea una sociedad
hiperconectada? {Qué enfoques y qué me-
todologias de investigacién podemos plan-
tear, desde la pedagogia social, para estu-
diar y analizar los problemas que plantean
la hiperconectividad, la sobreinformacion
o la digitalizacion social? ¢Como contri-
buir desde la pedagogia/educacién social a
mejorar una sociedad conectada, y hacerla
mas sostenible e inclusiva?

Se presentan tres ejes generales para
la discusion cientifica y la presentacién de
comunicaciones y trabajos cientificos:

I. Pedagogia social e hiperconectividad
en el colectivo infanto-juvenil. Pedagogia
social y educacion social: riesgos, oportu-
nidades y retos de la tecnologia digital en
ninos/as y jévenes.

I1. Pedagogia social e hiperconectividad
en el colectivo de adultos y mayores. Pe-
dagogia social y educacién social: riesgos,
oportunidades y retos de la tecnologia digi-
tal en personas adultas y mayores.
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Informaciones

I1I. Otros retos de la hiperconectividad
para la pedagogia y educacion social.

Para mas informacion: https://congre-
sosips.com/

49° Congreso de la Association
for Moral Education «Positive you-
th development and moral educa-
tion: Building bridges»

Del 26 al 28 de octubre de 2023 ten-
dra lugar en Fort Worth (Texas, Estados
Unidos) la 49 edicion del congreso de la
Association for Moral Education en cola-
boracion con el Texas Christian University
College of Education y el Center for Public
Education and Community Engagement.

Se dara la bienvenida especialmente a
las presentaciones que unan el desarrollo
positivo de los jévenes y la educacion mo-
ral. Sin embargo, también se admitiran las
propuestas mds amplias que aborden el
desarrollo positivo de la juventud y la edu-

cacién moral. La AME define la educacion
moral ampliamente, integrando perspecti-
vas de filosofia, sociologia, religion, educa-
cion, psicologia y ciencias politicas, entre
otras disciplinas.

Las lineas de trabajo incluyen: dimen-
siones morales del desarrollo juvenil posi-
tivo; desarrollo juvenil positivo en espacios
moralmente complejos; desarrollo juvenil
positivo general; educacion moral general
y desarrollo; metodologias nuevas e inno-
vadoras; investigacion de accion participa-
tiva juvenil.

Se aceptaran propuestas para los si-
guientes formatos de presentacion para su
revision: simposio, comunicaciones, pre-
sentacion de poster o formato alternativo
de presentacion (por ejemplo, una actua-
cion, taller, etc.)

Para mas informacion: https://www.ame-
network.org/49th-annual-ame-conference-
2023
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La Revista Espaiola de Pedagogia se creo
en 1943 y siempre ha sobresalido por su bisqueda
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera re-
vista de investigacion pedagdgica en espafiol que
ha entrado en las bases de datos internacionales
més relevantes. Acepta solo trabajos originales y de
alta calidad, de cualquier parte del mundo, siempre
que hagan avanzar el saber pedagdgico, evitando
las meras encuestas de opinion, y tengan un inte-
rés general. Los articulos deben seguir los criterios
éticos comtinmente aceptados; concretamente, ante
el plagio y la falsificacién 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 colaboracion intelectual de todos los fir-
mantes, no de mera recogida de datos. Publica tres
ntmeros al afio.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espafiol,
lengua culta que usan cientos de millones de 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 cientifica
internacional los articulos que publicamos, del mis-
mo modo que tradicionalmente hemos publicado
algunos articulos en inglés. Por ello, la politica de
la revista es imprimirse en su totalidad en espafol
y publicar en la web de la revista (https://revistade-
pedagogia.org) los articulos en espafol y en inglés.
Los articulos se reciben en espanol, si este es el idio-
ma materno del primer autor. En caso contrario, los
articulos se reciben en inglés. En el caso de que se
acepte su publicacidn, se llegard a un acuerdo eco-
ndémico con los autores para instrumentar el proce-

dimiento que garantice el uso en ellos de un correcto
lenguaje académico, acudiendo a la traduccion por
expertos profesionales nativos de cada una de las
lenguas, quienes deben traducir todos los conteni-
dos 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 traduccién espafola, o los que solo
estan publicados en inglés, tienen un trato especial.
Concretamente, un texto clasico es preferible que se
cite con las dos versiones: la de su original y la de la
traduccién impresa. Ello permitira que, al traducir
ese articulo para la version inglesa de la revista, el
traductor no retraduzca al inglés unas citas inglesas
traducidas al espanol. Por su parte, un articulo de
una revista inglesa o un parrafo de un libro en in-
glés, nunca editado en espanol, se cita con el texto
en su idioma original y se deja su traduccién para
que la realice el traductor, sin perjuicio de que, en
ciertas circunstancias, el autor considere oportuno
ofrecer su propia traduccion.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacién de los articulos de investigacion
ha de ajustarse estrictamente al Publication Manual
of the American Psychological Association, segin su
7.2 Edicion, 2020, (www.apastyle.org), que ha intro-
ducido algunos cambios relevantes respecto a las
anteriores. Recogemos algunos puntos bésicos:

1) Laextension de los originales, incluyendo todos
los apartados, sera entre 6000 y 7500 palabras,
que se escribiran, a doble espacio, en folios
numerados y usando la fuente Times New Ro-
man.

2) Enla primera pagina se pondra (en mindsculas)
el titulo del articulo en espafiol (en redonda, a
24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a
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Instrucciones para los autores

18 puntos); el nombre del autor o autores (nom-
bre en mindsculas y apellidos en maytsculas),
a 11 puntos y también negrita, antecedido por
la abreviatura Dr., en caso de sea doctor, y se-
guido, en redonda, sin negritas, de su categoria
profesional y su lugar de trabajo (Profesor Titu-
lar. Universidad de Valencia), asi como su email,
entre paréntesis, sin negrita y en cursiva. A con-
tinuacion, se pondra un Resumen a 10 puntos y
negrita, seguido del cuerpo del resumen, de en-
tre 200 y 300 palabras (letra 10, sin negrita, san-
grando la primera linea) en espanol, ajustandose
en lo posible al formato IMRYD (introduccién,
objetivo, método, resultados, discusion y conclu-
siones). Después se recogen los Descriptores (a
10 puntos y negrita), entre 5 y 8 (mintsculas y
sin negrita). Se recomienda acudir a Tesauros
internacionales como el de la UNESCO o ERIC.
A continuacién, se anadird el resumen traducido
al inglés (o al espanol, segin el idioma de redac-
cion del articulo), seguido por los descriptores
también traducidos (Abstract y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tie-
ne estudiar bien el titulo y el resumen de los ar-
ticulos. Después vendra el texto del articulo, a
12 puntos.

3) El inicio de cada pérrafo 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 dltimo, 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 y sangrando la
segunda linea. Podran incluirse hasta 20 auto-
res por obra citada. En el caso de que el ntime-
ro de autores de una publicacién sea superior
a veinte, se pondran los primeros diecinueve

autores en la referencia, puntos suspensivos y
el altimo autor.

No es necesario indicar la ubicacion geografica de
la editorial. Junto al titulo original de las publica-
ciones extranjeras debera incluirse entre corchetes
su traduccién al espafol. Solo se indicara la fecha
de recuperacion de una publicacion online en caso
de que el contenido esté disenado para cambiar con
el tiempo y la pagina no esté archivada.

A continuacion, se ofrecen algunos ejemplos::

* Libros:
Genise, N., Crocamo L. y Genise, G. (2019). Ma-
nual de psicoterapia y psicopatologia de nifios y
adolescentes. Editorial Akadia.

* Articulos de revista:

Faraone, V. S., Banaschewski, T, Coghill, D.,
Zheng, Y., Biederman, d., Bellgrove, M. A., New-
corn, J. H., Gignac, M., Al Saud, N. M., Manor,
L, Rohde, L. A, Yang, L., Cortese, S., Almagor,
D., Stein, M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. F,
Algahtani, M. M. J., Asherson, P, ... Wang, Y.
(2021). The World Federation of ADHD interna-
tional consensus statement: 208 evidence-based
conclusions about the disorder [Declaracién de
consenso internacional de la Federacién Mun-
dial de TDAH: 208 conclusiones basadas en la
evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience &
Biobehavioral Reviews, 128, 789-818. https://
doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

¢ Capitulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context
and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigacion y los objetivos de la
formacion de profesores]. En M. Mohan y R. E.
Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 42-76).
Educational Technology Publications.

* 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
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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.
y del mundo]. U.S. Department of Commerce.
Recuperado el 3 de julio de 2019 de https://
www.census.gov/popclock/

5) Las citas en el texto siguen un procedimiento
abreviado, distinto del sefialado para la lista de
Referencias bibliograficas, 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 omitira 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 tnicamente los afos tras el autor, ana-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo ano: (Taylor, 1994, 1996a, 1996h).

En las obras de 3 o més autores se cita tnica-
mente el primero anadiendo: et al.

Las citas textuales irdn en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o més, se pondran en pérrafo separado, sin
comillas, en una linea aparte, con sangria de 0.5 cm
y en un cuerpo un punto menor. A continuacion de
la cita, se anade entre paréntesis el autor, el afio y
la pagina. Se reproduce textualmente el material
citado, incluyendo la ortografia y puntuacion.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que estan escritos
en esas lenguas y de poner su traduccion oficial,
cuando tal texto se haya editado también en el otro
idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccion oficial, el texto citado se ofrecera a los
lectores traducido o por el autor del articulo (sena-
landose que la traduccion es del autor del articulo),
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurara limitar el uso de notas al pie, que
tendran numeracién correlativa, siguiendo el siste-
ma automatico de Word, y que se situaran después
del texto del articulo y antes de las Referencias bi-
bliograficas.

6) Cuando se quiera llamar la atencion sobre al-
guna palabra, se usaran las cursivas, sin usar
el subrayado ni la negrita.

7) Los nimeros decimales deberan escribirse con
punto y no con coma (p. €j. 8.1).

8) Debe limitarse en el texto el ntimero de lis-
tas, esquemas, tablas y gréficos, que recibirdn
el nombre de tablas o graficos. En todo caso,
serd necesario que se encuentren en el lugar
que ocupan en el articulo y siempre en blanco
y negro. En las tablas, las columnas se alinean
usando los tabuladores (y solo un tabulador
por cada columna). Cuando se citen en el texto
(p. ¢j.: «segtin vemos en el Grafico 1 sobre ma-
terias troncales»), solo la primera letra ird en
maytscula, mientras que sobre la misma Tabla
o Grafico toda la palabra ird en versalitas, a 12
puntos y con niimeros arabigos, seguida de un
punto, poniendo el titulo en normal.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comin, sin cursivas ni ne-
gritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente de
la Tabla o Gréfico ird debajo de estas, sin espacio de
separacion, citando Fuente, dos puntos, apellidos,
coma y ano o elaboracion propia.
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Instrucciones para los autores

Los gréficos y tablas, ademés de aparecer en el
articulo en el lugar correspondiente, deberan en-
viarse en su formato original editable siempre que
sea posible. Las imagenes que se envien habran de
ser siempre de alta calidad (300 ppp).

Las ecuaciones apareceran centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco.
Deben estar referenciadas en el texto indicando el
namero de ecuacién; por tanto, se acompanaran de
numeracion arabiga alineada a la derecha y entre
paréntesis en la misma linea.

El articulo concluira con el listado de las refe-
rencias bibliograficas de todos los trabajos citados,
excepto las obras citadas entre cuyos autores se
encuentre algin autor del articulo. En estos casos,
esas obras constaran en la versin con nombres
de los autores, mientras que en las anénimas no
figurardn en las referencias, aunque si figuraran
en el texto, donde apareceran poniéndose (Autor,
2022, p. 39). Se debera evitar citar publicaciones
pertenecientes a revistas o editoriales consideradas
«depredadoras», es decir, aquellas que carezcan de
un sistema de evaluacién cientifica riguroso y de
calidad (por ejemplo, revision por pares de doble
ciego) y cuya finalidad principal no sea difundir el
conocimiento, sino obtener un beneficio econémico,
explotando el pago por parte de los autores. Pueden
consultarse listados de editoriales y revistas depre-
dadoras en: https://beallslist.net/

Por tltimo, debera incluirse una breve biogra-
fia de los autores, de un méaximo de diez a quin-
ce lineas, en la que debe constar su ORCID y las
principales dimensiones de su historial académico,
situacién académica actual, universidad donde se
obtuvo su superior grado académico, asi como un

nes de libros, noticias de actualidad, comentarios
breves sobre problemas educativos, andlisis de
los lectores a los articulos publicados en el dlti-
mo ano, etc. Todos ellos se mandaréan a la revista
segin el procedimiento sefalado en el proximo
apartado. Las recensiones, siempre sobre libros
recientes y publicados en editoriales relevantes,
tendran entre 1200 y 1700 palabras, y se envia-
ran junto con un ejemplar del libro recensionado.
Iran encabezadas por los datos del libro, segin
el siguiente modo: Villardén-Gallego, L. (Coord.)
(2015). Competencias genéricas en educacion su-
perior. Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendran una extensién mode-
rada. Los anélisis de articulos publicados se remiti-
ran, desde la revista, al autor del articulo analiza-
do, para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
cion de los originales

Los trabajos se enviaran a la direccion de email:
director.rep@unir.net. Se mandaran dos archivos
Word: en uno no constaran los datos de la identi-
dad del autor y se evitaran en él las autorreferen-
cias que revelen el nombre del autor. En el otro no
se ocultaran esos datos. Junto a estos archivos, se
enviard un documento de declaracion de autoria,
cesion de derechos, etc., que puede descargarse en
la pagina web de la revista.

Debido al alto nimero de trabajos que llegan a
la revista, inicamente se podran enviar articulos
en los siguientes periodos de tiempo: a) 10 - 30 de
enero; b) 1 - 30 de abril; ¢) 10 de junio - 10 de julio;
d) 1- 30 de octubre.
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El sistema de evaluacién busca la objetividad y la
neutralidad. Por ello se sigue el principio del «doble
ciego», de forma que no se da a conocer a los evalua-
dores la identidad del autor del articulo que enjuician,
ni se comunica al autor el nombre de los evaluadores.
En el proceso de evaluacion se recurrira a evaluado-
res externos para garantizar un juicio experto.

Los autores recibiran una notificacién confirman-
do la recepcién de su articulo dentro del plazo de 15
dias desde la llegada al email director.rep@unir.net de
su trabajo. En torno a las tres semanas siguientes de
esa notificacion, los autores recibirdn los resultados
de la primera evaluacién. El plazo establecido para
la finalizacién del proceso de evaluacion es de cuatro
meses, a contar desde el email de la recepcion del ar-
ticulo. Al término de ese plazo, ordinariamente, se co-
municara al autor el resultado final de la evaluacién.
Si la evaluacién es positiva, conviene tener en cuenta
que habitualmente la revista no publicard articulos
del mismo autor en un plazo de dos anos, desde la pu-
blicacién de su articulo, ni en ese plazo se volveran a
tocar temas que se hayan tratado en un nimero mo-
nografico. Si la evaluacion fuera negativa, recordemos
que los expertos evaltan no a autores, cuya identidad
desconocen, sino a articulos concretos. Ello significa
que un autor cuyo articulo no ha sido seleccionado
puede volver a presentar otros trabajos mas adelante.
No se devolveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviara
en papel el texto definitivo del trabajo, adjuntando
una explicacién de como ha incorporado las obser-
vaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar. Al
email ya sefalado, director.rep@unir.net, mandara
un archivo en Word, editable, con el texto final.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracién alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccién. Los autores re-
cibirén tres ejemplares del ntimero. Los autores de
las recensiones de libros recibirdan dos ejemplares del
ntmero. Ademas, recibirdn un pdf con su articulo en
inglés y en espaniol. Dicho pdf estara en embargo du-
rante un ano, desde la publicacién del niimero, pero
se podra enviar privadamente a los autores citados

en el trabajo, colegas, etc. Cada autor debe pensar
en usar los medios mas eficaces para la difusion de
su articulo, la obtencion de citas y el avance del co-
nocimiento pedagégico, de acuerdo con las distintas
posibilidades mientras el articulo esta embargado o
cuando ya pas6 un ano de su publicacién, momento
de incluirlo en repositorios, etc.

E. Difusion de los trabajos publicados

La revista tiene diversas iniciativas para difun-
dir los trabajos publicados. Concretamente:

1) La Revista Espanola de Pedagogia cuenta con
perfiles en las principales redes sociales (Fa-
cebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde
los trabajos que en ella se publican, por lo que
es recomendable que los autores sigan a la re-
vista en estas redes y compartan sus publica-
ciones.

o https://www.facebook.com/
revistadepedagogia

o https://twitter.com/REPedagogia

¢ https://www.linkedin.com/company/
revista-espanola-de-pedagogia

2) Asimismo, nuestra revista forma parte del
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cue-
despyd.hypotheses.org/), donde se publican
periédicamente entradas sobre temas de inte-
rés para la investigacion educativa, asi como
resefas de articulos, que contribuyen a su di-
fusién.

3) Es también recomendable la utilizacion de
las redes sociales académicas (ResearchGate,
Academia, repositorios diversos, ORCID, etc.),
subiendo los articulos cuando el periodo de em-
bargo (un afio) haya transcurrido.

4) Los articulos que estan en su periodo de embar-
go pueden ofrecerse inmediatamente en abier-
to, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Version septiembre, 2022)
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