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La reforma educativa de Marcelino Domingo.
La implementacion de los postulados de la
Escuela Nueva en la Espaiia republicana

The educational reform of Marcelino Domingo.
Implementation of the New School’s ideas
in Republican Spain

https://doiorg/10.4438/1988-592X-RE-2024-404-615

Manuela Ortega-Ruiz
https:/forcid.org/0000-0001-9187-0578
Universidad de Jaén

Resumen

El objetivo principal de este articulo es revelar la relacion existente entre las
ideas educativas de Marcelino Domingo, primer ministro de Instruccién Publica
durante la Segunda Republica, y los principios de la Escuela Nueva, entendiendo
que la reforma emprendida por el nuevo ministro estaba destinada a desarrollar
un sistema educativo basado en los postulados de esta corriente pedagogica. Para
llevar a cabo esta investigacion, se ha optado por una perspectiva interdisciplinar
y una metodologia cualitativa, basada en el Analisis de Documental de Contenido
(ADO). A partir del analisis de sus ensayos y discursos, se han podido identificar
las principales ideas pedagogicas en el pensamiento politico de Marcelino
Domingo, relacionadas con la Escuela Nueva. Principios tales como coeducacion,
la escuela activa y la creatividad fueron trasladados a los decretos que dieron
forma al nuevo sistema educativo. La conclusion final de este articulo es que
Domingo significo el punto de enlace entre el movimiento republicano y la
Escuela Nueva en Espana, pues paso de ser una corriente pedagogica minoritaria
y restringida a iniciativas privadas, a constituir las bases del sistema educativo
publico y oficial en la Segunda Republica.

Palabras clave: Escuela Nueva, Espana, innovacion educativa, pensamiento
politico, politica educativa, republicanismo.
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Abstract

The aim of this research is to reveal the relationship between the educational
ideas of Marcelino Domingo, Minister of Public Instruction during the first
government of the Second Republic, and the principles of the New School,
understanding that his educational reform intended to develop an educational
system based on the postulates of this pedagogical movement. To carry out
this research, we have chosen an interdisciplinary approach and a qualitative
methodology, based on Documentary Content Analysis (DCA). From the analysis
of the essays and speeches, we have been able to identify the main pedagogical
ideas in the political thought of Marcelino Domingo, related to the New School.
The regulation that shaped the new educational system, reflected principles such
as coeducation, the active school and creativity. The conclusion of this article is
that Domingo was the point of connection between the republican movement
and the New School in Spain, since it went from being a minority pedagogical
current restricted to private initiatives, to constituting the foundations of the
public and official educational system in the Second Republic.

Keywords: New School, Spain, educational innovation, political thought, edu-
cational policy, republicanism.

Introduccion y estado de la cuestion

El estudio del sistema educativo en la Segunda Republica ayuda a entender
la importancia que los republicanos dieron a valores democraticos
como el de igualdad, libertad y prosperidad, asi como al progreso del
conocimiento y al compromiso del gobierno con su ciudadania. Tal y
como sefal6é Antonio Molero en 1977, el interés por conocer las reformas
del primer gobierno de la Republica radica en el hecho de que, en los
albores de los anos treinta, se sucedieron las transformaciones de mayor
calado en el ambito educativo. Asi pues, se antoja analiticamente relevante
examinar las ideas que en torno a esta cuestion mantuvo el primer titular
de la cartera educativa, Marcelino Domingo.

Las primeras obras sobre la educacion en la Republica se publicaron ya
en la década de 1970, destacando el libro de Mariano Pérez Galan (1975),
La enserianza en la Segunda Repiiblica espaviola; el del mencionado
Antonio Molero (1977), La reforma educativa en la II Repiiblica. Primer
Bienio; el de Mercedes Samaniego (1977), La politica educativa de la II
Republica durante el bienio azaiiista; y el de Claudio Lozano (1980), La
educacion republicana, 1931-1939. Estos primeros estudios aportaron
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luz a un periodo de la historia reciente de Espafia que habia estado
silenciado por la dictadura, especialmente en la identificaciéon de los
principales elementos que recogia la politica educativa republicana.
Conceptos como coeducacion, escuela activa, laicidad o modernizacion
de las Escuelas Normales fueron analizados en estas obras de referencia,
que aun hoy se consideran como tales. A partir de ellas, se publicaron
numerosos estudios que incidian en aspectos concretos de la educacion
durante la Segunda Republica, como las misiones pedagogicas (Otero,
1982; Canes, 1993; Otero, 20006); la educacion primaria (Molero, 1984;
Vicente, 2018); la cuestion religiosa y la educacion en la Republica
(Barrios, 1999; Moreno-Seco, 2003; Ostolaza, 2009); la formacion del
profesorado (Lantero, 1978; Molero, 2009; Alejo, 2015; Menguiano y
Del Pozo, 2021); o incluso la inspeccion educativa en esta época (Marti,
2003). Junto a estos estudios, se ha de mencionar el libro de Antonio
Sanchez-Rodriguez (2003), en el que pone atencién en los fundamentos
constitucionales que permitieron la reforma educativa, y el articulo de
Herminio Barreiro (2008) sobre el legado de la reforma educativa en este
periodo histérico. También fueron numerosas las publicaciones sobre
el desarrollo de esta politica social en regiones y localidades concretas
(Rodriguez, 1974; Navarro, 1979; Ortega, 1982; Benvenuty, 1987; Palmero,
1990; Berruezo, 1991; Dominguez, 1999; Garcia Salmerdén, 2003; Asensio,
2007). En estos estudios locales se pueden apreciar los problemas de la
politica educativa republicana en su implementacion y puesta en marcha,
por lo que aportan un valor muy significativo al conocimiento de la
educacion durante la Segunda Republica.

Dentro de las publicaciones sobre esta cuestion se han desarrollado
diferentes investigaciones que han incidido en los cambios metodolégicos
de ensenanza (Fernandez, 1985; Molero, 1988; Del Pozo, 2004, 2007;
Esteban, 2016) asi como en iniciativas pedagdgicas que aparecieron con
anterioridad al cambio de régimen politico y que tuvieron una influencia
significativa en la Republica, como la Institucion Libre de Ensefianza,
la Junta para la Ampliaciéon de Estudios o el Instituto Escuela. En las
publicaciones que se centran en estas propuestas se recogen cuestiones
relacionadas con el movimiento de la Escuela Nueva, asi como el
ascendente que el institucionismo tuvo en las propuestas pedagodgicas
de la Segunda Republica (Millan, 1983; Palacios, 1988; Vifiao, 2000).

El interés por conocer el modelo educativo de la Segunda Republica
condujo al anilisis de las figuras politicas de primer y segundo nivel,
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que tuvieron un papel relevante en las reformas. Un primer analisis
comparado de todos los ministros de Instruccién Publica fue publicado
en 1991, en donde se analizaba, desde una perspectiva sociologica, la
extraccion social, los estudios extranjeros, la actividad profesional y
carrera politica, asi como la movilidad ministerial (Cuenca y Miranda,
1991). No obstante, la mayoria de los estudios en torno a los ministros
de esta cartera se han publicado en forma de biografias. Fernando de
los Rios es quien mayor atencién ha recibido en este aspecto (Zapatero,
1974, 1999; Camara, 2000a; Ruiz-Manjon, 2007). Asimismo, se editaron
sus obras completas y aparecié también un nimero del Boletin de la
Institucion Libre de Ensefnanza, en 2000, dedicado al ministro socialista,
donde se analizaba la reforma educativa llevada a cabo por su ministerio
(Camara, 2000b). Otro de los ministros de Instruccién Publica que ha sido
objeto de estudio ha sido Filiberto Villalobos, quien ocupé el cargo en
varios periodos del bienio rectificador (Rodriguez, 1985, 2005; Robledo,
2005). Salvador de Madariaga, quien estuviera al frente de este ministerio
de marzo a abril de 1934, ha sido objeto de numerosas publicaciones
(entre otras, Molina, 1987; Preston, 1987; Derungs, 2009; Grandio, 2017),
aunque éstas no se han centrado en su faceta como ministro de esta
cartera. La labor ministerial del resto de titulares de Instruccion Publica,
sin contar a Domingo, ha sido abordada en obras mas generales (Alba,
1975; Alvarez, 2000; Pérez Galan, 2000).

En el caso de Marcelino Domingo, se han publicado diversas obras
que profundizan en diversos aspectos politicos y personales, como en su
catalanismo (Poblet, 1978), o en su trayectoria politica (Carod Rovira, 1990;
Subirats, 1995; Pujadas, 1996). Aunque en estas obras se menciona su papel
como ministro de Instrucciéon Publica, no profundizan en sus iniciativas.
Y si bien se presta atencién a las multiples publicaciones orientadas a
explicar las mudanzas experimentadas en dicho campo durante el primer
bienio de la Segunda Republica, no existe un estudio sobre el papel de
Domingo en las reformas educativas, ni sobre las influencias de las nuevas
corrientes pedagogicas en sus propuestas politicas.

Teniendo en cuenta estas premisas, el presente articulo se propone
como objetivo principal analizar la relacion existente entre las propuestas
educativas de Marcelino Domingo y las contribuciones del movimiento
de la Escuela Nueva en el sistema educativo republicano. Para ello, se ha
planteado coherentemente como segundo objetivo identificar las reformas
educativas implementadas en Espafa, en el primer periodo de la Segunda
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Republica, con el impulso de Domingo. Para llevar a cabo este estudio
sobre las reformas educativas en los primeros meses de la Republica se
ha adoptado una perspectiva interdisciplinar, en la presuncién de que
permite una mayor capacidad interpretativa de las reformas educativas,
adoptandose para ello un estudio convergente entre la pedagogia, la
historia politica y de las politicas publicas, y el pensamiento politico.
En este sentido, el presente trabajo intenta cubrir el vacio sefialado
en los estudios sobre la reforma educativa en la Republica, prestando
atencion al papel de Marcelino Domingo y su influencia en el devenir de
la educacion en el régimen republicano.

Fundamentacion teorica

La reforma educativa del primer bienio de la Republica asumio la gran
mayoria de los principios que desarroll6 el movimiento pedagdgico de la
Escuela Nueva. Este movimiento surgi6 en la segunda mitad del siglo XIX
como una alternativa al modelo de escuela tradicional que habia imperado
hasta entonces en Estados Unidos y Europa, principalmente. Su desarrollo
estuvo intimamente ligado a la expansion de las ideas democraticas y al
establecimiento de la obligatoriedad de la escolarizaciéon para todos los
ninos y, en ocasiones, también para las ninas, garantizada por el Estado.
El acceso a la educacion de nifos y ninas procedentes de todas clases
sociales provocé que surgieran propuestas educativas que defendian la
aplicacion de métodos pedagogicos diferenciados, con el objetivo de que
alcanzaran un nivel de conocimiento similar. La Escuela Nueva fue una
de las grandes defensoras de estos métodos diferenciados (Rude, 1937;
Ferreire, 1972; Garcia, 1991; Fernandez-Soria y Pérez, 2014), a través
de diferentes metodologias como la de Montessori o la de Decroly, que
tuvieron una gran difusién por el Viejo Continente (Negrin y Vergara,
2005; Del Pozo, 2007; Lara, 2014).

La expansion de esta corriente pedagodgica, a principios del siglo
XX, aument6 la preocupacién por mantener unos principios comunes
y coherentes en las experiencias de escuelas nuevas que se sucedian
por todo el mundo. Por esta razon se celebr6é en Calais, en 1921, una
reunion para definir y asentar estas innovadoras ideas, que quedaron
finalmente plasmadas en treinta postulados agrupados segun afectaran
a la organizacion de las escuelas, a la formacion intelectual, o a la
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formacion moral y estética de los nifos. A partir de este congreso, y en
consideracion de la teoria y la praxis generadas por la Escuela Nueva,
los principios de esta corriente se pueden englobar en cinco grandes
categorias, a saber: la escuela vitalista (Luzuriaga, 1980; Palacios, 1988);
la escuela activa (Dewey, 1900; Luzuriaga, 1980; Vicente, 2002); la escuela
paidocéntrica (Murga, 2001; Carrefio, 2008); la revalorizacion del papel
del maestro (Schmid, 1976; Carrefio, 2008); y la escuela como comunidad
(Luzuriaga, 1980; Murga, 2001).

En Espana, los postulados de este movimiento comenzaron a
difundirse a finales del siglo XIX, coincidiendo con la crisis finisecular.
Los regeneracionistas pusieron atencion a la educaciéon como mecanismo
de transformacion de la sociedad y apelaron a la configuracion de una
“ensenanza nueva” que derivara en una “Espana nueva” (Del Pozo,
2003, p. 320), pero el régimen politico no fue favorable a una reforma
educativa, hasta que una parte importante del Partido Liberal apost6
por los cambios en este sentido, influenciado por la Institucion Libre de
Ensefianza (ILE), la cual habia desarrollado, desde su creaciéon en 1876,
nuevas metodologias de ensefianza que recordaban a los postulados de
la Escuela Nueva (Luzuriaga, 1980, p. 233). La proximidad entre liberales
e institucionistas se tradujo en el impulso de reformas educativas que
trataban de disminuir el papel de la Iglesia catdlica en la educacion
espafola, si bien estos cambios no se lograron mantener en el tiempo.
Mas eficaz fue dicho maridaje en la creacion de instituciones y programas
que ayudaron a difundir y asumir las nuevas ideas pedagdgicas,
incrementando la popularidad de la Escuela Nueva. A este respecto, aparte
de ponerse en marcha la Residencia de Senoritas de Madrid (1915) o el
Instituto-Escuela (1918) (Vazquez, 2001; Puelles, 2009), el conocimiento
de la Escuela Nueva se amplié notablemente con la creacién de la Junta
para la Ampliacién de Estudios (JAE), cuya misién principal consistio
en sufragar las estancias formativas de los mejores estudiantes fuera de
nuestras fronteras (Hernandez, 2009; Marichal, 1988; Marin, 1990).

La conexion entre la JAE y la ILE se hizo patente desde el inicio.
Prueba de ello es que el primer subdirector de la JAE fue José Castillejo,
uno de los alumnos mas destacados de la ILE. No menos reveladora
es la circunstancia que muchos de los pensionados procedian de
esta institucion. Asi ocurri6 con Manuel Bartolomé Cossio y Lorenzo
Luzuriaga, dos de los pedagogos mas importantes del primer tercio del
siglo XX en Espafa, claramente influenciados por la Escuela Nueva y
cuyas aportaciones nutrieron el programa reformista de la Segunda
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Republica en materia de educaciéon (Del Pozo, 2003, 2004). Luzuriaga
fue uno de los grandes difusores de la Escuela Nueva en nuestro pais,
utilizando para ello la Revista de Pedagogia, publicada entre 1922 y 1930,
en la que plasmo las ideas innovadoras procedentes de esta corriente
pedagdgica. Bartolomé Cossio lo definié como “uno de los precursores
mas ilustres de las dos ideas bésicas de la educacion de nuestro tiempo:
en el aspecto interno, de la Escuela Activa, y en el externo, de la Escuela
Unificada” (Luzuriaga, 1948, p. 132). Mas alla de las grandes iniciativas, la
Escuela Nueva penetré en Espafia gracias a iniciativas privadas, muchas
de ellas procedentes de maestros en Cataluiia (Del Pozo, 2003, p. 322),
como la del propio Marcelino Domingo.

Material y métodos

La metodologia utilizada en esta investigacion ha sido cualitativa, basada
en el Analisis Documental de Contenido (ADC), entendido como “el
proceso cognitivo de reconocimiento, descripcion y representacion del
contenido documental” (Pinto, 1996, p. 301), que se desarrolla en tres
fases (Alia, 2008): la lectura del documento, que esta influenciada por
el contexto en el que tiene lugar tanto la generaciéon del documento
como la lectura del mismo (Flick, 2012; Gibbs, 2012); la fase del analisis,
donde se realiza el proceso cognitivo a través de la division del texto
en varias unidades (segmentacién), la eliminacion de las unidades no
relevantes para el estudio (seleccion) y a interpretacion; por ultimo, esta
la fase de la sintesis, donde se compone la informacién a través de la
escritura de las concusiones extraidas de la fase de analisis. En cuanto a
las categorias de analisis correspondientes a la segunda fase del proceso
de ADC, éstas se han focalizado en el pensamiento politico de Marcelino
Domingo, expresado a través de sus ensayos y de sus discursos publicos,
y en las politicas publicas educativas implementadas durante su periodo
como ministro de Instruccion Publica, entendidas como la variable
independiente y la variable dependiente, respectivamente.

La consulta de la informacion para el analisis se ha centrado en fuentes
institucionales, en especial, diarios de sesiones y legislacion; y fuentes
periodisticas, cuya importancia radica en el hecho de que son capaces
de generar imagenes de las distintas realidades sociales (Callejo, 2009).
Respecto a las primeras, el corpus fundamental de datos se ha obtenido
de la legislacion republicana, accesible gracias a la digitalizacion de la
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Gazeta: coleccion historica, y de los diarios de sesiones de las Cortes
Constituyentes, accesible en la serie historica del diario de sesiones del
Congreso de los Diputados. En lo referente a la revision hemerografica,
la consulta se ha realizado en la Hemeroteca Digital de la Biblioteca
Nacional de Espana, en donde se recoge la prensa histérica espanola. Las
busquedas en estas bases de datos se han limitado a la franja temporal
contemplada en este trabajo: desde el 14 de abril hasta el 17 de diciembre
de 1931, meses en los que Marcelino Domingo ejercié como Ministro de
Instruccién Publica.

El ADC se ha completado con la consulta de numerosos escritos
de Domingo, en los que se puede extraer ideas relacionadas con la
cuestion de la educacion. De igual forma, sus intervenciones en las
Cortes Constituyentes y sus discursos recogidos en la prensa escrita han
sido también revisados para llevar a cabo esta investigacion, asi como
el programa politico del Partido Republicano Radical Socialista. En este
sentido, se ha utilizado la técnica de analisis de discurso, el cual exige
estudiar la conformacion del discurso, cémo funciona y cémo cambia,
para entender el efecto que tiene sobre la sociedad. Pero requiere
igualmente del estudio de las referencias de quien realiza el discurso
sobre elementos sociales, politicos e institucionales (Lozano, Pena-Marin,
y Abril, 1993; Howarth, 1997). En la revision de su pensamiento politico,
el analisis temporal se ha ampliado, abarcando desde principios del siglo
XX hasta 1930, puesto que este analisis permite identificar los elementos
principales de su visién politica y, concretamente, de su proyecto
educativo para la Segunda Republica.

Analisis y resultados

El 14 de abril comenzé un periodo cargado de ilusiones democraticas,
protagonizado por un grupo de republicanos y socialistas, entre los que
se encontraba Marcelino Domingo. Domingo parecia la mejor opcion para
ocupar el Ministerio de Instruccién Publica en el Gobierno provisional,
habida cuenta de su trayectoria profesional y politica. A comienzos
del siglo XX, Domingo fue uno de aquellos maestros que asumi6 los
principios de la Escuela Nueva y puso en marcha distintas iniciativas
en este sentido. Con apenas veinte afios, consiguié una plaza como
maestro en las escuelas municipales de Tortosa (Tarragona), mientras
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que participaba en el movimiento republicano catalan. Como maestro,
comprob6 desde el primer momento la dificil situacion por la que
atravesaban las familias mas humildes, por lo que inicié una campana de
denuncia de las condiciones sociales de estas personas y, ademas, critico
profundamente el papel de la Iglesia catélica como actor principal en
la educacion. Las presiones a las que se vio sometido hicieron mella en
Domingo, y tras dos afios ejerciendo en las escuelas municipales, decidi6é
crear, en 1905, una escuela privada en Roquetas, entonces una pedania
de Tortosa. Aprovechando la circulacién de las nuevas ideas pedagogicas
en Cataluna, el joven maestro definié su escuela como laica, respetando
la conciencia individual de los estudiantes e implant6 la coeducacion en
las aulas, como un instrumento que permitia la formacion en igualdad.
A pesar de las complicaciones, la escuela pronto conté con unos 200
alumnos, de diversa procedencia, gracias a que las familias con menos
recursos podian asistir sin coste alguno a su escuela (Garcitoral, 1930,
p. 70). Esta experiencia significé una oportunidad Gnica para poner en
marcha las nuevas metodologias pedagdgicas y comprobar su eficacia en
un contexto particular'.

Mientras ejercia su profesion como maestro, Domingo dio sus primeros
pasos en el republicanismo, concretamente, en el republicanismo
catalan progresista. De la mano de Rovira i Virgili, se acerc6 a las ideas
republicanas y federalistas de Pi i Margall (Moreno Luzén, 2006; Robledo,
2000). Primero como concejal en Tortosa por Solidaridad Catalana (1909),
y posteriormente como diputado (de 1914 a 1923, con la excepcién de
las elecciones de 1920), se granjedé la simpatia de otros republicanos
catalanes y espanoles, con quienes colaboré intensamente durante la
Restauracion. Durante este periodo, experimenté un acercamiento
a los socialistas, que a su vez le aproximé6 al mundo del proletariado.
Seguramente como efecto de este transito, en sus planteamientos el
obrero adquiri6 el estatus de “mayor y mejor colaborador social en la
obra de regeneracién que, por necesidad de vida, ha de hacerse”. En
todo caso, independiente de las vicisitudes propias de la praxis politica,
su pensamiento siempre permanecié vertebrado sobre los principios

! Algunas de las técnicas y de los métodos de la Escuela Nueva que puso en marcha Domingo en
esta escuela de Roquetas estin referenciadas en el articulo de prensa “Y vengan hojas sueltas”, Las
Dominicales. Semanario Librepensador, 01/03/1907, p. 4. Entre ellas, se senalaba la coeducacion, la
laicidad y la limpieza de las aulas.

2 Diario de Sesiones del Congreso de los Diputados, Legislatura 1918-1919. 25/04/1918, n. 27, p. 646.
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fundamentales de libertad, democracia, justicia, bondad y patria. Bien
es cierto que la vertiente patritica de Domingo hubo de ajustarse a
su condicién de catalan y catalanista, por lo que disefié una via para
la solucion al problema nacional, que no seria otra que la instauracion
de una republica que garantizara la libertad, a través del pacto, para
la articulacién de la nacién (Domingo, 1930). El posicionamiento del
republicano respecto a la articulacion de la dimension identitaria
encontraba una conexion, con su programa educativo, en la defensa del
uso de las lenguas vernaculas en el aula.

Tras el Golpe de Estado de Primo de Rivera, Domingo se posiciono
claramente en la oposicion y en 1929 fundo6 el Partido Republicano
Radical Socialista (PRRS) (Avilés, 20006). Este nuevo partido entendia
la ensenanza “como uno de los deberes y derechos primordiales del
Estado republicano y laico, inspirada en sus normas y orientada a
los fines sociales de la comunidad, con exclusion de toda tendencia
confesional y dotada espléndidamente en el Presupuesto”. La educacion
era considerada, pues, como un instrumento para crear comunidad,
para reforzar los lazos de union entre los espafioles (Cucalén, 2016).
En el Ideario del PRRS (1930) figuraba la instruccién publica como un
elemento esencial en la futura Republica. La educacion debia ser “integral,
laica y gratuita” en cualquier nivel, habiendo de prohibirse, ademas, la
participacion de cualquier comunidad religiosa en el desarrollo de esta
politica, y promoviéndose la creacion de centros educativos publicos
donde hubiera demanda. Al entenderse la escuela como un recurso cuya
finalidad trascendia el plano puramente formativo, el Estado tenia que
garantizar el sostenimiento y la alimentacién del nifio. Del mismo modo,
en este ideario pusieron atencién a la educacion secundaria y post-
escolar, inspirada en su disefio por la experiencia del Instituto-Escuela
en dicho ambito. En esta linea, incidieron igualmente en la ensenanza
técnica de profesiones, llamada a planificarse segun las necesidades de
cada territorio. Respecto a los profesionales de la ensefianza, estipularon
la “[u]rgente formacion de nuevas y numerosas promociones de maestros
con remuneracion igual e idéntica proporcionalidad en sus plantillas que
los restantes funcionarios publicos”. Esta ultima propuesta enlazaba con

3 “Manifiesto del Partido Republicano Radical Socialista”, de diciembre de 1929, e “Ideario del Partido
Republicano Radical Socialista”, de septiembre de 1930, ambos recogidos en la obra de Artola (1991).
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el principio de revalorizacion del papel del maestro, que habia defendido
la Escuela Nueva.

La concepcion de la educacion como instrumento de transformacion
democratica se reflej6 en la Constitucion republicana de diciembre de
1931, concretamente en el articulo 48, el cual seria desarrollado por
una legislacién especifica. Sin embargo, durante los meses que Domingo
estuvo al frente del Ministerio de Instruccion Publica, las reformas
emprendidas se realizaron a través de decretos, a la espera de aprobar
una ley general de educacion que nunca llegé. Cuando este republicano
ocup6 la cartera de educacion, la tasa de escolarizacion era superior al
sesenta por ciento de los ninos y el cincuenta y seis por ciento de las ninas,
aunque menos de la mitad de este alumnado, en torno al cuarenta y tres
por ciento, estaba matriculado en centros publicos (Nuiiez, 2005). A pesar
de la breve duraciéon de su mandato al frente de este departamento, el
legado de Domingo no se restringié al ambito normativo, pues su equipo
se mantuvo en los gobiernos siguientes, incluso cuando cambiaron los
partidos en el Ejecutivo. Entre estos cargos sobresalieron Rodolfo Llopis,
como Director General de Primera Enseflanza y Domingo Barnés, como
Subsecretario.

Pero entre sus colaboradores conté también con Lorenzo Luzuriaga,
quien fuera uno de los principales impulsores de la nueva pedagogia
en Espana. Domingo lo nombré miembro del Consejo de Instruccion
Publica, con la intencién de que elaborara la ansiada ley de educacion,
basandose en su “escuela unificada”. La creacion de este organismo tenia
como objetivo la “renovacion creadora que la educacion nacional exige
para incorporarse rapidamente a los progresos de nuestro tiempo”, y
poner al frente a este insigne pedagogo suponia un compromiso real
(y alcanzable) con los postulados de la Escuela Nueva. Aunque no se
pudo aprobar una nueva ley educativa, las aportaciones de Luzuriaga
sirvieron de base para la elaboracion de la Constitucion republicana en
los apartados referentes a la educacion y, consecuentemente, para el
desarrollo normativo durante los anos posteriores (Puelles, 2011).

Entre las medidas impulsadas durante su mandato, la coeducaciéon y
la secularizacién, inspiradas en la Escuela Nueva, ocuparon una parte

i “Decreto relativo a la composicion del Consejo de Instruccion publica y de la organizacion del
trabajo en el mismo” (Gaceta de Madrid, nim. 125, 05/05/1931, p. 538).
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importante de sus propuestas, ademas de la adopcion del modelo de
escuela unica, que seria la expresion mas acabada de esta corriente
pedagogica. Respecto a la coeducacion en las aulas, Marcelino Domingo
aposto por su instauracion en el sistema educativo respondiendo a la idea
de la escuela como centro para formar ciudadanos. El gobierno, ademas,
no podia negar a la mitad de la poblacion la educacion, pues la Republica
estaria incompleta (Domingo, 1934). Esta concepcion de la educacion
enlazaba con el principio de escuela vitalista, que pretendia desarrollar
en las aulas la realidad que existia fuera de ellas. Y como no podia ser
de otra manera, los ninos y las nifias convivian en las calles, por lo que
esa convivencia debia reflejarse, igualmente, en el aula. El encargado de
dar forma a esta idea fue Luzuriaga quien recogio la coeducacion en su
proyecto educativo, garantizando la presencia de las nifias en todos los
niveles educativos. Sin embargo, debido a la fuerte oposicion de ciertos
sectores, la coeducacion no se pudo implantar en muchos colegios. Y ello
a pesar de que la construccion de nuevos centros favorecié la extension
del acceso de las ninas a la ensenanza primaria (Samaniego, 1977; Molero,
1991). Domingo traté de sortear las referidas resistencias impulsando,
entre otras medidas, la aprobacién de un decreto que instaba a varios
institutos de secundaria a permitir la matricula de estudiantes de ambos
sexos. Al comienzo del mismo se reconocia, de manera explicita y literal,
el alcance pretendidamente estructural de esta innovacion, pues si se
pretendia aplicar la coeducacion en cualquier centro oficial de ensefianza
secundaria, “no parece razonable mantener las excepciones [...] creando
los Institutos femeninos locales [...]. A esta consideracion de principio se
agrega la urgente necesidad de abrir dichos Institutos a los numerosos
alumnos, sin distincién de sexos™.

Junto a la coeducacidon, la secularizacion levanté fuertes criticas
procedentes de los segmentos mas conservadores de la sociedad espaiiola.
Las propuestas sobre secularizacion recibieron asimismo criticas de los
republicanos mas radicales, que las calificaron de tibias (Puelles, 2009). No
obstante, este principio, destinado a conseguir una escuela neutral, quedé
garantizado desde el inicio de la actividad ministerial de Domingo, quien

° “Decreto disponiendo que los Institutos femeninos de Madrid y Barcelona se sometan al régimen de
los demas Centros de ensenanza de su grado y abran sus matriculas indistintamente a los alumnos
de uno u otro sexo que lo soliciten, y que las actuales denominaciones de Institutos ‘Infante Beatriz’
e ‘Infanta Maria Cristina’ sean sustituidos por los de ‘Instituto Cervantes’ e ‘Instituto Maragall” (Gaceta
de Madrid, nim. 241, 29/08/1931, pp. 1495-1496).
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aprobd en mayo un decreto por el que se eliminaba la obligatoriedad de
la ensefianza religiosa®. Pero, lejos de quedar completamente desterrada,
una circular publicada pocos dias después garantizaba que los padres
pudieran solicitar por escrito a las escuelas la formacién religiosa de sus
hijos, asi como la posibilidad de que los simbolos religiosos se mantuvieran
en las aulas. En un texto publicado en 1932, Evangelio de la Repuiblica, se
justificaba la adopcion de esta aproximacion conciliadora desde una idea
de escuela laica que no podia entenderse “en un sentido de oposicion a
las creencias religiosas. [...] Este principio denota el maximo respeto a
vuestra conciencia de ninos y a la conciencia de maestro” (Terrero, 1932,
p- 79). El propésito, segiin Domingo, no era fomentar el anticlericalismo,
sino la libertad de conciencia. Y esta libertad de conciencia se entendia
fundamental para cumplir con el principio de escuela activa, que requeria
del respeto a la conciencia del nifio para poder desarrollarse como
persona.

Sin lugar a dudas, la puesta en marcha del proyecto de “Escuela
Unica” fue la expresion mas cercana a las ideas de la Escuela Nueva
que llevé a cabo Marcelino Domingo. Este modelo de educaciéon, que
perseguia el objetivo de eliminar las desigualdades manifestadas desde el
nacimiento, acogia los principios de escuela vitalista y activa, centrada en
el nifio (escuela paidocéntrica), donde el papel del maestro se entendia
fundamental, y la escuela era concebida como un instrumento para crear
comunidad. En palabras del propio Domingo (1932), el propésito de la
Republica era que las escuelas fueran

“no un lugar de suplicio, sino un hogar; no un edificio fétido [...] sino
un espacio alegre [...], con bellos lienzos que fueran regalo y ensehanza
para los 0jos; no una carcel [...] sino una comunidad identificada por la
unidad de trabajo; no una isla perdida en el pueblo, sino el centro de
cultura que [...] cumpliera plenamente su funcién social” (p. 12).

Consecuentemente con estos principios, Marcelino Domingo aposto
por la utilizacion de las lenguas maternas en la educacion pues, para el
ministro, el respeto a la lengua vernacula era “el respeto al alma del nino.
Porque en Cataluia existe una lengua en estas condiciones, y no por ser

¢ “Decreto disponiendo que la instruccion religiosa no sera obligatoria en las Escuelas primarias ni

en ninguno de los demds Centros dependientes de este Ministerio” (Gaceta de Madrid, nim. 129,

09/05/1931, pp. 619-620).
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catalan, sino por ser maestro, he dictado mi decreto sobre el uso de las
mismas en la escuela”. Y para ello, el profesorado debia de conocer el
catalan, incluyéndose su estudio en las Escuelas Normales®.

Ademas de incorporar al aula la neutralidad religiosa e ideoldgica, la
coeducacién y la universalidad, el modelo de escuela dnica o unificada
pretendia establecer un sistema educativo que englobara todos los
niveles educativos. De nuevo, se encontré con la posiciéon en contra de
la derecha, quien critic6 enérgicamente la preocupaciéon que Domingo
manifestaba por los estadios de ensefianza mas tempranos, olvidindose
de los estudios superiores’.

La reforma educativa conllevaba, como no podia ser de otra manera,
la universalidad de la educacién. Para Domingo, la educaciéon era un
aspecto esencial del sistema democriatico que, como tal, exigia un
abordaje integral a través de la actuacion del Estado. Este axioma,
llamado a concretarse de modo destacado a través de la universalizacion
de la educacion, no soélo se tradujo en un aumento del namero de centros
escolares, sino que ademas conllevo la puesta en marcha de una serie
de medidas concernientes a la formacion de los maestros, cumpliendo
con el principio de revalorizacion del papel del maestro. En este sentido,
se aprobaron decretos contra el intrusismo profesional'’, se instituyeron
cursillos para la seleccion del personal docente!', y se reformaron las
Escuelas Normales —instancias destinadas a instruir a los educadores
que, desde septiembre de 1931, comenzaron a funcionar como centros
mixtos, emulando asi la coeducacion en primaria. También se increment6
el nimero de maestros, para cubrir las plazas generadas por las nuevas
escuelas que se habia proyectado construir, sobre todo en las zonas

7“Los ministros de la Guerra, de Estado, de Justicia e Instruccion, la directora de Prisiones y el capitin
general de Madrid pronuncian amplios discursos”, La Voz, 15/06/1931, p. 4. El decreto al que se refiere
en estas palabras fue el “Decreto derogando todas las disposiciones dictadas contra el uso del catalin
en las Escuelas primarias; disponiendo que en las Escuelas maternales y de parvulos la ensefianza se
dé exclusivamente en lengua materna, castellana o catalana, e igualmente en las Escuelas primarias, y
que en éstas se ensefie a los alumnos catalanes, a partir de los ocho afios, el conocimiento y practica
de la lengua espafola” (Gaceta de Madrid, nim. 120, 30/04/1931, pp. 413-414).

8 “Decreto disponiendo que en cada una de las Escuelas Normales de Maestros y Maestras de Cataluia
se establezcan una Catedra para el conocimiento y estudio del idioma catalan” (Gaceta de Madrid,
num. 161, 10/06/1931, p. 1285).

° Diario de Sesiones del Congreso de los Diputados, Legislatura 1931-1933. Cortes Constituyentes,
12/08/1931, n. 16.

10 “Decreto declarando que nadie puede ejercer el Profesorado en una Escuela primaria, sea del grado
que sea, si no posee el titulo de Maestro” (Gaceta de Madrid, nam. 143, 23/05/1931, p. 882).

' “Decreto disponiendo que el ingreso en el ejercicio del magisterio primario nacional se verifique
mediante cursillo de seleccion profesional, organizados en la forma que se menciona” (Gaceta de
Madrid, nim. 185, 04/07/1931, pp. 109-112).
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rurales, y se aprobé un aumento del salario de estos profesionales'.
Todas estas iniciativas estaban orientadas a dotar una mayor dignidad
a la profesion del maestro, con la intencion de atraer el talento a esta
ocupacion (Domingo, 1932).

La construccién de nuevas escuelas estuvo siempre presente en el
proyecto educativo de este ministro. Asi, a finales de junio de 1931,
por medio de un decreto, el Gobierno aprobaba un plan masivo de
construccion de centros educativos, que a su vez implicaba la creacion de
7.000 puestos de maestro. En el programa de Domingo se contemplaba
la creacion de estos centros especialmente en las zonas rurales'®, pues
las tasas de analfabetismo se concentraban en estas regiones, que
ademas necesitaban del impulso de la modernidad que Domingo se
habia planteado lograr en los meses al frente de Instruccién Publica,
entendiendo que la creacion de nuevos centros y el acondicimnamiento
de todos ellos estaban encaminados a cumplir con los preceptos de
escuela vitalista, activa y creadora de comunidad (Domingo, 1932).
Como qued¢ reflejado en el decreto de 24 de junio, para cumplir con la
universalizacion de la educacion debian crearse 27.151 escuelas, lo que
suponia casi doblar el nimero de centros que existian hasta entonces.
No so6lo con la creacion de centros se garantizaba la universalizacion
de la educacion, sino que éstos debian de contar con los instrumentos
necesarios para la instruccion, de ahi la intencion de que cada uno
de los centros disfrutaran de una biblioteca'®. Pero también se insto
a que las escuelas contaran con una cantina que posibilitara que los
estudiantes tuvieran una buena alimentacion, imprescindible para que se
concentraran en los estudios y no en la busqueda del sustento®.

La universalizacion de la educacion se complementaba con el proyecto
de las misiones pedagodgicas, un programa innovador para acercar la
cultura a todas las zonas de Espana y a todas las clases sociales. Las

12 “Decreto disponiendo que, con efectos de 1° de Julio del afno actual, asciendan al sueldo de 3.000
pesetas los Maestros nacionales con sueldos de 2.500 y 2.000 pesetas anuales” (Gaceta de Madrid,
ndam. 220, 08/08/1931, pp. 1064-1065).

13 “Decretos aprobando los proyectos redactados por la Oficina técnica de construccién de Escuelas
para construir edificios con destino a Escuelas en los puntos que se mencionan” (Gaceta de Madrid,
num. 189, 08/07/1931, pp. 212-214).

14 “Decreto disponiendo que toda Escuela primaria posea una biblioteca, y declarando que donde
existan varias Escuelas podrian asociarse con el fin de fundar una o mas bibliotecas” (Gaceta de
Madrid, nam. 220, 08/08/1931, p. 1064).

5 “Decreto disponiendo que los Comités locales de Primera ensefianza ordenen la creacion de cantinas
escolares en cuantas Escuelas sea posible establecerlas, procurando que gocen de sus beneficios la
mayor cantidad de alumnos” (Gaceta de Madrid, nam. 241, 29/08/1931, pp. 1496-1497).
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misiones estaban a cargo del Patronato de Misiones Pedagdgicas, una
institucion dependiente del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas
Artes, y presidida por Manuel Bartolomé Cossio, quien situaba el origen
de dichas misiones en la idea de Giner de los Rios de enviar a los mejores
profesionales a los territorios mas pobres. Marcelino Domingo plasmoé su
respaldo a esta iniciativa en el preambulo del decreto de 30 de mayo,
cuando apunt6 la necesidad de implementar nuevos procedimientos para
instruir al “pueblo, acercandose a él y al Magisterio primario no s6lo con
la prescripcion de la letra impresa, sino con la palabra y el espiritu que la
anima y realiza la comunion de ideas y aspiraciones generosas”'®. Desde
estas premisas las misiones pedagégicas se convirtieron en un célebre
instrumento de educaciéon popular que, adicionalmente, involucré a
jovenes artistas comprometidos con la concepcion cultural y educativa
de la Republica.

Conclusiones

A lo largo de las paginas anteriores se ha tratado de verificar la hipotesis
de que Marcelino Domingo fue el punto de enlace entre el movimiento
republicano y la Escuela Nueva. En este sentido, se han provisto
evidencias que revelan la responsabilidad de Domingo como catalizador
del proceso por el cual se transformaron los principios de esta corriente
pedagdgica, inicialmente minoritarios y restringidos a iniciativas privadas
como la ILE o pequenos centros escolares en Catalufia y Madrid, en las
bases del sistema educativo publico y oficial en la Segunda Republica.
La labor llevada a cabo por Marcelino Domingo en el Ministerio
de Instruccion Publica estaba destinada a transformar el sistema
educativo espafiol, considerado un pilar fundamental de la Republica.
En dicho contexto se hicieron realidad los principios de escuela vitalista,
garantizada a través de iniciativas tales como la universalizacion, que
ponia en contacto a ninos y ninas de diferentes clases sociales; logrando
un efecto cohesionador reforzado con la introduccién de la coeducacion

16 “Decreto creando, dependiente de este Ministerio, un ‘Patronato de Misiones pedagogicas’ encargado
de difundir la cultura general, la moderna orientaciéon docente y la educacién ciudadana, en aldeas,
villas y lugares, con especial atencion a los intereses espirituales de la poblacién rural” (Gaceta de
Madrid, nim. 150, 30/05/1931, pp. 1033-1034).
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en las aulas desde las edades mas tempranas, favorecedora a su vez
del aprendizaje mutuo entre los dos géneros. De igual modo encontré
expresion en los centros escolares la vision paidocéntica de la escuela, que
estructuraba en torno al nino el proceso de ensefnanza-aprendizaje. Asi, se
garantiz6 el uso de las lenguas vernaculas en todos los niveles educativos,
en paralelo al fomento del pensamiento no doctrinario en el marco de
una educacion neutral, al objeto de habilitar un entorno respetuoso con
el infante y su libre desenvolvimiento, con lo que se cumplia, asimismo,
con el principio de escuela activa. Semejante atmosfera de libertad, en la
medida que dependia criticamente del maestro para su materializacion,
también trato de alentarse desde la consolidacion profesional y econémica
de los docentes. El aumento de los salarios, el impulso a la formacion
especializada y, en definitiva, el reconocimiento de su importancia en la
vida social de Espafia, tuvieron como meta evitar que la precariedad de
épocas pasadas interfiriera en el desarrollo de su labor educativa y, por
extension, en la implementacion de las ambiciosas reformas promovidas
por Domingo. En la formaciéon del maestro, sustanciada principalmente
en las Escuelas Normales, encontraria un ambito singularmente fecundo
el principio de la escuela activa, inspirador asimismo de las misiones
pedagogicas, cuyas actividades posibilitaron el acceso a la cultura, de
manera asequible y amena, a segmentos de la poblacion tradicionalmente
excluidos de la instruccion formal.

En definitiva, desde los inicios de su vida politica, Domingo asumi6
la idea de que la educacion era el instrumento mas eficaz para conseguir
la cohesion social necesaria para crear una comunidad de todos los
ciudadanos, esto es, para la implicacion de todos en el proyecto de Espaia.
Sin embargo, la consecucion de tal desideratum exigia que las escuelas,
ademas de formar a los discentes en las materias cientificas, actuaran
como plataformas de difusion de los valores republicanos. A la vista
de las reformas emprendidas, puede afirmarse que Marcelino Domingo
traté de materializar sus aspiraciones mediante la institucionalizacion de
los principios de la Escuela Nueva, una operacion a la que contribuyeron
decisivamente pedagogos formados en este paradigma. A pesar de
que parte importante de su obra no consiguié completarse, Domingo
abandoné el ministerio haciendo un balance positivo de su gestion
reformista: “Salir de Instruccion era desprenderse de una labor fructifera,
hacedera y eficaz en la que cada dia se veia la realidad transformada”
(Domingo, 1934, p. 176).
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Resumen

Este articulo explora los beneficios de combinar el aprendizaje mixto y los
enfoques de dinamicas de grupo en la educacion superior. Si bien es conocido que
el aprendizaje mixto ofrece una mayor eficiencia en cuanto a las horas dedicadas
la formacion que la educacion presencial tradicional, también puede provocar una
falta de comunicacion y relacion entre los companeros, lo que afecta negativamente
al bienestar y el rendimiento de los estudiantes. Para abordar esto, el presente
estudio realiz6 un experimento con estudiantes de Master del Instituto Europeo de
Innovacién y Tecnologia dentro de la comunidad de conocimiento e innovacién
EIT Digital. Un grupo recibié su formacién con la metodologia de ensefianza
tradicional, mientras que el otro grupo recibié6 su formacién con aprendizaje
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mixto, combinado con dinamicas de grupo. Gracias a este estudio se obtuvo que
los estudiantes de aprendizaje mixto internalizaron el motivador externo de las
dinamicas de grupo. El uso del enfoque de aprendizaje mixto combinado con
dinamicas de grupo no solo mantuvo el bienestar y el rendimiento de los estudiantes
mixtos, sino que también mejoro la asimilacion de habilidades técnicas y blandas,
en comparacion con los enfoques tradicionales. Asi, las dinamicas de grupo sirven
como catalizador para una ensefianza efectiva en entornos de aprendizaje mixto
y mejoran el rendimiento académico de los estudiantes en actividades grupales.
En general, los hallazgos de este estudio sugieren que la educaciéon mediante
aprendizaje mixto se puede mejorar mediante el uso de las dinamicas de grupo.
El articulo concluye que este trabajo podria contribuir a la implementacion de la
educacion mediante aprendizaje mixto en la era posterior al coronavirus, ya que
ofrece un enfoque efectivo para mantener el bienestar y el rendimiento de los
estudiantes, al tiempo que se logra una eficiencia en la ensefnanza.

Palabras clave: aprendizaje mixto, educativo superior, dindmicas de grupo,
eficiencia, analisis cuantitativo, motivacion intrinseca.

Abstract

This article explores the benefits of combining blended learning and group
dynamics approaches in higher education. While blended learning is known to offer
greater efficiency in teaching hours than traditional face-to-face education, it can
also result in a lack of communication and relatedness among peers, negatively
impacting student well-being and performance. To address this, the study conducted
an experiment with Master’s students from the European Institute of Innovation
and Technology within the EIT Digital knowledge and innovation community. One
group was instructed with traditional teaching methodology, while the other group
was instructed with group dynamics infused blended learning. The study found
that the blended learning students internalized the external motivator of group
dynamics. The use of group dynamics infused blended learning approach not only
sustained the well-being and performance of blended students, but also improved
the assimilation of technical and soft skills compared to traditional approaches.
Thus, the group dynamics serves as a catalyst for effective teaching in blended
learning environments and enhances the students’ academic performance of group
activities. Overall, the findings of this study suggest that blended learning education
can be improved through the use of group dynamics. The article concludes that this
work could contribute to the implementation of blended learning education in the
post-coronavirus era, as it offers an effective approach for sustaining student well-
being and performance while achieving teaching efficiency.

Keywords: blended learning, higher education, group dynamics, efficiency,
quantitative analysis, intrinsic motivation.
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Introduccion

El aprendizaje mixto es la combinacién de aprendizaje presencial
(en el aula) y en linea (en medios digitales, como plataformas de
e-learning) (Buhl-Wiggers et al., 2023; Graham, 2018; Hrastinski, 2019).
El concepto de aprendizaje mixto esta claramente relacionado con la
combinacion inteligente de conceptos en linea y presenciales, en un
proceso de aprendizaje sin interrupciones, pero también con otros
conceptos relevantes en el dominio del aprendizaje, como “mejora de
habilidades”, “centrado en el alumno”, “creatividad” y “aula cooperativa”,
por mencionar algunos, que condicionan el proceso de implementacion
y su rendimiento (Banditvilai, 2016; Pisoni, 2019).

Existen diversas razones educativas para apoyar el “aprendizaje
mixto” en el contexto educativo. La figura I (Bailey et al., 2013) muestra
esquematicamente diez factores que impulsan este fenémeno. No todos
ellos tienen la misma relevancia en un contexto dado, pero todos ellos han
desafiado procesos de aprendizaje bien consolidados. A nivel universitario,
los factores 1, 2, 3, 5, 6, 7 y 8 parecen especialmente relevantes y se
deben tener en cuenta durante el proceso de implementacion.

FIGURA I. Factores que impulsan el aprendizaje mixto

Io DRIVERS OF BLENDED LEARNING
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personalize individual engagement state tests time and
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Fuente: Bailey et al, 2013.
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Relacionado con los aspectos anteriores mostrados en la Figura I, la
mejora de la calidad del aprendizaje mediante el uso de enfoques de
aprendizaje mixto, y mas especificamente tener la capacidad de medir
esta mejora de calidad, se presenta como uno de los aspectos clave a tener
en cuenta hoy en dia, ya que hay muchas y variadas implementaciones
realizadas con una promesa basada en estos supuestos de calidad,
aunque esta evaluacion se basa en opiniones subjetivas de los actores
involucrados (Dey & Bandyopadhyay, 2019; Ginns & Ellis, 2007; Han &
Ellis, 2019). Es por ello que este documento, se centra en medir la mejora
de la calidad de los enfoques de aprendizaje mixto mediante el uso de
un proceso sistematico.

Dado que la tendencia actual, y en la era posterior al coronavirus, se
espera que se impulse la educacion hacia enfoques de aprendizaje mixto
(Glantz & Gamrat, 2020; Sharma & Shree, 2023), con sus correspondientes
beneficios a favor de una educacién de mayor calidad, en este documento
se describe un trabajo que se ha realizado para medir, a nivel cuantitativo,
las mejoras de la calidad potencial aportada mediante enfoques de
aprendizaje mixto. En particular, este documento presenta un conjunto
de indicadores que permiten medir el impacto de las actividades de
aprendizaje mixto dentro de la formacion reglada a nivel universitario.
Ademas, como se describira a continuacion, estos indicadores son utiles
para detectar puntos de mejora para nuevas implementaciones.

El trabajo presentado en este documento se realizé con el proposito
de maximizar el porcentaje de horas en linea dentro de los programas de
Master que actualmente se imparten en EIT Digital (Dion et al., 2018; Le6n
et al., 2018), sin perder los beneficios de la interaccioén y el networking
presenciales. Este objetivo responde a una estrategia bien definida por
EIT Digital para la transformacion de la formacion hacia enfoques de
aprendizaje mixto (Pisoni et al., 2018, 2019). De esta manera, no solo
se obtienen los beneficios de este tipo de enfoques, sino que también
es posible aprovechar todas las ventajas que ofrece una organizaciéon
distribuida.

Sin embargo, maximizar la eficiencia de la ensefianza tiene un coste,
que deja la responsabilidad del aprendizaje a la voluntad propia del
estudiante, hasta cierto punto. El aprendizaje presencial tiene una clara
ventaja sobre la motivacion, el compromiso en tiempo real y la evaluacion
del rendimiento de los estudiantes, en comparacion con el aprendizaje
en linea o mixto. La falta de comunicacion entre los estudiantes y el
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profesor podria frustrar la construccién de un vinculo emocional que es
necesario para el compromiso y el bienestar (Hu & Li, 2017; Zhu et al.,
2023). En este documento, describimos como la administraciéon de las
dinamicas de grupo podria desarrollar una relacioén entre los estudiantes
y mitigar el riesgo de disminucién del rendimiento y la motivacion.

Motivacion de los estudiantes

La motivacion de los estudiantes es un aspecto fundamental a tener
en cuenta para obtener los maximos resultados en la educacién. Los
estudiantes con buena motivacion tienden a lograr resultados superiores,
asi como mayores niveles de interés para alcanzar sus objetivos de
aprendizaje y cumplir sus metas (Mo, 2019).

Con respecto al concepto de motivacion de los estudiantes, la Teoria de la
Autodeterminacion (SDT, por sus siglas en inglés) (R. M. Ryan & Deci, 2000),
explica las fuentes de motivacion mediadas por el continuo autonomia-
control y las categoriza en dos ramas principales. Respectivamente,
intrinsecas y extrinsecas. Las motivaciones intrinsecas son las necesidades
psicolégicas basicas de los humanos, que son “competencia”, “autonomia”
y “relacion”, que cuando se satisfacen conducen a un mayor crecimiento
personal, bienestar y compromiso (Reeve, 2017; R. M. Ryan & Deci,
2000, 2018). En contraste, las motivaciones extrinsecas se refieren al
“desempeno de una actividad para lograr algin resultado separado”. Las
motivaciones extrinsecas se diferencian en cuatro niveles segun el continuo
autonomia-control. De auténomo a controlado, son: “regulacion integrada”,
“regulacion identificada”, “regulacion introyectada” y “regulacion externa”.
Entre estas cuatro, la “regulacion integrada” y la “regulacion identificada”
son fuentes internalizadas de motivaciones externas y sirven como
herramienta para alcanzar las necesidades intrinsecas.

En el area de la educacion, la motivacion controlada fomenta las
regulaciones externas y disminuye el motivo intrinseco de aprendizaje, lo
que puede causar problemas como ansiedad, desapego o abandono del
curso (R. M. Ryan & Deci, 2018). Por lo tanto, se debe satisfacer la necesidad
de “competencia”, “autonomia” y “relacion”, y se deben internalizar las
regulaciones extrinsecas para obtener resultados académicos positivos
(Hornstra et al., 2018). Los estudiantes asisten a cursos educativos, ya sea
porque el estudiante encuentra el curso interesante y divertido (intrinseco),
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el curso puede contribuir a una meta personal mayor (extrinseco-integrado),
el estudiante lo debe hacer (extrinseco-introyectado), o lo tiene que hacer
(extrinseco-externo) (R. Ryan & Moller, 2017). Sea cual sea la razon,
facilitar la satisfaccion de la “competencia”, la “autonomia” y la “relacion”
es esencial para el compromiso educativo. Especialmente para el proceso
de internalizacion de los estudiantes motivados extrinsecamente (Niemiec
& Ryan, 2009).

Dinamicas de grupo para mejorar la motivacion y el rendimiento de los
estudiantes de aprendizaje semipresencial

El aprendizaje colaborativo es una de las formas de fomentar la satisfaccion
de las necesidades psicolégicas, el compromiso y el empoderamiento
de los estudiantes, y el aprendizaje activo (Monteiro & Morrison, 2015).
Las actividades de trabajo en clase colaborativas de grupos pequefios
(normalmente 3 o 4) pueden conducir a un interés situacional, que se
convierte en una misién o actividad comun entre los miembros del grupo,
construyendo asi un vinculo social entre ellos (Hakami et al., 2022; Hmelo-
Silver et al., 2013; R. M. Ryan & Deci, 2018). Si este vinculo es confiable
y no es influenciado negativamente por otros, satisface la necesidad de
relacion. Ademas, los estudiantes se vuelven mas autonomos a medida
que disminuye el factor de control del profesor -en caso de que los
estudiantes puedan expresarse libremente dentro del grupo- y se sienten
mas competentes cuando comparten sus contribuciones o conocimientos
con el resto del grupo o con todos los compaifieros de clase.

La motivacion intrinseca es esencial para un resultado de aprendizaje
efectivo. Sin embargo, la productividad eficiente debe mantenerse. La
actividad grupal colaborativa tiene consecuencias incrementales (ganancia
de proceso) y decrementales (pérdida de proceso) sobre el rendimiento
(Forsyth, 2018). En su investigacion, Steiner defini6 dos mediadores para
la pérdida de proceso: “coordinacion sub6ptima” y “motivacion reducida”
(Steiner, 1972). La pérdida de coordinacion se define como la incapacidad
de los individuos para poner el potencial 6ptimo, debido a los procesos
de interaccién social (por ejemplo, “bloqueo de produccién” o “actividad
individual no simultinea”) y la pérdida de motivacion se refiere a la
disminucién de la voluntad del individuo de contribuir con el potencial
optimo en los entornos grupales (por ejemplo, “aprovechamiento”,
“holgazaneria social”) (Brodbeck & Greitemeyer, 2000). Por otro lado, un
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entorno grupal puede generar mayor energia, creatividad, nuevas ideas
y soluciones que pueden contribuir a las ganancias de proceso (Forsyth,
2018) (por ejemplo, la lluvia de ideas). Por lo tanto, la ecuacién matematica
de esta relacion se expresa de la siguiente manera: productividad real
= productividad potencial - pérdida de proceso + ganancia de proceso
(Forsyth, 2018).

La educacion presencial tiene una mayor ventaja para eliminar las
pérdidas de proceso en comparacion con la educacion puramente en
linea. Los miembros del grupo estin en el mismo lugar fisico durante
algunas actividades y tienen una mayor interacciéon dentro del grupo,
lo que contribuye a la construccion de la dinamica de grupo. Sin
embargo, el entorno de aprendizaje en linea limita la interacciéon y la
comprension mutua, debido a la falta de informacién sensorial. Por lo
tanto, las relaciones sociales positivas entre los miembros del grupo
son mas dificiles de construir (Rothwell, 2012). Del mismo modo, se ha
informado de una percepcion significativamente menor de relacion entre
los compafieros en el entorno de aprendizaje mixto, en comparacion
con la educacion presencial tradicional (Raes et al., 2020). Por lo tanto,
el aprendizaje mixto puede ser una solucién a este dilema por sus
sesiones de aprendizaje hibridas. El profesor puede abogar por ampliar
las “actividades de dinamicas de grupo”.

Las dinamicas de grupo tienen como objetivo principal la conexién de
los componentes de un grupo de personas. A nivel de comportamiento,
con este tipo de actividades se busca explicar los cambios internos que
se producen como resultado de las fuerzas y condiciones que influyen
en los grupos de estudiantes como un todo, asi como las reacciones
producidas por sus diferentes miembros. Este tipo de actividad suele ser
muy motivadora para los miembros del grupo, dandoles la oportunidad
de trabajar juntos para resolver objetivos especificos y aumentar su
creatividad. Las dindmicas son altamente recomendables en contextos
educativos en general, y en estudiantes universitarios en particular, para
el desarrollo de sus competencias (Arashpour et al., 2020; Ishimura &
Fitzgibbons, 2023; Washington et al., 2013). Estas dinamicas fomentan el
autoconocimiento, a través de la observacion del propio comportamiento,
pero también del comportamiento de los demas miembros del grupo,
dentro de un conjunto de parimetros y normas de comportamiento
previamente definidos (Forsyth, 2018; Ishimura & Fitzgibbons, 2023).

En el presente trabajo, las dindmicas de grupo se utilizaron solo
en los estudiantes de aprendizaje mixto (grupo experimental). Uno de
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los objetivos perseguidos fue maximizar el rendimiento de las horas
presenciales, primero por la oportunidad de trabajar mas habilidades
mientras se maximiza la motivacion intrinseca de los estudiantes, pero
también por la posibilidad que ofrecen este tipo de herramientas para
realizar actividades en el aula en combinacién con el contenido en linea
(enfoque mixto). En particular, estas son las actividades realizadas durante
la dinamica de grupo: 1) Introduccién a la Vigilancia Tecnologica por
parte del profesor, 2) Creacion y preparacion de grupos (Identificacion de
expertos y lectura de contenido; Reunion de expertos para intercambiar
el contenido leido; y reunion de grupos para compartir conocimientos),
3) Grupos que se enfrentan a la resolucién de diferentes pruebas (un
cuestionario de Vigilancia Tecnolégica y resolucion de problemas de un
caso escrito breve).

Propasito del estudio

La idea subyacente de este trabajo es reducir al maximo las horas
presenciales, pero maximizar el rendimiento de las horas presenciales
restantes, con lo que, como hipétesis, se espera que mejore la calidad
del aprendizaje.

Para ello, se utilizan actividades de dinamicas de grupo en combinacion
con contenidos en linea, como se ha descrito anteriormente. A partir de
los cuestionarios de medicién de percepciones, el rendimiento de los
estudiantes y las horas de ensefianza, se busca evaluar si las dinamicas
de grupo mantienen la motivacion intrinseca, la relacion, la competencia,
la autonomia, el valor, el rendimiento, y aumenta la eficiencia general
de la ensenanza del grupo mixto, en comparacion con la presencial.
Nuestras hipotesis especificas para abordarlo son las siguientes:

B H1: La motivacién intrinseca (competencia percibida, relacion
percibida, autonomia percibida) del grupo experimental (mixto
con dinamica de grupo) resultard mayor que el umbral (4 de 7)
y no habra diferencia significativa en comparacién con el grupo
presencial (grupo de control).

B H2: El motivador extrinseco de la dinamica de grupo sera
internalizado (importancia percibida, valor percibido) por el
grupo experimental.
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B H3: No habra diferencia significativa en el rendimiento del grupo
experimental (mixto con dinamica de grupo) y el grupo presencial
(grupo de control).

B H4: La ensefianza mixta resultard en una mayor eficiencia de
ensefianza en comparacion con la presencial, cuando se aplique
la dindmica de grupo.

Este documento esta organizado de la siguiente manera: después
de esta seccion introductoria, se presentan los materiales y métodos
utilizados para medir la calidad de aplicacion de los enfoques de
aprendizaje mixto. A continuacién, se presentan los resultados de la
aplicacion al caso de studio, para demostrar la efectividad y validez de
los métodos. Finalmente, se esbozan las conclusiones.

Método

Contexto y participantes

Dentro de la comunidad de conocimiento e innovacién de EIT Digital,
y especificamente en la implementacion de las escuelas de Master,
Doctorado y Profesional, existe un fuerte compromiso de apoyar
enfoques de aprendizaje innovadores, combinando técnicas presenciales
y en linea en el llamado “enfoque de aprendizaje mixto”. La esperanza es
reunir lo mejor de ambos mundos en un enfoque rentable y productivo.

Basandose en los objetivos generales, y como parte del desarrollo
de las lineas prioritarias de EIT Digital, se han producido y utilizado
contenidos en linea relevantes para las asignaturas de I&E (Innovacion
y Emprendimiento) en la educacion regular en los dltimos cinco anos
(Pisoni et al., 2018). El objetivo es que estos contenidos sean utilizados
regularmente por las universidades asociadas (los materiales son
proporcionados por universidades individuales para ser utilizados por
todas las universidades de la red), que comprometieron esfuerzos para
“ir a lo mixto” fusionandolos con enfoques mas convencionales.

Sin embargo, la implementacién actual de los enfoques mixtos
depende demasiado de la experiencia y los deseos de los profesores
individuales y/o de las practicas comunes que se encuentran en las
universidades comprometidas, para garantizar una calificacion formal
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fluida segun sus normas internas. Por esa razén, se definié6 un enfoque
comuin y homogéneo de EIT Digital para el aprendizaje mixto (la
estrategia de “ir a lo mixto” de EIT Digital), buscando un salto adelante
en la educacién digital en Europa (EIT Digital, 2020). En esta seccion,
se muestra una actividad que se implementa utilizando contenidos en
linea, dinamicas de grupo y pruebas de percepcion, para mejorar la
calidad de las clases.

Dentro del seminario de “Vigilancia Tecnolégica” de 1 crédito ECTS,
incluido en el curso de “Introduccién a la Gestion de la Innovacién y
el Emprendimiento”, se realizé un experimento para mejorar la calidad
de las clases impartidas en las asignaturas de I&E del Master de EIT
Digital, utilizando enfoques de aprendizaje mixto. Los estudiantes
tenian entre 23 y 25 afos y provenian de varios paises europeos.
Estaban matriculados en el curso de “Introduccion a la Gestion de la
Innovacion y el Emprendimiento” en la Universidad Politécnica de
Madrid, Espafa, como parte del programa de Master de EIT Digital. Para
realizar este experimento, se impartieron los contenidos del seminario
sobre “Vigilancia Tecnolégica” utilizando dos enfoques diferentes en dos
grupos diferentes de estudiantes. En particular:

B En el grupo de control se impartieron 8 horas de clase de forma
tradicional (clases presenciales), utilizando un conjunto de
diapositivas que se entregaron a los estudiantes. La primera parte
del seminario fue una introduccion tedrica para que los estudiantes
tomaran conciencia de los conceptos necesarios, pasando luego a
una parte de trabajo en grupo sobre los contenidos para elaborar
un informe de Vigilancia Tecnolégica (VT) y terminando con la
presentacion de los informes elaborados por los grupos. Durante
estas sesiones, se desarrollaron las siguientes competencias:
= Trabajo en equipo.

- Competencias técnicas de Vigilancia Tecnologica (VT).

- Toma de decisiones (al elaborar el informe de grupo de VT
sobre un caso de estudio especifico).

= Comunicacion (con la presentacion del informe de grupo en clase).

= Pensamiento critico (dentro de la presentacién de los informes
de otros grupos).

B Por otro lado, se impartieron 6 horas de clases al grupo
experimental, aplicando un enfoque de aprendizaje mixto
mediante el uso de materiales en linea subidos a la plataforma
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de aprendizaje electronico de EIT Digital (Sakai). La primera
parte del seminario consisti6 en dindmicas de grupo, donde los
estudiantes se enfrentaron como grupo a diferentes actividades y
problemas presentados por el profesor y apoyados por contenidos
en linea. A continuacion, los grupos de estudiantes trabajaron de
forma auténoma y completamente en linea en el desarrollo de sus
informes de VT. Finalmente, los grupos de estudiantes presentaron
sus informes en clase (presencialmente). Durante estas sesiones,
se desarrollaron las siguientes habilidades:

Creacion de equipos (en una dinamica de grupo, compartiendo el
conocimiento aprendido individualmente a partir del contenido
en linea para la mejora del conocimiento grupal).

Trabajo en equipo (trabajando en diferentes dinamicas de grupo'y
en el desarrollo del informe de grupo de forma virtual, utilizando
la plataforma de aprendizaje electronico, WhatsApp, etc.).
Competencias digitales (necesarias para acceder al contenido
en linea y aprender, pero también para trabajar en grupo para
el desarrollo del informe de grupo).

Toma de decisiones (al elaborar el informe de grupo de VT
sobre un caso de estudio especifico).

Resolucion de problemas complejos (en una dinamica de grupo
para resolver un test y un problema complejo como grupo,
utilizando sus conocimientos de VT).

Trabajo auténomo (dentro de las dinamicas de grupo y cuando
los estudiantes trabajan en el desarrollo del informe de VT
basado en el contenido en linea).

Competencias técnicas de VT.

Comunicacion (con la presentacion del informe de grupo en clase).
Pensamiento critico (en la evaluacion entre pares del test
realizado en grupos, las dinamicas de grupo, pero también
durante la presentacion de los informes de otros grupos).

Al final del seminario, se pidi6 a los participantes que completaran
una encuesta de percepciéon para abordar las hipotesis 1 y 2 sobre
las motivaciones intrinsecas y el valor percibido. Para evitar sesgos,
la encuesta se realiz6 después de todas las actividades y evaluaciones
del curso, pero antes de que se publicaran las calificaciones. Ademas,
se recopilaron las calificaciones de los estudiantes (tanto individuales
como grupales) para responder a las hipétesis 3 y 4. Los resultados de
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la encuesta y el rendimiento de los grupos de control y experimento se
compararon utilizando la prueba t de Student (t-test) para el analisis.

Fuentes de datos e instrumentos

B Los datos obtenidos para realizar la actividad provienen de los
siguientes instrumentos:
= Cuestionario de percepcion. Un cuestionario de 13 preguntas
basado en una escala Likert de 7 puntos, con preguntas para
conocer las percepciones de los estudiantes sobre la motivacion
intrinseca (competencia percibida, relacion, presién, importancia
y valor).
= Evaluacion del grupo de control (N=19), en el que se utilizé el
enfoque tradicional.
= Evaluacion del grupo experimental (N=19), en el que se utilizo
el enfoque de aprendizaje mixto.
B Calificaciones de los estudiantes (rendimiento académico).
- Basado en ambos grupos, control y experimento.
B Indicador de rendimiento.
- Este indicador se basa en otros dos subindicadores: rendimiento
en tiempo y rendimiento en resultados.

Cuestionario de percepcion

Los cuestionarios de percepcion en los enfoques de aprendizaje mixto ya
se han utilizado anteriormente, asi como se ha demostrado su fiabilidad
y validez, como se puede extraer de la literatura (Akkoyunlu & Yilmaz-
Soylu, 2008; Han & Ellis, 2020). En particular, en el presente trabajo
se utilizé el Inventario de Motivacion Intrinseca (IMI) (Center for Self-
Determination Theory, 2020). Se trata de un instrumento de medicion
multidimensional, que tiene como objetivo evaluar las experiencias
subjetivas de los participantes, relacionadas con la actividad objetivo en
los experimentos. Este instrumento evalia varias subescalas o categorias,
como el interés/disfrute, la competencia percibida, el esfuerzo, etc. de los
participantes. E1 IMI consta de un numero variable de preguntas de estas
categorias, todas las cuales han demostrado ser coherentes y estables
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desde el punto de vista del analisis factorial, en una variedad de tareas,
condiciones y entornos. En esta actividad, se han valorado 13 items en
una escala Likert de 7 puntos, que va desde 1 (nada cierto) hasta 7 (muy
cierto), y el punto medio 4, que indica el valor umbral (algo cierto). Las
siguientes categorias han sido evaluadas (Deci et al., 1994; Reeve, 2017;
R. M. Ryan & Deci, 2000; R. Ryan & Moller, 2017):

Importancia percibida (3 items, por ejemplo, “Creo que la
Vigilancia Tecnolégica es una actividad importante”): Las
motivaciones extrinsecas no disminuyen la motivacion intrinseca
si son percibidas por la persona con un valor o importancia (R.
M. Ryan, 1995). La importancia percibida se mide para evaluar la
interiorizacion de las dinamicas de grupo.

Valor/Utilidad percibido (3 items, por ejemplo, “Creo que hacer
este seminario podria ayudarme a tomar mejores decisiones sobre
proyectos tecnologicos en el futuro”): La categoria de valor/utilidad
mide la “regulacion integrada” y la “regulacion identificada”. Estas
dos regulaciones son importantes para medir hasta qué punto las
personas interiorizan la actividad.

Presion/Tension percibida (2 items, por ejemplo, “Me senti
presionado al hacer este seminario”): La satisfaccion de la
necesidad de autonomia es la experiencia de elegir y dirigir uno
mismo. El comportamiento es autodeterminado si es voluntario
y respaldado de todo corazoén por uno mismo. El control interno
(por ejemplo, el sentimiento de vergiienza o culpa, etc.) o externo
(por ejemplo, las recompensas y los castigos, etc.) disminuye el
nivel de autodeterminacion. La “presion/tension percibida” mide
el nivel del sentimiento de control; por tanto, menos presion
significa mas sentimiento de autonomia.

Competencia percibida (4 items, por ejemplo, “Creo que soy
bastante bueno en Vigilancia Tecnolégica”): La competencia es
intrinsecamente gratificante para el ser humano, y esta relacionada
con la experiencia de dominio o busqueda de desafios de dominio.
Desempena un papel principal para la motivacion intrinseca y es
crucial para el desarrollo humano. La competencia percibida mide
el dominio de los estudiantes en la actividad relacionada.
Relacién percibida (1 item, por ejemplo, “Me senti muy distante
al resto de miembros de mi grupo” (*inverso)): La relacion es la
necesidad de establecer un vinculo emocional y un apego con los

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 25-51
Recibido: 17-10-2022  Aceptado: 27-04-2023

37



38

Bulut Durmaz, T, Tejero, A, Len, G. INFLUENCIA DE LAS DINAMICAS DE GRUPO EN LA FORMACION SUPERIOR SEMIPRESENCIAL

demais. Incluye la confianza bilateral y el cuidado del bienestar
de los demas. La capacidad de respuesta y el vinculo social son
esenciales para la satisfaccion de la relacion. En esta investigacion,
la relacion percibida se mide para evaluar si las dinamicas de
grupo lograron establecer un vinculo entre los estudiantes mixtos.

Calificaciones de los estudiantes (rendimiento académico)

Los resultados académicos de los estudiantes (el profesor/instructor
fue el mismo para evitar sesgos) de ambos grupos se basan en las
calificaciones obtenidas de las diferentes actividades realizadas en los
diferentes grupos, segun la siguiente regla:

B Calificacion total: desarrollo y presentacion del informe de
Vigilancia Tecnoloégica (75%) (“Calificacion de grupo”) + prueba
final individual (25%) (“Calificacion de prueba individual”)

Indicador de rendimiento

Este indicador evalia la efectividad de las dinamicas de grupo en
combinacion con el uso de contenidos en linea para mejorar la calidad
de los cursos (enfoque de aprendizaje mixto). El indicador se calcula de
la siguiente manera: (Rendimiento en tiempo) “Uso de las horas de
clase” x (Rendimiento en resultados) “mejora de los resultados de los
estudiantes”. Por tanto, el indicador depende de los valores de dos
subindicadores:

B (Rendimiento en tiempo) “Uso de las horas de clase” para el
trabajo en grupo de los contenidos del curso:

- Objetivo: reducir las horas de explicacion de contenidos por
parte del profesor para maximizar el tiempo de trabajo de los
contenidos por parte de los estudiantes (trabajando en grupo).

= Recursos utilizados: dinamicas de grupo en clase y uso de
contenidos en linea.

= Como obtener el valor cuantitativo de este indicador: nimero
de horas dedicadas al trabajo de contenidos / nimero de horas
totales de clase.
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B (Rendimiento en resultados) “Mejora de los resultados de los
estudiantes”. De los dos grupos de estudiantes, solo se aplicaron
dinamicas de grupo en el grupo experimental:

- Objetivo: mejorar los resultados de los estudiantes en el curso.

= Recursos utilizados: resultados académicos de los estudiantes.

- Coémo obtener el valor cuantitativo de este indicador: comparativa
de los resultados obtenidos por los estudiantes del grupo donde
se aplicaron las dinamicas de grupo (experimento) y el otro grupo
donde no se aplicaron (control), para mostrar el rendimiento /
mejora. Es decir, resultados obtenidos por los estudiantes
pertenecientes a las dinamicas de grupo (grupo experimento) /
resultados obtenidos por los estudiantes del grupo control.

Resultados

Resultados del cuestionario de percepcion

Para el cuestionario de percepcion, se comparan (prueba t de Student)
una a una las categorias de percepcion de los estudiantes de control
y experimento, para medir las diferencias motivacionales entre los
estudiantes presenciales y mixtos. Ademas, se ha aplicado la prueba t para
la puntuacion de los estudiantes experimentales para evaluar si estin por
encima del nivel umbral. Las estadisticas descriptivas y los resultados de la
prueba t de Student se presentan en la Tabla I. Tres estudiantes del grupo
de control no fueron evaluados porque no participaron en la encuesta.

* Pruebas para H1

La competencia percibida, la relacion percibida y la presion percibida
se han medido para examinar la motivacion intrinseca. El primer
resultado notable es que los estudiantes del grupo experimental tienen
una competencia percibida significativamente mayor (M=4,97; p<0,01;
ES=1,23 indicando un gran tamano del efecto), una relacion percibida
(M=5,63; p<0,01; ES=1,12 indicando un gran tamafo del efecto) y una
presion percibida significativamente menor (M=3,42; p=0,04; ES=0,41
indicando un pequeiio tamano del efecto) en comparacion con el umbral.
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TABLA |. Estadistica descriptiva y prueba t de Student del cuestionario de percepcién

Control Experiment Threshold (M=4) Control vs

(N=16) (N=19) Vs experiment experiment
Perception min-max M+SD min-max M+SD p-value (t-test) p-value (t-test)
Competence* | 3.5-6.75 | 5.03+0.80 3.25-6 4.97+0.79 *<0.01 0.41
Relatedness® 4-7 6.18+0.98 2-7 5.63+1.46 *<0.01 0.11
Pressure/ 2-6 3.56£1.41 1-6 3.42+1.42 *0.04 0.38
Tension®
Importance? 3.5-6 4.87+0.84 3.5-7 5.60+0.89 *<0.01 *<0.01
Value? 4-7 5.89+0.84 3.6-6.6 5.59+0.94 *<0.01 0.16

¢ El umbral para las variables es M= 4. Todas representan el nivel de confirmacién de la variable relevante dentro del rango de [0-7]. Por
debajo del umbral implica desacuerdo y por encima implica el grado de acuerdo. *p<0.05
Fuente: Elaboracion propia.

Ademas, no se ha observado una diferencia significativa (p=0,41) entre
los estudiantes experimentales (M=4,97) y los de control (M=5,03) en las
medias de competencia percibida. Del mismo modo, ambos grupos han
indicado una puntuacion alta en la relacion percibida.

La puntuacion del grupo de control (M=6,18) fue mayor que la del
experimento (M=5,63) pero no fue significativa (p=0,11). Para el dltimo
componente de la motivacion intrinseca, se ha comparado la presion
percibida. Para este caso especifico, resultados mas bajos representan
mayor autonomia. Por tanto, las puntuaciones deberian haber sido
inferiores al umbral. Tanto el grupo experimental (M= 3,42) como el
de control (M= 3,56) percibieron menos presion que el umbral y no se
observaron diferencias significativas (p=0,38) en sus medias.

Todos los resultados de las tres variables del grupo experimental
estuvieron significativamente (parcialmente para la Presion Percibida)
por encima del umbral, y no hubo diferencia significativa en comparacion
con el grupo de control, por lo que se apoy6 la H1.

* Pruebas para H2

El valor percibido y la importancia percibida se han medido para observar el
proceso de interiorizacion de la actividad. El grupo experimental (M=5,60)
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tuvo una puntuacion alta en el valor percibido que es significativamente
(p<0,01) mayor que el umbral. Al igual que los resultados anteriores, no
se produjeron diferencias significativas (p=0,16) entre los grupos (Control,
M=5,89). El segundo resultado notable se ha observado en la importancia
percibida.

El grupo experimental (M=5,60) dio significativamente (p<0,01; ES=0,80
indicando un gran tamano del efecto) mas importancia a la actividad que
el control (M=4,87), y su puntuacién es significativamente mayor que el
umbral (p<0,01) ambos lo que demuestra la interiorizacion de las dinamicas
de grupo por parte de los estudiantes experimentales.

Los resultados de ambas variables del grupo experimental estuvieron
por encima del nivel umbral, y no hubo diferencia significativa en el Valor
Percibido en comparacion con los estudiantes de control, y la Importancia
Percibida del grupo experimental fue significativamente mayor en
comparacion con el grupo de control, por lo que se apoy6 la H2.

Calificaciones de los estudiantes

Se asignaron un total de ocho grupos (4 de control, 4 de experimento)
con cuatro a seis miembros para un proyecto en equipo. Cada estudiante
tuvo también un cuestionario individual al final de la actividad. Las
estadisticas descriptivas y los resultados de la prueba t obtenidos al
evaluar a partir de la asignacion de grupo, el cuestionario individual y
las calificaciones finales se resumen en la Tabla II:

TABLA Il. Calificaciones de los estudiantes

Control Experiment Control vs
(N=19) (N=19) experiment
min-max M+SD min-max M+SD p-value
GG 5.00-8.60 7.91£0.97 8.10-8.50 8.37£0.17 *0.01
1QG> 5.00-10.00 7.36x1.37 5.0.-10.00 7.89+1.64 0.14
TG® 5.40-8.80 7.77+0.86 7.32-8.87 8.25+0.46 *0.02

@ Calificaciones de grupo. b Calificacién de cuestionario individual. ¢ Calificacion total. Todas las variables estdn dentro del rango de
[0-10]. *p<0.05
Fuente: Elaboracion propia.
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* Pruebas para H3

Destacablemente, las calificaciones de grupo de los estudiantes
experimentales (M=8,37) fueron significativamente (p=0,01; ES=0,66
indicando un gran tamano del efecto) mas altas que las del control
(M=7,91), lo que refleja el efecto de la importancia percibida en las
dinamicas de grupo en la asignacion colaborativa. Del mismo modo,
el grupo experimental (M=8,25) obtuvo calificaciones mas altas en
la calificacion total que los estudiantes de control (M=7,77), con una
significacion de p=0,02. Ademas, la puntuacion del cuestionario individual
del experimento (M=7,89) fue incluso mas alta en comparacién con el
control (M=7,36), pero no fue significativa (p=0,14; ES=0,70 indicando un
gran tamano del efecto).

Como resultado, no hubo una degradacion del rendimiento en la
enseflanza con el enfoque mixto. Por el contrario, el grupo experimental
tuvo un mejor desempeno en la asignacion grupal y en la calificacion
total, por lo que también se apoyo la H3. El hecho de mantener la
motivaciéon y el rendimiento (ademas, el rendimiento mejorado) del
grupo experimental nos permitié medir la hipétesis final de la eficiencia
de la ensefianza.

Resultados de los indicadores
* Pruebas para H4

Para la cuarta hipétesis, se utilizé la métrica “indicador de rendimiento”
descrita en la metodologia para comparar la eficiencia de la ensenanza
de cada grupo. Con este objetivo en mente, en primer lugar, se calcul6
el subindicador “Rendimiento temporal” para determinar la eficiencia de
las horas de clase del instructor.

“Uso de las horas de clase para el trabajo en grupo de los contenidos
del curso:

B Uso de las horas del grupo de control “Rendimiento temporal”
(enfoque tradicional) = 4 horas de teoria por instructor (presencial)
+ 4 horas de trabajo de contenidos entre grupos (presencial) = 4
(horas de trabajo en clase) / 8 (horas totales de clase) = 0,5
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B Uso de las horas del grupo experimental “Rendimiento temporal”
(enfoque mixto) = 1 hora de teoria por instructor (presencial) +
5 horas de trabajo de contenidos entre grupos (presencial) + 2
horas de trabajo de contenidos entre grupos (en linea) = 7 (horas
de trabajo) / 8 (horas totales de clase) = 0,88

El grupo experimental dedicé siete horas al trabajo de contenidos
en grupo, frente a las cuatro horas del grupo de control. Esto da lugar a
una eficiencia de “Rendimiento temporal” del 88% (experimento) frente
al 50% (control) para el total de horas de clase presenciales. En segundo
lugar, se ha medido el subindicador “Rendimiento de los resultados”
con el fin de comparar el rendimiento académico de los estudiantes.
Se utiliz6 la “Calificacion total” de los estudiantes para el calculo, y las
calificaciones se pueden ver a continuacion;

B “Rendimiento de los resultados” del grupo experimental = 8,3

B “Rendimiento de los resultados” del grupo de control = 7,8

B Mejora de los resultados de los estudiantes = Promedio de las
calificaciones del grupo experimental (enfoque de aprendizaje
mixto) / Promedio de las calificaciones del grupo de control
(enfoque tradicional) = 8,3 (enfoque de aprendizaje mixto) / 7,8
(enfoque tradicional) = 1,064

La mejora en el rendimiento de los estudiantes indica que el grupo
experimental obtuvo un 0,064% mas de calificaciones que el grupo
de control. Después de tener ambos subindicadores de “Rendimiento
temporal” y “Rendimiento de los resultados”, es finalmente posible
calcular el “Indicador de rendimiento” para la eficacia general. El cdlculo
del “Indicador de rendimiento” se proporciona a continuacion;

“Rendimiento temporal” = “Rendimiento temporal” x “Rendimiento de
los resultados”:

B Indicador de rendimiento del grupo de control (enfoque
tradicional) = 0,5 (rendimiento temporal) x 0,78 (rendimiento
de los resultados) = 0,39 (39%)

B Indicador de rendimiento del grupo experimental (enfoque
de aprendizaje mixto) = 0,88 (rendimiento temporal) x 0,81
(rendimiento de los resultados) = 0,73 (73%)

Los resultados de “Rendimiento temporal” indican que la eficiencia
de la ensenanza obtenida con el enfoque de aprendizaje mixto es
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mayor que el rendimiento obtenido con el enfoque tradicional = 73%
(experimento) > 39% (control), por lo que este resultado apoya las
hipoétesis finales de H4.

Discusion

En este estudio, se examiné el efecto de las Dinamicas de Grupo sobre
la motivacion y el rendimiento de los estudiantes, con el fin de observar
la eficiencia instruccional del entorno de aprendizaje mixto. Para este
objetivo, se evaluaron cuatro hipotesis.

En primer lugar, se examino el efecto de las dinamicas de grupo sobre
la motivacion intrinseca para determinar si las dindmicas de grupo pueden
mitigar el problema tipico de la falta de comunicacioén en el entorno de
aprendizaje mixto, que podria disminuir el bienestar, la relaciéon y el
vinculo emocional entre los miembros del grupo (Hu & Li, 2017; Zhu
et al., 2023). A partir de los resultados del cuestionario IMI, no hay una
diferencia significativa en la percepcion de la relacion, la competencia y la
autonomia entre los estudiantes experimentales y los de control. Ademas,
el grupo experimental obtuvo puntuaciones significativamente mas altas
que el umbral en estas tres variables (parcialmente para la autonomia).
En consecuencia, la evaluacion de la primera hipotesis presentd que las
Dinamicas de Grupo han logrado mantener el bienestar y establecer un
vinculo de equipo entre el grupo experimental, que especialmente evitd
el efecto de disminucion en la relacién entre los compaineros debido a la
falta de comunicacién y al sentimiento de soledad.

En segundo lugar, debemos estar seguros de que la Dinamica
de Grupo implementada seria interiorizada por los estudiantes
experimentales, ya que las regulaciones externas pueden provocar
desvinculacién y una disminucién de la motivacién intrinseca y el
rendimiento académico (R. M. Ryan & Deci, 2018). En este sentido,
el Valor e Importancia percibidos por los estudiantes experimentales
estaban por encima del nivel umbral. Esto demuestra la experiencia
del proceso de interiorizacion. Ademas, los estudiantes experimentales
pusieron mas importancia en la actividad que los de control. Tanto la
Importancia como el Valor percibidos significan la interiorizacion de la
Dinamica de Grupo por parte de los estudiantes experimentales. Este
resultado es prometedor, ya que las regulaciones externas interiorizadas
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podrian conducir a resultados académicos positivos (Hornstra et al.,
2018).

En tercer lugar, se observo el efecto de las Dinamicas de Grupo sobre
los resultados académicos. La interiorizacién de la Dinamica de Grupo se
refleja en las calificaciones de las actividades grupales y que los estudiantes
experimentales obtuvieron calificaciones significativamente mas altas
que los de control. Sorprendentemente, los estudiantes experimentales
también obtuvieron mejores resultados en el Cuestionario Individual y
las Calificaciones Totales (parcialmente significativo). Como resultado,
la Dinamica de Grupo no solo evito el deterioro del rendimiento en el
cuestionario individual, sino que también mejoré el rendimiento de las
actividades grupales y las calificaciones totales. Este hallazgo refuerza
la idea de que la dinamica de grupo no sélo impulsa los resultados
académicos propios, sino también el comportamiento de otros miembros
del grupo (Forsyth, 2018; Ishimura & Fitzgibbons, 2023).

La Dinamica de Grupo ha sido interiorizada por los estudiantes
experimentales, ha mantenido el bienestar y ha mejorado el rendimiento,
lo que nos ha permitido medir la eficiencia de la ensenanza de la
educacion mixta. A partir de los resultados obtenidos del indicador de
rendimiento, como se puede ver, el rendimiento obtenido con el enfoque
de aprendizaje mixto es mayor que el rendimiento obtenido con el
enfoque tradicional = 73% (experimento) > 39% (control). Este resultado
demuestra que con el enfoque de aprendizaje mixto es posible mejorar
el rendimiento dentro del curso, lo que, en consecuencia, resulta en una
mayor eficiencia de la ensefianza.

Conclusion

El aprendizaje mixto y en linea tiene claramente una mayor eficiencia en
el aspecto de las horas de ensefianza en comparaciéon con la educacién
presencial. En concreto, mas estudiantes podrian tener acceso a los
contenidos del curso y formarse dentro de un horario de trabajo flexible.
Sin embargo, esta autonomia deja la responsabilidad en manos del
estudiante, lo que podria resultar en una falta de comunicacion entre los
compaiieros, disminuir la relacién, el bienestar y, finalmente, el deterioro
del rendimiento. En este aspecto, la eficiencia de la ensefianza carece
de sentido sin la efectividad de la ensefianza. En este articulo, hemos
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demostrado que las Dinamicas de Grupo podrian mantener el bienestar
y el rendimiento de los estudiantes mixtos.

A un nivel mas especifico, en las 6 horas de trabajo realizadas en
clases presenciales con estudiantes de enfoque mixto (experimento),
se han desarrollado 9 tipos de habilidades, tanto blandas como duras;
mientras que con los estudiantes de enfoque tradicional (control), se han
trabajado 8 horas y se han desarrollado 5 tipos de competencias. Por
lo tanto, incluso teniendo menos clases presenciales con el enfoque de
aprendizaje mixto, se mejor6 el nimero de habilidades de los estudiantes,
lo que resulta en una mejora importante de las clases.

Los resultados de la encuesta de percepcion indicaron que el bienestar
del grupo experimental se ha mantenido y que la actividad grupal se ha
interiorizado. En consecuencia, la actividad grupal podria servir como
catalizador para una ensefnanza efectiva en el entorno de aprendizaje
mixto.

El rendimiento del grupo experimental es mayor que el del control.
La calificacion media del grupo experimental es superior a la del grupo
de control en 0,5 puntos (8,3 frente a 7,8), lo que tiene atin mas impacto
en las calificaciones grupales en 0,5 puntos (8,4 frente a 7,9). Del mismo
modo, el rendimiento obtenido con el nuevo enfoque con dinamica de
grupo y contenidos en linea es mayor que el rendimiento obtenido con el
enfoque tradicional (73% > 39%, casi el doble). Esto refleja la relevancia
de utilizar las Dinamicas de Grupo en los enfoques de aprendizaje mixto.

Este articulo ha demostrado la posibilidad de medir cuantitativamente
la mejora en la eficiencia y la calidad que ofrecen los enfoques de
aprendizaje mixto mediante las Dinamicas de Grupo. Con este hecho,
se ha mantenido el bienestar y el rendimiento de los estudiantes mixtos,
y se ha presentado la eficiencia de la ensenanza del aprendizaje mixto.
Creemos que este trabajo contribuiria a las acciones requeridas para la
educacion mixta esperada en la era post-coronavirus.

Limitaciones y Trabajo Futuro

Una de las principales limitaciones de este estudio es el pequeno tamafo
de la muestra utilizado para cada grupo, que consistié Unicamente
en estudiantes europeos de entre 23 y 25 anos. Esto puede limitar
la extrapolacion de los hallazgos a otras poblaciones. Ademas, no se
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realiz6 una prueba previa para evaluar las percepciones iniciales de los
participantes, lo que podria haber influido en los resultados.

Otra limitacion del estudio es el nimero de items en algunas categorias
del cuestionario de percepcion, que era inferior a tres. Esto limito el
analisis dimensional y factorial, lo que podria haber conducido a una
comprension incompleta de las relaciones entre variables.

Para abordar estas limitaciones, los estudios futuros deberian tratar
de aumentar el tamano de la muestra e incluir una gama mas diversa de
participantes, incluyendo estudiantes internacionales. Ademas, se deberia
realizar una prueba previa para establecer las percepciones iniciales y
asegurar que el estudio esta midiendo los cambios en la percepcion
a lo largo del tiempo. Por ultimo, incluir mas items en las categorias
del cuestionario podria ayudar a proporcionar una comprension mas
completa de las relaciones entre variables.
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Resumen

Uno de los objetivos de las Comunidades de Aprendizaje es la busqueda
continua del desarrollo de una mejor convivencia y actitudes solidarias a través
de Actuaciones Educativas de Exito. Sin embargo, hasta la fecha se conoce
poco sobre el impacto de las intervenciones realizadas en este tipo de centros
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educativos con este fin. Por ello, el objetivo de este estudio ha sido conocer si las
principales Actuaciones Educativas de Exito, como los grupos interactivos y las
tertulias dialogicas, contribuyen a mejorar la conducta prosocial de los alumnos
de Educacion Primaria y Secundaria. Se realiz6é un estudio longitudinal en una
Comunidad de Aprendizaje, en el que participaron 186 alumnos de Educacion
Primaria y Secundaria, que cumplimentaron la Escala Espafola de Evaluacion
de la Conducta Prosocial con una intervencion intermedia de 9 meses. Los
resultados revelaron que, tras la intervencion, tanto el alumnado de Educacion
Primaria como el alumnado de Educacion Secundaria no mostraron diferencias
estadisticas significativas en ninguna de las dimensiones del instrumento de
Conducta Prosocial, excepto en la dimension de Ayudar, en la que los alumnos
redujeron levemente sus valores a lo largo del tiempo. Estos resultados son
relevantes para los profesionales de la educaciéon por dos motivos: primero,
porque permite al profesional reflexionar sobre la efectividad de las metodologias
que se estan llevando a cabo para mejorar la convivencia y las actitudes
prosociales en las aulas; y segundo, porque los datos evidencian la importancia
de disenar intervenciones no centradas tanto en determinadas metodologias,
sino en evidencias y marcos tedrico-practicos que permitan dar solidez a la
intervencion ejecutada, independientemente de la metodologia usada.

Palabras clave: conducta prosocial, actuaciones educativas de éxito, comuni-
dades de aprendizaje, Educacién Primaria, Educacion Secundaria.

Abstract

One of the aims of Learning Communities is the continuous search for
the development of a better coexistence and solidarity attitudes by means
of Successful Educational Actions. However, to date little is known about
the impact of the interventions carried out in these types of schools for this
purpose. That is why the objective of this study has been to find out if the
main Successful Educational Actions, such as interactive groups and dialogic
gatherings, contribute to improving the prosocial behavior of Primary and
Secondary Education students. A longitudinal study was carried out in a
Learning Community, in which 186 Primary and Secondary Education students
participated, who filled out the Spanish Scale to Evaluate Prosocial Behavior
with an intermediate intervention of 9 months. The results revealed that after the
intervention, both Primary Education students and Secondary Education students
did not show significant statistical differences in any of the dimensions of the
Prosocial Behavior instrument, except in the dimension of Helping, in which
students slightly reduced their values along the time. These results are relevant for
education professionals for two reasons: first, because they allow professionals to
reflect on the effectiveness of the methodologies being implemented to improve
coexistence and prosocial attitudes in the classroom; and second, because the
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data demonstrate the importance of designing interventions that are not focused
solely on specific methodologies, but on evidence and theoretical-practical
frameworks that provide solidity to the intervention executed, regardless of the
methodology used.

Keywords: posocial behavior, successful educational actions, learning com-
munity, primary education, secondary education.

Introduccion

La conducta prosocial en el Alumnado de Educacion Obligatoria

Las conductas prosociales se refieren a las acciones que las personas
llevan a cabo voluntariamente para mejorar el bienestar de los demas
(Gross et al., 2017), y, por lo tanto, contribuyen al desarrollo de relaciones
interpersonales saludables (Fehr & Fischbacker, 2003).

En la actualidad, existen diferentes modelos teoricos para entender la
conducta prosocial, pero uno de los modelos mas cominmente utilizados
es el modelo multidimensional que comprende tres grandes dimensiones:
Ayudar, Compartir y Reconfortar. Este modelo ha sido respaldado por
una amplia literatura (por ejemplo, Dunfield, 2014; Dunfield et al.,
2011; Dunfield y Kuhlmeier, 2013; Padilla-Walker y Carlo, 2014; Paulus,
2014, 2018) y se basa en una variedad de estados negativos que nifios,
ninas y adolescentes deben identificar y superar para fomentar su
prosocialidad.

En primer lugar, la dimensién de Ayudar, se entiende como una
necesidad instrumental de los demas que se puede superar corrigiendo
resultados no deseados. A partir de los dos afios, los bebés “ya han
desarrollado algunas habilidades cognitivas sociales necesarias para
reconocer las necesidades instrumentales y producir comportamientos
de ayuda” (Dunfield, 2014, p. 4). En segundo lugar, Compartir se entiende
como el deseo material no satisfecho de uno mismo. Este deseo puede
superarse eficazmente al reconocer una distribucion desigual de recursos
y al superar el deseo egocéntrico de monopolizar los recursos (Dunfield,
2014). A pesar de que los nifios y nifias pueden identificar la distribucién
desigual de recursos desde los dos afios de edad, la tendencia a actuar
de manera mas justa de forma espontinea aumenta con la edad (Blake
y McAuliffe, 2011).
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Por ultimo, Reconfortar se entiende como la angustia emocional que
puede superarse eficazmente al aliviar los estados emocionales negativos
de los demas. Dunfield (2014) destaca que, aunque los bebés pueden
identificar las expresiones emocionales durante los primeros afos de
vida, la habilidad de representar y responder adecuadamente a las
emociones de los demas tarda mucho mas tiempo en desarrollarse. Un
resumen de estas dimensiones principales se ilustra en la Figura 1.

Las diferencias en estas conductas surgen muy temprano en los
primeros anos de vida y tienen importantes consecuencias en el
desarrollo social de ninos y nifas, durante la infancia, adolescencia y
vida adulta (Eisenberg et al., 2006). De hecho, durante la infancia y la
adolescencia temprana, la conducta prosocial se correlaciona con una
serie de beneficios que deben comentarse. En primer lugar, en relacién a
variables personales, algunos estudios resaltan que la conducta prosocial
puede considerarse un factor de proteccion contra los problemas de
conducta (Carlo et al., 2014), ayudando a reducir el comportamiento
agresivo (Arbel et al., 2022), la delincuencia grave (Padilla-Walker et al.,
2015), la victimizacién por acoso escolar (Wang et al., 2015) y desarrollar
altos valores de autoestima (Van der Graaff et al., 2018). En segundo

FIGURA I. Dimensiones del constructo de conducta prosocial

Necesidad instru tal: Deseo material s "
insatisfecho: Distrésemocional:
Representar el :
Reconocer el
problema . S . Reconocer los estados
comportamiento dirigido a Reconocer la desigualdad . R
L emocionales negativos
un objetivo en el acceso a recursos
Solucién Corregir los resultados no Distribuir los recursos Aliviar los estados
deseados justamente emocionales negativos
P Motivacion por ver los Motivacion por ver los Motivacion por ver los
Motivacion . . . . . -
estados negativos aliviados estados negativos aliviados estados negativos aliviados

AYUDAR

COMPARTIR

RECONFORTAR

Fuente: Elaboracion propia basada en Dunfield (2014).
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lugar, la conducta prosocial se asocia positivamente con la competencia
social, contribuyendo al desarrollo de habilidades sociales de los nifios
y adolescentes, incluyendo el apego y la aceptacion de los compaiieros
(Dirks et al., 2018). En consecuencia, la conducta prosocial podria ser
clave para fomentar relaciones interpersonales positivas (Van der Graaff
et al., 2018). Finalmente, otros estudios han destacado la relevancia de
la conducta prosocial para mejorar el rendimiento académico, tanto en
estudios transversales (Van der Graaff et al., 2018), como en estudios
longitudinales (Caprara et al., 2000).

Basandose en estos posibles beneficios, es crucial la relevancia de
llevar a cabo intervenciones basadas en fomentar la conducta prosocial
del alumnado. Ademas, hasta la fecha, a pesar de haberse hecho esforzos
por desarrollar programas de intervencion con el objetivo de desarrollar
la conducta prosocial en adolescentes (por ejemplo, Caprara et al.,
2014; 2015; Mesurado et al., 2019), atin hoy existe una falta significativa
de prosocialidad entre culturas. Este es el caso del alto porcentaje de
adolescentes coreanos que han sufrido ciberacoso (Ministerio de Educacion
de Corea, 2018), o el caso del reducido porcentaje de adolescentes
canadienses que afirman que ayudarian a una victima de acoso escolar
(Trach et al., 2010), por nombrar solo algunos ejemplos.

Las intervenciones centradas en aumentar la conducta prosocial en el
alumnado deberian tener una serie de caracteristicas que se han discutido
previamente en la literatura. En este sentido, es destacable el estudio
realizado por Shin y Lee (2021) quienes revelan, en un meta-analisis,
cuales deberian ser los principales factores que afectan la efectividad de
las intervenciones de la conducta prosocial. En este sentido, la amplia
variedad de intervenciones se centra en promover la prosocialidad
afiadiendo actitudes positivas (p.ej., Caprara etal.,2014), mientras que otras
utilizan intervenciones con el objetivo de eliminar la conducta negativa
gestionando la ira, resolviendo disputas y controlando los impulsos (por
ejemplo, McMahon y Washburn, 2003; Muratori et al., 2015; Yeager et al.,
2013). Segun algunos estudios, las intervenciones centradas en aumentar
la competencia social tienden a ser mas efectivas que aquellas centradas
en prevenir problemas de conducta, ya que obtienen tamanos del efecto
mas pequeflios en comparacion con las estructuradas para mejorar
comportamientos positivos (Menting et al., 2013). La durabilidad de las
intervenciones y la duraciéon de las sesiones al fomentar la conducta
prosocial es otro tema que se ha discutido previamente (Granski
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et al., 2020; Kriemler et al., 2011; Shin y Lee, 2021), sefialando cémo las
intervenciones de corta duracion parecen ser menos efectivas que las de
larga duracion para el desarrollo de habilidades sociales (Limbos et al.,
2007; Hynynen et al., 2016). En cuanto a las herramientas de medicion,
los autoinformes, las evaluaciones conductuales y las observaciones
tienden a ser los instrumentos mas comunes, seguramente por su
facilidad de uso (Shin y Lee, 2021). Sin embargo, estos autores discuten
que futuros estudios podrian intentar combinar diferentes métodos de
medicion para evaluar si los valores de conducta prosocial difieren segiin
la herramienta utilizada. Posteriormente, otra caracteristica a tener en
cuenta es el uso de escalas estandarizadas. De hecho, la efectividad de
una intervencion podria medirse mejor al utilizar escalas mas validas y
confiables (p.ej., Caprara et al., 2005), en lugar de utilizar instrumentos
ad bhoc con poca validez y confiabilidad (p.ej., Bosworth et al., 1998). De
hecho, Shin y Lee (2021) observaron céomo los estudios que utilizaron
instrumentos no estandarizados para medir la prosocialidad obtuvieron
efectos mas grandes que aquellos estudios que utilizaron instrumentos
estandarizados. Ademas, la edad del alumnado es otra caracteristica
que se ha discutido. Shin y Lee (2021) afirman que, en este sentido, se
destacan resultados no concluyentes, ya que algunos estudios senalan
que la prosocialidad se desarrolla mejor cuanto antes (por ejemplo,
Ramey y Ramey, 1998; Webster-Stratton et al., 2004), mientras que otros
afirman que la prosocialidad mejora gradualmente desde la infancia hasta
la adultez temprana (por ejemplo, Crocetti et al., 2016; Luengo-Kanacri et
al., 2013). Ademas, algunos autores consideran la adolescencia temprana
y media como un periodo adecuado para el desarrollo de la prosocialidad
(Eisenberg et al., 2018), ya que aparecen los primeros circulos intimos
reales con amigos que se apoyan mutuamente (Goldstein et al., 2015) y
se desarrollan rapidamente una serie de habilidades, como la toma de
perspectiva (Van der Graaff et al., 2014), el razonamiento moral (Malti et
al., 2014) y las habilidades cognitivas y afectivas para pensar y actuar de
manera prosocial (Carlo et al., 2010). Finalmente, la ultima caracteristica
de las intervenciones centradas en el desarrollo de la prosocialidad es
la naturaleza de los participantes, destacando a los nifios y adolescentes
regulares, y a los nifios y adolescentes con trastornos de conducta. Segin
se observa en la literatura, el alumnado con trastornos de conducta tiende
a participar con mas frecuencia en una terapia o tratamiento llevado a
cabo por psicologos o especialistas terapéuticos que en un programa
de intervencion llevado a cabo generalmente por profesorado (Kellner
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et al., 2008; Nitkowski et al., 2009). En consecuencia, Shin y Lee (2021)
afirman que los programas de intervencion para adolescentes regulares
podrian ser menos terapéuticos que los programas de tratamiento, en
los cuales aproximadamente el 85% de los adolescentes con trastornos
de conducta responden satisfactoriamente al objetivo del entrenamiento
(Reinke et al., 2014).

Contribucion de las Actuaciones Educativas de Exito en el desarrollo de la
conducta prosocial

El modelo de Comunidades de Aprendizaje se refiere al proyecto
conformado por una serie de Actuaciones Educativas de Exito con el
objetivo de transformar social y educativamente las escuelas (Diez-
Palomar y Flecha, 2010). Estas Actuaciones Educativas de Exito surgen
como resultado del proyecto de investigacion europeo INCLUD-ED, cuyo
objetivo final era detectar qué acciones especificas ayudaban a promover
el éxito educativo e inclusion social, reduciendo asi las desigualdades
educativas, a lo largo de las diferentes etapas obligatorias (Valls-Carol et
al., 2014). Entre las principales Actuaciones Educativas de Exito en estos
centros encontramos tertulias dialdgicas, grupos interactivos, clubes de
tareas fuera del horario escolar, mentores de aprendizaje o bibliotecas
tutorizadas, entre otros (Valls-Carol et al., 2014). A pesar de que el
impacto de las Actuaciones Educativas de Exito en el desarrollo de las
conductas prosociales es un tema relativamente nuevo y, por lo tanto,
la literatura disponible es escasa, hay algunos hallazgos que deben ser
comentados a continuacion.

En cuanto a las Tertulias Dialégicas, se presentan como un espacio
en el cual, después de leer un texto en casa, generalmente un clasico
literario, y seleccionar una parte significativa por cada uno, un grupo de
personas se reune para interpretarlo a través de un didlogo interactivo,
respetando todas las contribuciones sin tener en cuenta el origen
sociocultural de los miembros. Esto es posible gracias al papel activo de
quien modera la reunién (Pulido y Zepa, 2010). En este proceso, el papel
de las familias radica en ayudar a sus hijos cuando leen el clasico literario
en casa. El clasico literario elegido dependera de la edad del estudiante,
pero algunos de ellos son Alicia en el Pais de las Maravillas, La vuelta al
mundo en 80 dias u Oliver Twist.
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En relacion a los trabajos cuantitativos, Villardon et al. (2018) llevan
a cabo una intervencion de Tertulias Dial6égicas con un grupo de control
en el alumnado del ultimo ciclo de Educacién Primaria. Los resultados
sefialaron como el alumnado que participé en la intervencion con las
Tertulias Dialogicas literarias mejoraron ciertas conductas prosociales,
como la solidaridad y la amistad, de manera estadisticamente significativa,
a diferencia del grupo de control, que se mantuvo estable con el tiempo.
En cuanto a los trabajos cualitativos, Garcia-Carrion et al. (2020) realizan
una serie de didlogos igualitarios con el alumnado de Educacion
Primaria, apreciando cémo participar en las tertulias dialégicas les
ayudo a conocerse entre ellos y a construir relaciones de confianza. Del
mismo modo, Foncillas et al. (2020) estudian el impacto de 10 sesiones
de Tertulias Dial6gicas Literarias con estudiantes de Educacién Primaria.
Utilizando los relatos comunicativos escritos y los dibujos argumentados
de 48 estudiantes como instrumento de analisis, los autores concluyen
que la intervencion favorecié la comprension y capacidad de reflexion
de los estudiantes. Asimismo, Garcia-Carrion et al. (2016) analizan el
impacto de las reuniones dial6gicas literarias en alumnado de Educacion
Primaria a través de una serie de entrevistas. Los resultados sefialaron
como el alumnado mejoré sus resultados académicos y sus relaciones,
compartiendo palabras y sentimientos profundos. Ademas, Ugalde et
al. (2022) presentan una intervencion con Tertulias Dial6gicas con el
objetivo de transformar los recuerdos de las victimas de parejas violentas
e intimidantes. Los resultados obtenidos ayudaron a respaldar la idea
de que quienes leyeron la obra “Amor Radical” y participaron en la
intervenciéon aumentaron su rechazo hacia las personas violentas y
redujeron la intensidad de las emociones asociadas al recuerdo. También
es destacable el estudio de Lopez de Aguileta et al. (2020), quienes
realizan una intervencion de 28 sesiones basada en Tertulias Dialégicas
con estudiantes de los dltimos afnos de Educacion Primaria, con el fin
de analizar los patrones de comportamiento violento en las relaciones.
Los resultados indicaron que las Tertulias Dial6gicas permitieron el
surgimiento del lenguaje del deseo en combinacion con el lenguaje de la
ética hacia las relaciones no violentas. Por ultimo, Villarejo-Carballido et
al. (2019) llevaron a cabo un estudio de caso en un centro de Educacion
Primaria en el que se estudi6 el impacto de las Actuaciones Educativas de
Exito, especialmente las reuniones dialégicas, para abordar el ciberacoso
y la violencia. Los resultados obtenidos a partir de un analisis documental,
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observaciones comunicativas y entrevistas en profundidad, mostraron
como la intervencion ayudoé a enfrentar el ciberacoso, haciendo que el
alumnado se sintiera mas seguro para rechazar la violencia y apoyar a
la victima.

En cuanto a los grupos interactivos, se presentan como una forma
de agrupamiento inclusivo en el cual el alumnado se divide en grupos
heterogéneos de cuatro o cinco personas por grupo. Participan en el
aula tantas personas adultas como se hayan consolidado los grupos,
generalmente personas voluntarias, familiares, jubilados o profesorado
en formacion. El docente, antes de la participacion de las personas
adultas, debe coordinar y capacitar a las personas voluntarias para
evitar posibles malentendidos y falta de coordinacién en el aula.
Asimismo, el docente disefna tantas tareas (relacionadas con la misma
asignatura o diferentes asignaturas) como grupos se hayan consolidado,
y cada persona adulta es responsable de apoyar a los estudiantes en
la realizacion de la tarea. Una vez que se completa la tarea, que dura
aproximadamente 15 minutos, el alumnado rota a otro tipo de tarea
(Valls-Carol et al., 2014).

En cuanto a los estudios cuantitativos, Villardéon et al. (2018) llevan
a cabo una intervencion de grupos interactivos con un grupo control
en estudiantes del udltimo ciclo de Educacion Primaria. Los resultados
mostraron cémo los grupos interactivos no contribuyeron de manera
estadisticamente significativa al desarrollo de valores prosociales como
la solidaridad o la amistad. Este patron también se observo en el caso del
alumnado perteneciente al grupo de control. En relacion a los estudios
cualitativos, Amaro et al. (2020) analizan el impacto de Actuaciones
Educativas de Exito, especialmente los grupos interactivos, en la mejora
de la convivencia y el clima escolar. Los resultados obtenidos a partir
de una serie de entrevistas con profesorado senalaron cémo el buen
funcionamiento de los grupos interactivos contribuyé a mejorar la
convivencia y el clima escolar. Asimismo, Ledn-Jiménez et al. (2020)
analizan el efecto de Actuaciones Educativas de Exito, especificamente
los grupos interactivos y las reuniones dialégicas, en alumnado de
Educacion Primaria, a través de un grupo de enfoque con docentes, y
entrevistas y revision documental del alumnado. Los resultados apuntaron
a un desarrollo favorable de la amistad y la empatia, reduciendo el
comportamiento violento y promoviendo actitudes inclusivas entre
los estudiantes. Finalmente, Valero et al. (2018) observaron cémo los
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grupos interactivos ayudaron a fomentar conductas prosociales, como la
solidaridad o la ayuda mutua, entre alumnado inmigrante y nativo.

A continuacién, en cuanto a las bibliotecas tuteladas, se presentan como
un espacio, no necesariamente una biblioteca, en el cual el alumnado
realiza actividades guiadas por personas adultas fuera del horario escolar
con el fin de contribuir a aumentar su aprendizaje (Santiago, 2017).
Posteriormente, en relacion a los mentores de aprendizaje, se presentan
como un programa en el cual el alumnado mayor guia e involucra en la
vida académica al alumnado mas joven. A través de esta practica se logra
que el alumnado mas joven tenga referentes positivos que los motiven
a involucrarse en las tareas académicas, y que el alumnado mayor se
involucre en la vida académica de la escuela (Formosa & Ramis-Salas,
2012). Finalmente, existe otra Actuacion Educativa de Exito 1lamada club
de tareas, en el cual las familias y el alumnado se quedan fuera del
horario escolar con un educador profesional para trabajar en diferentes
contenidos curriculares, hacer tareas o reforzar ciertas asignaturas que
necesiten (Valls-Carol et al., 2014).

Proposito del estudio

Después de revisar la literatura, se encontraron algunos relevantes
vacios. En primer lugar, como se ha visto en el marco tedrico, hay un
aumento en el interés por llevar a cabo intervenciones que fomenten la
conducta prosocial (Caprara et al., 2015; Mesurado et al., 2019) con el
objetivo de reducir los efectos negativos de la falta de prosocialidad (por
ejemplo, el Ministerio de Educacién de Corea, 2018; Trach et al., 2010).
Ademas, dado que es un tema novedoso, escasean los estudios centrados
en analizar el impacto de las Actuaciones Educativas de Exito en el
desarrollo de conductas prosociales, utilizando enfoques cuantitativos y
muestras grandes (por ejemplo, Villardon et al., 2018). Por lo tanto, es
necesario profundizar en la efectividad de las Actuaciones Educativas de
Exito con muestras mas significativas utilizando enfoques cuantitativos.

Ademas, hasta la fecha, la mayoria de los estudios encontrados, se
centran principalmente en el alumnado de Educacién Primaria (por
ejemplo, Villardon et al., 2018), dejando de lado otras etapas relevantes
de la Educacion Obligatoria, como podria ser la Educaciéon Secundaria.
Por lo tanto, es necesario tener en cuenta también esta etapa al realizar
los analisis.
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Finalmente, la gran mayoria de los estudios que analizan las conductas
prosociales al aplicar las Actuaciones Educativas de Exito no se basan en
un marco tedrico de este constructo. En consecuencia, es necesario llevar
a cabo investigaciones sélidas teniendo en cuenta la literatura previa
sobre modelos de conducta prosocial.

Basandonos en estas limitaciones y perspectivas futuras, el objetivo
de este estudio es analizar el impacto de las principales Actuaciones
Educativas de Exito, como las Tertulias y los Grupos Interactivos, en el
desarrollo de la conducta prosocial en estudiantes de Educacion Primaria
y Secundaria. Sobre este tema y basandonos en la literatura previa,
especialmente en los estudios cualitativos, nuestra hipotesis sugiere que
las Tertulias Dial6gicas y los Grupos Interactivos podrian ser metodologias
utiles para mejorar la prosocialidad de los estudiantes.

Metodologia

Intervencion

Se presenta un estudio cuasi-experimental con un disefio pre-post. El
muestreo se realizo de manera intencionada, contactando con el centro
participante, consolidado como una Comunidad de Aprendizaje. La
razén por la que se eligié este centro es porque los autores ya habian
trabajado previamente con €l y estaban altamente comprometidos con
la calidad de la educacion basada en evidencia cientifica. Esta escuela
privada se encuentra en una region del sur de Espana, en una zona con
una poblacion de aproximadamente 100,000 habitantes. Tiene alrededor
de 600 estudiantes y ofrece educacion desde la Primera Infancia hasta la
Educacion Secundaria.

Este centro acepto llevar a cabo una intervenciéon de 9 meses basada
en el uso de las principales Actuaciones Educativas de Exito con el
alumnado. La intervencion fue realizada por un total de 18 docentes
(Edad = 48.55; DT = 10.83). Aunque cada docente impartia diferentes
asignaturas (Matematicas, Ciencias, Lenguaje...), las metodologias
utilizadas se compartian de manera significativa, destacando las dinamicas
de exposicion (M = 3.94; DT = 1.10), el aprendizaje cooperativo (M = 3.88;
DT = 1.27) y los debates (M = 3.77; DT = 1.21) que se utilizaban en la
mayoria de las sesiones semanales, y los Grupos Interactivos (M = 3.22;
DT = 1.59), las Tertulias Dialogicas (M = 3.44; DT = 1.82) y los talleres
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(M = 3.16; DT = 1.54) que se llevaban a cabo con los estudiantes cada dos
semanas en las asignaturas de Lengua Espafiola y Matematicas. Se crearon
grupos interactivos con grupos heterogéneos de 4 o 5 estudiantes, y cada
una de las 4 actividades duraba entre 15 y 20 minutos. En el caso de las
Tertulias Dialogicas, se acordaba previamente el libro a leer y el nimero
de paginas, y se marcaban las partes que capturaban la atencion de cada
estudiante. Aunque la escuela organiza seminarios literarios y pedagégicos
con familiares y profesorado, los seminarios realizados con el alumnado
eran estrictamente de naturaleza literaria. Estas ultimas metodologias se
aplicaron al final de las unidades didacticas siguiendo el procedimiento
principal explicado en el marco tedrico con el objetivo de fortalecer los
conocimientos trabajados a lo largo de la unidad didactica, fomentar la
interaccion entre grupos heterogéneos y manipular y experimentar de
manera lddica. Otras Actuaciones Educativas de Exito se utilizaron en
menor medida, como los Mentores de Aprendizaje (M = 2.00; DT = 1.49)
o las Bibliotecas Tuteladas (M = 1.72; DT = 1.22). Finalmente, las familias
ocasionalmente participaron activamente en la dinamica del aula de sus
hijos e hijas (M = 2.5; DT = 1.04), asistiendo al aula para formar parte
de los grupos interactivos, asi como para preparar las lecturas en sus
respectivos hogares en el caso de las Tertulias Dial6gicas.

Tanto el caso del alumnado de Primaria como de Secundaria utilizaron
las mismas metodologias, con el mismo cronograma y funcionamiento,
ya que esta propuesta metodolégica habia sido acordada a nivel del
centro educativo e implementada de manera equitativa por el personal
docente de la escuela.

Muestra

Inicialmente participaron en este estudio un total de 257 estudiantes
de Educacién Obligatoria, aunque el estudio se completé con 186
estudiantes (27.6% de mortalidad). Especificamente, del total, 110 eran
estudiantes de Educacion Primaria (Edad = 8.54, DT = 1.76; 50 nifias
y 60 ninos). Por curso académico, 18 provenian del primer curso de
Educacién Primaria, 14 de segundo, 18 de tercero, 22 de cuarto, 16 de
quinto y 22 de sexto. Ademads, 76 estudiantes provenian de Educacion
Secundaria (Edad = 13.28, DT = .974; 35 nifias y 41 nifos). Por curso
académico, 8 provenian del primer curso de Educacién Secundaria, 40 de
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segundo, 24 del tercero y 4 de cuarto. En cuanto a la etnia, dado que la
gran mayoria de los participantes eran de Espafia, 152 eran occidentales,
15 latinos, 11 asiaticos y 8 negros. El centro al que pertenecian todas
las personas participantes fue seleccionado intencionalmente por sus
caracteristicas, a través de las cuales se consolidan como una Comunidad
de Aprendizaje.

Instrumentos

En el presente estudio se utilizaron dos instrumentos diferentes. Por un
lado, se empled un instrumento ad hoc que permitié recopilar una serie de
variables sociodemograficas de los participantes; especificamente, curso,
edad, género, condicion de repetidor y rendimiento en matematicas,
ciencias e idiomas.

Por otro lado, se utilizo6 la Escala Espaiiola para Evaluar la Conducta
Prosocial (Balabanian y Lemos, 2018). Esta escala es un cuestionario
formado por 30 items que mide un total de 3 dimensiones: Ayuda (p.ej.,
“Ayudo a una persona si se tropieza o cae”), Compartir (p.ej., “Presto
algo por un tiempo si alguien necesita algo que tengo”) y Reconfortar
(p.€j., “Felicito a los demas cuando tienen una buena idea o hacen algo
bien”). Esta escala fue validada por Balabanian y Lemos (2018) y obtuvo
puntuaciones Optimas tanto en fiabilidad (o = .90) como en validez
de criterio con otras escalas de conducta prosocial (r = .684; p < .01),
agresion fisica y verbal (r = -.195; p < .01), y empatia (r = .552; p < .0D).

Procedimiento

El procedimiento comenzoé acordando con la Comunidad de Aprendizaje
las condiciones y objetivos del estudio en septiembre de 2021. Al observar
la infraestructura del centro, se acordé que el alumnado de primer a
cuarto grado de Educacion Primaria completaria los cuestionarios
en formato papel, a diferencia de los estudiantes de quinto grado de
Primaria a cuarto ano de Educacion Secundaria, quienes completaron
los cuestionarios en formato digital. Antes de pasar los cuestionarios, el
equipo directivo se reunio con el equipo docente para enviarles las pautas
de recopilacién de datos. Dias después, el profesorado entregd a las
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familias el consentimiento informado donde se recogian las condiciones
de participacion y ética del estudio, asi como su objetivo y procesamiento
de datos. En septiembre de 2021, se llevo a cabo la fase previa al estudio.
Posteriormente, y después de una intervencion de 9 meses, en mayo
de 2022, se realiz6 la fase posterior al estudio. Por ultimo, todos los
datos se transfirieron a una base de datos y se analizaron utilizando SPSS
Statistics 24 y SPSS AMOS 24.

Analisis de datos

Inicialmente se realizaron algunos ajustes preliminares evaluando el
ajuste del modelo de las fases pre y post. Especificamente, se evaluaron
los principales indices (X*/gl, CFI, RMSEA and AIC), asi como el uso de
cargas factoriales e Indices de Modificacién. Posteriormente, se realiz6
un analisis de correlacion utilizando el coeficiente de correlacion de
Pearson, y se evalu6 la consistencia interna de la escala mediante el
coeficiente alfa de Cronbach. Finalmente, se llevé a cabo una prueba t de
muestras emparejadas, primero con el alumnado de Educacién Primaria
y luego con el alumnado de Educacion Secundaria. Estos ultimos analisis
se realizaron resaltando las medias y desviaciones tipica de cada fase, asi
como los valores de p y d de Cohen de las pruebas t.

Resultados

En primer lugar, se realizaron algunos ajustes preliminares. Se evalu6 el
ajuste del modelo tedrico para las fases pre y post. El ajuste del modelo
fue adecuado tanto para la fase pre (X?/gl = 1.93; CFI = .878; RMSEA =
.071; AIC = 536.62) como para la fase post (X?/gl = 1.98; CFI = .872;
RMSEA = .073; AIC = 582.32), asi como todas las cargas factoriales para
ambas fases, ya que todas ellas superaron A = .50 (Galindo-Dominguez,
2020).

Ademas del ajuste del modelo, como se esperaba utilizar pruebas
paramétricas, se llevd a cabo una prueba de normalidad descriptiva,
teniendo en cuenta los valores de asimetria y curtosis de todas las
dimensiones para ambas fases. Los resultados, mostrados en la Tabla I,
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TABLA I. Asimetria y curtosis de los valores de las dimensiones principales

FASE PRE FASE POST
Asimetria Curtosis Asimetria Curtosis
TOTAL -981 12 -518 -426
COM -1.28 178 -793 -131
AYU -.678 -118 -.298 -724
REC -1.39 1.85 -946 804

NOTA. COM, Compartir; AYU, Ayudar; REC, Reconfortar. Fuente: Elaboracion propia.

revelaron que todas las dimensiones se encontraban en el rango de -2
a +2, lo que asegura una distribucion normal aceptable de los datos
(George y Mallery, 2010).

A continuacion, se realizé un analisis de correlacion para verificar
la asociacion entre todas las dimensiones en las fases pre y post. Como
se puede observar en la Tabla II, todas las dimensiones correlacionaron
positiva y significativamente, con valores que oscilaron entre r = .538;
p <.001 yr=.737; p <.001 en la fase pre, y entre r = .606; p < .001 y
r=.789; p < .001 en la fase post.

TABLA II. Correlaciones entre las dimensiones principales de la Escala de Conducta Prosocial

FASE PRE
1 2 3
coM (708) 661 538
AYU (837) 737
REC (862)
FASE POST
coM (702) 687 606
AYU (799) 789
REC (859)

NOTA. COM, Compartir; AYU, Ayudar; REC, Reconfortar.

Fuente: Elaboracion propia.
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En cuanto a la consistencia interna de la escala, se calcularon los
valores de alfa de Cronbach, sefialando buenos valores que oscilaron
entre o0 = .702 y o = .862. Estos valores hacen que la escala sea 1til para
la investigacion.

A continuacién, se realizé una prueba t para muestras emparejadas
para todas las dimensiones de la Escala de Conducta Prosocial tanto
para el alumnado de Educacién Primaria como para los de Educacion
Secundaria.

Con respecto al alumnado de Educacion Primaria y segiin se muestra
en la Tabla III, se observaron escasas diferencias antes y después de
la intervencion de 9 meses en las dimensiones y en la escala total. De
hecho, todas las diferencias no fueron estadisticamente significativas,
excepto en el caso de la dimension de Ayudar (p < .001; d = .84), en la
cual los estudiantes de educacion primaria empeoraron con el tiempo,
pasando de la fase pre (M = 4.64; DT = .902) a la fase post (M = 3.95;
DT = .729).

TABLA III. Prueba t-test entre pares de todas las dimensiones de la Escala de Conducta Prosocial
en alumnado de Educacion Primaria

PRE POST
P d
M DT M DT
Total 4.23 683 420 607 418 04
COM 4.04 985 4.14 782 216 Ny
AYU 4.64 902 3.95 729 <.001 84
REC 4.40 641 4.41 561 952 .01

NOTA. COM, Compartir; AYU, Ayudar; REC, Reconfortar:
Fuente: Elaboracion propia.

De manera similar, con respecto a los estudiantes de Educacion
Secundaria y segin se muestra en la Tabla IV, se observaron escasas
diferencias antes y después de la intervenciéon de 9 meses en las
dimensiones y en la escala total. De hecho, todas las diferencias no
fueron estadisticamente significativas, excepto en el caso de la dimension
de Ayudar (p < .001; d = .59), en la cual los estudiantes de educacién
secundaria empeoraron con el tiempo, pasando de la fase pre (M = 3.906;
DT = .839) a la fase post (M = 3.50; DT = .704).
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TABLA V. Prueba t-test entre pares de todas las dimensiones de la Escala de Conducta Prosocial
en alumnado de Educacién Secundaria

PRE POST
P d
M DT M DT
Total 3.81 554 3.81 586 977 .00
COM 4.15 725 4.15 706 950 .00
AYU 3.96 839 3.50 704 <.001 .59
REC 3.97 574 3.95 578 850 03

NOTA. COM, Compartir; AYU, Ayudar; REC, Reconfortar.
Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, al comparar los valores de todas las dimensiones de las
fases pre y post, se observan valores mas altos a favor del alumnado
de Educacién Primaria en contraste con los estudiantes de educacion
secundaria. Especificamente, el alumnado de Educacion Primaria
obtuvieron valores mas altos en la escala total ([Mpre = 4.23; DEPre = .683]
[Mpo8t = 4.20; DTpOSt = .607]), asi como en las diferentes dimensiones de
Ayudar ([Mpre = 4.64; DTprc = .902][Mpost =3.95; DTPOSt =.729]) y Reconfortar
([Mpre = 4.40; DTpre = .641][Mpost = 4.41; DTPOSt = .561]), en contraste con
el alumnado de Educacion Secundaria en la escala total ([MlDre = 3.81;
DTpre = .554][Mpost = 3.81; DTpost = .586)]), asi como en las diferentes
dimensiones de Ayuda ([MPre = 4.64; DTPre = .902][Mpost = 3.95; DTPOSI =
.729]) y Reconfortar ([Mpre = 4.40; DTpre = .64:1][Mpost =4.41; DTpOst = .561)).
La Uinica dimension en la que se encontraron diferencias no significativas
fue en la dimension de Compartir, en la que el alumnado de Educacion
Primaria ([Mpre = 4.04; DTpre = .985][Mpost =4.14; DTpost = .782]) obtuvieron
puntuaciones similares al alumnado de Educacion Secundaria (IM_ =
4.15; DT . =.725lIIM = 4.15; DT . = .700D.

St st

Discusion

El objetivo de este estudio ha sido analizar si las principales Actuaciones
Educativas de Exito como las Tertulias Dial6gicas y los Grupos Interactivos,
contribuyeron al desarrollo de conductas prosociales entre el alumnado
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de Educacion Primaria y Secundaria. Los resultados revelan que después
de una intervencién de 9 meses aplicando Actuaciones Educativas de
Exito, como las Tertulias Dialégicas y los Grupos Interactivos, ni el
alumnado de Educacion Primaria ni de Educaciéon Secundaria mejoro
significativamente su conducta prosocial.

Estos resultados son contrarios a aquellos estudios que utilizaron
enfoques cualitativos para medir la efectividad de su intervencion en el
desarrollo de la prosocialidad del alumnado (Amaro et al., 2020; Garcia-
Carrion et al., 2016, 2020; Foncillas et al., 2020; Leon-Jiménez et al.,
2020; Lopez-De-Aguileta et al., 2020; Ugalde et al., 2022; Valero et al.,
2018; Villarejo-Carballido et al., 2019), pero se comparten parcialmente
con los hallazgos del estudio cuantitativo de Villardon et al. (2018),
quienes concluyeron que la intervencion basada en Tertulias Dial6gicas
contribuy6 al desarrollo de la prosocialidad mas que el grupo de control;
pero en el caso de la intervencion basada en Grupos Interactivos, los
estudiantes no mejoraron sus valores de solidaridad y amistad. Se puede
argumentar que los resultados no fueron estadisticamente significativos
a lo largo del tiempo porque la Unica condicion de la intervencion fue
utilizar las metodologias delineadas en su procedimiento comun, sin
seguir un patrén especifico cientificamente comprobado (p.ej, basado en
teorias de promocién de la conducta prosocial). Estos datos arrojan luz
sobre la importancia que la evidencia cientifica sobre la metodologia de
ensenanza puede tener en el diseno de intervenciones exitosas.

Estos resultados tienen implicaciones relevantes. En primer lugar,
en cuanto a la practica docente, estos hallazgos son utiles para que
el profesorado evalie si algunos tipos de Actuaciones Educativas de
Exito podrian desempefar un papel importante en el desarrollo de la
prosocialidad del alumnado de Primaria y Secundaria. Especificamente,
estos resultados respaldan la idea de que las Tertulias Dialégicas y los
Grupos Interactivos no contribuyen al desarrollo de la prosocialidad,
por lo que podrian servir para que los profesores reflexionen sobre
nuevas formas de desarrollar la conducta prosociales, asi como para
reconsiderar sus programas de ensefanza cuando se utilicen estas
metodologias. Para mejorar este tipo de programas de ensefianza, se
puede tener en cuenta el estudio realizado por Caprara et al. (2014). Estos
autores, basandose en su intervencion llamada CEPIDEA (Promocion
de habilidades prosociales y emocionales para contrarrestar problemas
externalizantes en la adolescencia), obtuvieron efectos positivos con el
grupo experimental a lo largo del tiempo, aumentando su prosocialidad
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y reduciendo su agresion fisica y verbal, concluyendo cémo Ila
prosocialidad puede florecer contrarrestando conductas agresivas. Su
intervencion se basé en 4 fundamentos: (1) sensibilizacion a los valores
prosociales; (2) desarrollo de habilidades de regulacion emocional
(manejo de emociones negativas, expresion y refuerzo de emociones
positivas); (3) desarrollo de habilidades de toma de perspectiva; y (4)
mejora de habilidades de comunicacién interpersonal. Por lo tanto, las
futuras intervenciones basadas en Actuaciones Educativas de Exito deben
considerar la introduccion de estos pilares dentro de sus programas de
ensenanza de manera transversal y especifica. En segundo lugar, en
cuanto al rendimiento institucional, estos hallazgos podrian ser un punto
de inflexion para las Comunidades de Aprendizaje que comunmente
utilizan diferentes Actuaciones Educativas de Exito. Basindose en
los resultados obtenidos y teniendo en cuenta los bajos valores de
implicacion de las familias en los procesos de aprendizaje del alumnado,
se plantea la hipétesis de que fomentar la implicacion de las familias en
las reuniones dialégicas y en los grupos interactivos podria tener efectos
positivos en el desarrollo de la prosocialidad en estudiantes de Primaria
y Secundaria. Esta hipotesis se basa en los resultados de Yoo et al. (2013),
quienes revelaron como mejorar una conexion equilibrada en la relacion
padre-hijo puede contribuir a promover la empatia y la prosocialidad
en el alumnado adolescente a lo largo del tiempo. En tercer lugar, en
cuanto a la formacion docente, estos resultados son significativos en el
sentido de que podrian servir para deliberar y comparar la efectividad
de diferentes métodos de ensefianza. En este sentido, llevar a cabo este
proceso reflexivo podria fortalecer la formacién profesional del, ya que
las conclusiones podrian justificar los métodos de ensefianza utilizados
en su futuro trabajo profesional. Ademas, estos procesos reflexivos
podrian resultar interesantes si se llevan a cabo en colaboracion con
profesorado en formacion, ya que Van Ryzin et al. (2020) encontraron que
el aprendizaje cooperativo contribuye de manera positiva a la evolucion
de la conducta prosocial en los adolescentes, por lo que deberia ser
un componente central en la formacion docente y en el desarrollo
profesional.

Finalmente, este estudio presenta algunas limitaciones que deben
tenerse en cuenta al interpretar los resultados. La principal limitacion de
este estudio ha sido la falta de un grupo de control. De hecho, un grupo
de control podria haber servido como referencia para comparar estos
resultados. Como resultado, estudios futuros podrian intentar replicar la
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metodologia de este estudio complementandolo con un grupo de control.
Ademas, la segunda limitacion se refiere a la incapacidad de garantizar
una relacion causal entre las metodologias utilizadas y el desarrollo de la
prosocialidad. Como en la gran mayoria de las investigaciones realizadas
en las ciencias sociales, los individuos se ven involucrados en un entorno
influenciado por una amalgama de variables que tienen repercusiones,
en mayor o menor medida, en este caso, en la conducta prosocial. Por lo
tanto, garantizar que las metodologias aplicadas sean la causa principal
de la falta de desarrollo de la prosocialidad podria resultar en una lectura
simplista de la realidad. Por lo tanto, los resultados se centran mas en
la asociacién entre las metodologias y la conducta prosocial que en la
causalidad entre las metodologias y la conducta prosocial. Finalmente,
la ultima limitacion estd vinculada al hecho de que la intervencion
fue llevada a cabo por diferente profesorado de Educacion Primaria y
Secundaria, con diferentes antecedentes. Aunque se han cumplido los
puntos comunes de las Actuaciones Educativas de Exito por todo el
profesorado, es posible que los recursos materiales o espaciales utilizados
por el profesorado hayan variado, lo que podria haber llevado a posibles
diferencias entre las clases.

A pesar de todas estas limitaciones, se espera que este trabajo sea el
inicio de una serie de futuros estudios cuantitativos que contribuyan a
arrojar mas luz sobre el impacto de las principales Actuaciones Educativas
de Exito, como las reuniones dialégicas y los Grupos Interactivos, en la
prosocialidad del alumnado.

Conclusiones

Este estudio ha buscado determinar si las Actuaciones Educativas
de Exito, como las Tertulias Dial6gicas y los Grupos Interactivos,
contribuyen al desarrollo de comportamientos prosociales en estudiantes
de educacion primaria y secundaria. El estudio encontré que después de
una intervencion de 9 meses utilizando estas Actuaciones Educativas de
Exito, ni el alumnado de Educacién Primaria ni el alumnado de Educacién
Secundaria mostraron una mejora significativa en su comportamiento
prosocial. Estos resultados contradicen los de estudios cualitativos
anteriores que sugerian que estas intervenciones eran efectivas. Basandose
en este hallazgo, este estudio recomienda que futuras intervenciones

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 53-80
Recibido: 20-09-2022  Aceptado: 09-06-2023



Galindo-Dominguez, H., Sainz de la Maza, M. Losada, D. IMPACTO DE UNA INTERVENCION BASADA EN TERTULIAS DIALOGICAS Y GRUPOS INTERACTIVOS PARA EL
DESARROLLO DE LA CONDUCTA PROSOCIAL EN NIRIOS Y ADOLESCENTES EN UNA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

utilicen un enfoque ampliamente probado cientificamente y adaptado
a un contexto especifico para promover la conducta prosocial antes de
considerar una metodologia en particular como efectiva. Los resultados
sugieren que el profesorado debe reflexionar sobre nuevos métodos para
desarrollar la conducta prosocial y que la introduccion de principios como
la sensibilizacion a los valores prosociales, habilidades de regulacion
emocional, habilidades de perspectiva y habilidades de comunicacion
interpersonal, asi como la participaciéon de las familias, podrian tener
efectos positivos en el desarrollo de la prosocialidad en el alumnado de
Educacion Primaria y Secundaria.
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Resumen

learning and identity change

https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2024-404-618

Exploramos el potencial del Aprendizaje-Servicio (ApS) como metodologia
para el aprendizaje auténtico, entendido como aquel que ocurre en situaciones
reales con problemas reales, dando lugar a la adquisicion de aprendizajes
holisticos que van a generar trasformaciones personales. Para ello realizamos
una investigacion con estudiantes implicados en experiencias similares de ApS de
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dos universidades. La experiencia consistia en complementar la docencia con la
colaboracion durante un semestre en escuelas de alta complejidad, con poblacién
mayoritariamente de etnia gitana. En ambas universidades las asignaturas
implicadas seguian estructuras similares. Se desarrollaron cuatro estudios
con metodologia mixta. Dos estudios cuantitativos compararon estudiantes
que habian pasado por la experiencia de ApS con grupos control que habian
cursado la asignatura con metodologias tradicionales. Se aplicé el Course Value
Inventory traducido al castellano, con el objeto de comprobar si la participacion
en ApS generaba diferencias en las tres dimensiones del aprendizaje: conceptual,
procedimental y personal. Los dos estudios cualitativos analizaron en profundidad
las diferencias encontradas en los estudios anteriores a través del analisis de
los diarios de campo generados por el alumnado. El primer estudio cualitativo
se centré en analizar los procesos de adquisicion y apropiacion del contenido
tedrico de las asignaturas y el otro en los procesos subyacentes a los cambios
identitarios y personales que se estaban produciendo. Los estudios cuantitativos
arrojaron diferencias significativas en la autopercepcion de los aprendizajes
realizados, en ambas universidades. Los estudios cualitativos mostraron la
importancia de los instrumentos psicologicos y las relaciones personales para
el aprendizaje auténtico, destacando la importancia de considerar la experiencia
Aps como espacio fronterizo de aprendizaje generado por nuevos participantes,
nuevas metas y nuevas herramientas.

Palabras clave: educacion superior, aprendizaje-servicio, aprendizaje auténti-
co, identidad, participacion social.

Abstract

We explored the potential of Service-Learning (SL) as a methodology for
authentic learning, understood as that which occurs in real situations with
real problems, leading to the acquisition of holistic learning that will generate
personal transformations. To this end, we conducted research with students
involved in similar SL experiences at two universities. The experience consisted
of complementing teaching with collaboration for a semester in highly complex
schools, with a majority Roma population. In both universities the subjects
involved followed similar structures. Four studies were developed with mixed
methodology. Two quantitative studies compared students who had undergone
the SL experience with control groups who had taken the subject with traditional
methodologies. The Course Value Inventory translated into Spanish was
applied to check whether participation in SL generated differences in the three
dimensions of learning: conceptual, procedural and personal. The two qualitative
studies analyzed in depth the differences found in the previous studies through
the analysis of the field notes generated by the students. The first qualitative
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study focused on analyzing the processes of acquisition and appropriation of
the classes” theoretical contents and the other on the processes underlying the
identity and personal changes that were taking place. The quantitative studies
yielded significant differences in the self-perception of the learning achieved, in
both universities. The qualitative studies showed the importance of psychological
tools and personal relationships for authentic learning, highlighting the
importance of considering the SL experience as a frontier space of learning
generated by new participants, new goals and new tools.

Keywords: high education, service-learning, authentic learning, identity, social
participation.

Introduccion

Una linea de debate sobre la mision y sentido del aprendizaje en la
universidad se sitia en la tensién entre focalizar en la eficiencia de la
capacitacion profesional del alumnado, y dotar a la experiencia formativa
de sentido y significado para cada aprendiz y para el cambio social
(Garcia-Romero et al., 2018; Manzano-Arrondo, 2012). Asi, a lo largo de
la historia han sido numerosas las propuestas metodologicas docentes
comprometidas con légicas transformadoras, tanto para el sujeto que
aprende como para la sociedad. Es el caso del aprendizaje experiencial de
Dewey (19306), la teoria critica freiriana (2000), la perspectiva historico-
cultural vygotskiana (1978) o los mas recientes Social Design Experiments
(Gutiérrez & Vossoughi, 2010) y el aprendizaje-servicio (Taylor, 2017).
Estas propuestas, centradas en desarrollar procesos significativos para
quien aprende y coherentes con el mundo en el que viven, muestran
una preocupacion por entender como se aprende de forma significativa
a lo largo de la vida, en un intento de llevar las aulas a la realidad, y la
realidad a las aulas.

El objeto de este trabajo es reflejar el proceso de aprendizaje que tiene
lugar a través de la metodologia del aprendizaje-servicio (ApS), definida
como una herramienta formativa que integra el estudio académico con la
participacién en una practica comunitaria, con objeto de dotar de sentido
a los contenidos académicos y al mismo tiempo generar procesos de
transformacion y cambio social (McMillan et al., 2016). Esta metodologia
viene experimentando, desde hace dos décadas, un crecimiento cada vez
mas rapido, atestiguado por revisiones sistematicas tanto en el ambito
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internacional (Sotelino et al., 2021), como en el nacional (Redondo-
Corcobado & Fuentes, 2020). Especificamente, en el tema del impacto
del aprendizaje-servicio en el alumnado, encontramos estudios dirigidos
a analizar el impacto del ApS en las competencias transversales como
trabajo en grupo, empatia y pensamiento critico (Blanco-Cano & Garcia-
Martin, 2021; Santos-Rego et al., 2022), o también sobre aspectos
identitarios tales como el compromiso o la justicia social (Asenjo et al.,
2021; Jiménez-Jiménez et al., 2021).

Un concepto que nos permite abordar las diferentes dimensiones del
aprendizaje del alumnado es el de aprendizaje auténtico, concepto ya
empleado en algunos estudios sobre ApS (Marco-Macarro et al; Santos-
Rego et al., 2022). Con este concepto se supera la dualidad existente entre
conocimiento formal y conocimiento contextual, entendiéndolo como
aquel que ocurre en el marco del desarrollo de una tarea auténtica,
directamente conectada con necesidades humanas actuales (Duman &
Karakas-Ozur, 2020). Esto nos lleva, siguiendo de nuevo a Dewey (19306),
a una concepcion del aprendizaje como una dimensiéon mas de la vida
y no sélo una preparacion para el futuro. Similarmente, la psicologia
histérico-cultural sitda como clave del aprendizaje que el desarrollo de
la persona se davrespondiendo a necesidades reales y, por tanto, se
basa en problemas y preguntas genuinas insertas en practicas culturales
(Gonzalez, 2009). Asi, el aprendizaje auténtico es aprendizaje situado y
desarrollado en una actividad colectiva dirigida a metas (Vygotski, 1978),
que provee al alumnado de un contexto (Duman & Karakas-Ozur, 2020)
y que posee una finalidad que resulta socialmente relevante (Velazquez-
Rivera et al., 2020).

En consecuencia, el proceso de aprendizaje auténtico trasciende la
diada docente-discente e implica a una comunidad mas amplia, a una
audiencia real donde los motivos del aprendizaje no responden solo a
fines individuales, sino que se enmarcan en el ambito social (Guerrero-
Rodriguez et al., 2014; Velazquez-Rivera et al, 2020). Y aqui convergen las
teorias criticas, que sostienen que es a través de la toma de conciencia del
sentido social que el alumnado establece una relacion de compromiso
con los objetivos del aprendizaje y con el aprendizaje mismo (Freire,
2000), ya que pasa a poder hacer contribuciones personales e inmediatas
valiosas para un conjunto de personas. La progresiva participacion del
aprendiz en una practica cultural va a generar la adquisiciéon de un
compromiso con ella y con las personas que se incluyen en ella, lo que
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da como resultado un cambio en su relacién con el mundo y en la forma
de percibirse como persona (Macias-Goémez-Estern et al., 2014; Wenger,
2001). El proceso holistico que incluye estas dimensiones implica
necesariamente una actividad reflexiva (Duman & Karakas-Ozur, 2020)
en la que la persona que aprende se mueve entre la consideraciéon de
nuevos conflictos e incertidumbres, su problematizacion y su resolucion,
donde se articulan reconfiguraciones y cambios. Asi, tanto la agencia de
quien aprende como las relaciones humanas establecidas se constituyen
como pivotes de todo el proceso de aprendizaje.

Sintetizando, encontramos que el concepto de aprendizaje auténtico
puede dar cuenta de los procesos que se producen en las practicas
educativas de ApS como experiencia que pone al aprendiz en el centro
de un proceso de aprendizaje real, complejo e intercontextual, situandolo
en un escenario de actividad hibrido (McMillan et al., 2016) entre la
actividad académica y la practica comunitaria, que provee de motivos
y metas reales que dan sentido al aprendizaje, a la vez que generan
compromisos y posicionamientos personales. Todo ello estarid en la base
de la adquisicion de unas competencias que, tal y como han puesto de
manifiesto los estudios anteriormente mencionados, coinciden con las tres
principales dimensiones del aprendizaje: el conceptual, el procedimental
y el actitudinal.

A continuacién, se presentan los resultados de dos estudios
cuantitativos y dos cualitativos llevados a cabo en el marco del proyecto
“(no incluido para la version anonima)’, que pretenden ilustrar este
proceso de aprendizaje auténtico que tiene lugar en el marco del ApS.

Método

La investigacion parte de un enfoque metodolégico mixto, ya empleado
en otros estudios sobre ApS (Capella-Peris et al., 2020), que trata de dar
respuesta a las siguientes preguntas: a) La participacion en proyectos ApS
¢genera diferencias en el aprendizaje entre estudiantes que han pasado
por experiencias ApS y los que no han participado?, y b) De existir esa
diferencia, ;como opera esa participacion en los procesos de aprendizaje
conceptual? y ;como se relacionan los cambios personales con ese tipo
de aprendizaje?.
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Para responder a la primera pregunta se desarrollé un estudio
cuantitativo que comparo estudiantes que habian pasado por experiencias
ApS con otro grupo que trabajoé a través de metodologias tradicionales,
mientras que para responder siguiente cuestion se empleé un enfoque
cualitativo dnicamente con estudiantes participantes en ApS.

Las personas participantes fueron estudiantes de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide que cursaban
la asignatura de Bases del Funcionamiento Psicologico Humano, y
de la Facultad de Psicologia de la Universitat de Barcelona, cursando
Psicologia del Desarrollo. Las personas docentes de estas asignaturas
formaban parte del equipo de investigacion de este proyecto. En ambos
casos, el proyecto de ApS consistié en la colaboracion con escuelas de
alta complejidad situadas en entornos socialmente vulnerables, con
poblacion mayoritariamente perteneciente al Pueblo Gitano. El alumnado
universitario acudia dos horas semanalmente durante un semestre para
la realizacion de tareas conjuntas con alumnado de primaria. Ademas
de la colaboracion con los centros educativos, el alumnado elaboraba
un diario de campo de cada una de las sesiones, se realizaban sesiones
de reflexion con el profesorado-investigador, y se elaboraba un informe
final de evaluacion. El alumnado que no particip6 en la experiencia ApS
siguié metodologias tradicionales, realizando sus practicas a través de
seminarios de aula, analizando casos practicos y lectura de documentos,
y realizando un informe final.

Los proyectos de ApS de ambas universidades tienen ambas como
antecedente comun los modelos de Fith Dimension (Cole & The
Distributed Literacy Consortium, 20006; Lalueza et al., 2020) y La Clase
Mdgica (Vasquez, 2003). Estos proyectos surgieron en EEUU y se
han constituido como entornos de docencia, investigacion y servicio
comunitario donde se establecen relaciones de reciprocidad entre las
personas participantes, posibilitando aprendizajes mutuos al tiempo que
se generan procesos de cambio y transformacion social (Underwood,
Mahmood & Vasquez, 2021).

Aproximacion cuantitativa

Empleamos el Course Value Inventory (Nehari & Bender, 1978) traducido
al castellano para comprobar si la participacion en ApS generaba
diferencias en el aprendizaje. Este instrumento, cuyas dimensiones de
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aprendizaje coinciden con las halladas en investigaciones previas (Macias-
Gomez-Estern et al., 2014), ya habia sido utilizado previamente en otros
estudios que analizaban experiencias ApS (Conway et al., 2009; Shek et
al., 2020). El cuestionario consta de 36 items agrupados en 4 escalas,
que valoran las percepciones del alumnado sobre su experiencia de
aprendizaje en: 1) el curso en general, relacionado con la satisfaccion
global; 2) los aprendizajes conceptuales, referidos a la comprension de los
contenidos del curso; 3) los aprendizajes comportamentales, que hacen
referencia a aprendizajes procedimentales y profesionales generados;
4) los aprendizajes personales, relacionados con las construcciones
identitarias del alumnado. Cada subescala consta de 9 items que se
corresponden con frases que el alumnado debe valorar en una escala de
4 puntos indicando si es: 4. Positivamente verdadera, 3. Probablemente
verdadera, 2. Probablemente falsa o 1. Positivamente falsa. No se daba
opcion neutra. Las puntuaciones otorgadas a los items, asi como las de
cada subescala -con ajuste de polaridad-, sirvieron para comparar los
resultados entre ambos grupos. En la Tabla I, cada subescala del CVI se
describe mediante un item de muestra.

Cada universidad llevé a cabo un estudio, comparando dos grupos
de la misma asignatura y con el mismo profesorado. Un grupo recibi6
la docencia a través de metodologia ApS (grupo-ApS) y otro a través
de metodologia tradicional en aula (grupo-no-ApS). La seleccion de las
muestras fue asi intencional y no probabilistica.

La muestra total de la Universidad Pablo de Olavide que cursaba la
asigntura en el primer semestre de 2015-2016 fue de 179 estudiantes,
74 que siguieron la metodologia ApS (41.3%) y 105 siguieron una
metodologia tradicional (58.7%). En la Universitat de Barcelona se
recogieron datos de 174 estudiantes, 68 de ApS (39.1%), de tres grupos
que habian pasado por experiencias de ApS en tres periodos diferentes

TABLA 1. ftems de muestra de las subescalas del Course Valuing Inventory (CVI)

Considero que esta experiencia de aprendizaje como un tiempo y

Valoracién del curso .
esfuerzo bien gastado.

Aprendizaje conceptual Este curso me ha servido para adquirir informacién importante.

Aprendizaje personal En cierta manera me siento bien conmigo mismo debido a este curso.

Aprendizaje comportamental | Este curso me ha sido Gtil en desarrollar nuevas formas de aprender

Fuente: Elaboracion propia.
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(Grupo ApS 14-15A en el primer semestre del curso 2014-2015; Grupo
ApS 15-16A en el primer semestre del curso 2015-2016; Grupo ApS 15-
16B en el segundo semestre del curso 2015-2016), y 106 que siguieron la
metodologia tradicional (60.9%), de un solo grupo en el primer semestre
del curso 2014-2015. La edad del alumnado de ambas muestras oscilo
entre 18 y 25 anos.

El CVI se administr6 en forma de encuesta anénima una vez concluidas
las clases del primer semestre. Los dos estudios fueron realizados y
analizados por separado.

Los datos cuantitativos fueron tratados usando el software SPSS,
usando analisis MANOVA-one-way, ANOVA y Chi-Cuadrado.

Aproximacion cualitativa

Para el estudio cualitativo se analizaron los diarios de campo elaborados
por cada estudiante a lo largo del semestre (Lalueza y Macias-Gomez-
Estern,, 2020). Cada estudiante elaboré entre 9 y 10 notas de campo
ajustindose a un guion proporcionado por el profesorado, donde se
incluian: datos generales de la visita (autor/a, fecha, grupo clase,
participantes, espacio), observacién general (descripcion panoramica
del clima social y ambiente fisico de la sesioén), observacion focalizada
(descripcion detallada de las conductas e interacciones, con consigna
explicita de no realizar interpretaciones ni valoraciones subjetivas) y
reflexion tedrica y personal (donde relacionaban los contenidos de la
asignatura con la experiencia vivida en la actividad, junto a emociones,
sensaciones o interpretaciones personales sobre los propios procesos
de aprendizaje y las dindmicas observadas). El alumnado recibi6
retroalimentacion de las primeras notas por parte del profesorado.

Se realiz6 el seguimiento de las notas de campo de los y las
estudiantes que los habian completado, un total de 66 estudiantes (32
de la Universidad Pablo de Olavide y 34 de la Universitat de Barcelona).
Tras una primera lectura de conjunto, se seleccionaron los diarios de 28
estudiantes (14 de cada universidad) para un analisis en profundidad con
el apoyo del software Atlas.ti 7, ya que eran los que ofrecian informacion
mas completa, desarrollando mas extensamente las partes de reflexion
tedrica y personal.
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Para el analisis se comenzo por la particion de cada texto en unidades
de significado, a través de ciclos de codificacion, hasta la emergencia de
propiedades que permitieran construir categorias propias, asegurando que
se ajustaran a las definiciones de validez (Martinez & Moreno, 2014). Se
procedié como sigue: a) Familiarizacion: dos personas de cada universidad
revisaron la totalidad de los diarios para formular ideas base y preguntas a
responder en relacion a la investigacion; b) Codificaciéon y categorizacion:
clasificacion de los datos en categorias; ) Pilotaje del sistema de categorias
y puesta en comun: se distribuyé una muestra aleatoria de diarios de
manera que cada uno fue leido por dos personas; se compararon las
categorias surgidas dentro de cada pareja hasta llegar a acuerdos sobre las
definiciones; a continuacion se hicieron puestas en comun entre todo el
equipo hasta llegar a un conjunto Unico de categorias y sus definiciones;
d) Con una muestra diferente de diarios de campo se confirmé que cada
pareja de codificadores presentaba un indice de acuerdos superior al 90%
que se establecié como criterio; e) Codificacion y categorizacion: todos
los textos fueron distribuidos de nuevo para codificar seguin el sistema de
categorias desarrollado; f) Integracion: se analizaron los resultados a partir
de las preguntas que guian la investigacion.

Se obtuvieron 25 categorias diferentes que se agruparon dentro de
las tres macrocategorias que fueron ya detectadas en estudios previos
(Macias-Gomez-Estern et al., 2014): aprendizaje conceptual, aprendizaje
procedimental y aprendizaje actitudinal o procesos de cambio identitario
(ver Tabla ID).

En una segunda fase se analizaron en profundidad y por separado
los resultados de las categorias de aprendizaje conceptual e identitario.
Para el analisis conceptual se examinaron los 28 diarios seleccionados,
tratando de analizar el papel de los aprendizajes curriculares como
artefactos mediadores de la participacion en la experiencia practica. Para
el andlisis de aprendizajes personales se indagé acerca de los cambios
experimentados por el estudiantado en relacion a la alteridad y a su propia
identidad, para lo cual se llevé a cabo un estudio intensivo narrativo de
las notas de campo de 2 alumnas, una de cada universidad, con objeto de
conocer en profundidad las transformaciones personales generadas por
la experiencia. Estos casos fueron seleccionados por la densidad de sus
narrativas, asi como por el modo en que cada una ilustraba dos tipos de
trayectorias identitarias diferentes encontradas en el conjunto de nuestro
alumnado.
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TABLA II. Esquema-resumen del sistema de categorfas desarrollado

1. APRENDIZAJE
CONCEPTUAL

1.1. Aprendizaje teérico

1.2. Aprendizaje tedrico-practico

1.3. plicacién del conocimiento tedrico a la practica

1.4. Contenido no apropiado

2. APRENDIZAJE
PROCEDIMENTAL/

2.1. Estrategias comunicativas y de informacién

2.2. Gestién de conflictos

2.3. Observacion analitica

3.3. Conocimiento del
otro/alteridad

PROFESIONAL 2.4. Intervencién en procesos de pensamiento y aprendizaje
2.5. Registro de procedimientos
2.6. Trabajo en equipo
3.1. Toma de iniciativa
3.2.1. Estados emocionales
. 3.2.2. Conocimiento de si mismo
3.2. Autoconocimiento
3.2.3. Toma de consciencia del proceso de
aprendizaje/identidad
3. PROCESOS 3.3.1. Acercamiento a la realidad
DE CAMBIO 3.3.2. Conocimiento del otro cultural
IDENTITARIO

3.3.3. Conocimiento del otro interpersonal

3.3.4.1. Emision de prejuicios

3.3.4. Prejuicios/

estereotipos 3.3.4.2. Cuestionamiento del

prejuicio

3.4. Cercania e identificacion con el otro profesional

3.5 Compromiso

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Analisis cuantitativo

El analisis cuantitativo mostré diferencias significativas en las auto-
percepciones del alumnado ApS y no-ApS sobre los aprendizajes

realizados en sus asignaturas.

En el estudio de la Universidad Pablo de Olavide (Macias-Gémez-Estern
et al., 2019) se emple6 un analisis MANOVA one-way para analizar las
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diferencias generales entre grupos. Posteriormente un ANOVA permitié
comparar las puntuaciones obtenida en cada una de las cuatro subescalas
(tabla III). Tanto en la puntuacion global como en las 4 subescalas se
hallaron resultados significativos, siendo el grupo-ApS el que mostr6
una mejor evaluacién del curso en todas las categorias consideradas.
Empleando Chi-cuadrado se llevé a cabo un tercer andlisis, que nos
informo acerca de qué items fueron los que establecieron las diferencias.

Los resultados mostraron diferencias significativas en 6 items de
la subescala de valoracion global del curso, 2 en la de aprendizajes
conceptuales, 2 en la de aprendizajes profesionales y 7 en la subescala
de aprendizajes personales. Los items que marcaron diferencias en la
subescala 1 estaban relacionados con la relevancia de la experiencia; la
valoracion del curso como constructivo y enriquecedor; la valoracion del
tiempo y el esfuerzo dedicado; y la afirmacién de que recomendarian
el curso a sus iguales. En la subescala de valoracion de aprendizajes
conceptuales el alumnado del grupo-ApS destacé que el curso les habia
ayudado a comprender mejor los contenidos y a considerarlos desde una
manera diferente y mas clarificadora. En la subescala de aprendizajes
personales el alumnado del grupo-ApS destacé el impacto positivo del
curso en sus valores, sentimientos y reacciones emocionales; la ayuda
que supuso el curso para clarificar sus visiones personales y aumentar la
sensibilidad, tolerancia y empatia hacia los demas vy, finalmente, el mayor
impacto del curso en su crecimiento personal. Por ultimo, la subescala
de aprendizajes comportamentales mostré diferencias significativas en
los items que destacaban la utilidad del curso en su aprendizaje y en
sus vidas en general. No se encontraron diferencias significativas entre
géneros o entre estudiantes con experiencia previa de voluntariado y los
que no la habian tenido.

Para el analisis de resultados de la Universitat de Barcelona (Garcia-
Romero et al., 2018) se realizé6 una comparaciéon de medias y un
ANOVA, que mostraron diferencias significativas tanto en el conjunto del
cuestionario como en casi todas las subescalas (tabla IV). En la subescala
sobre valoraciéon general del curso, el estudiantado ApS mostré una mayor
implicacion afectiva positiva con el curso. La subescala que analizaba
aprendizajes personales arrojé6 las mayores diferencias, mostrando
percepciones que indicaban que las experiencias de ApS habian supuesto
relevantes cambios personales, relacionados con el autoconocimiento, el
compromiso y los cambios actitudinales. Los resultados de la subescala
de aprendizajes comportamentales mostraron que el alumnado ApS
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TABLA lI. Puntuaciones del estudio de la Universidad Pablo de Olavide-ANOVA

Grupo N M S.D. P Eta2

ApS 74 29.69 334 <.001 0.26
Escala completa CVI No-ApS 105 23147 9.91

Total 179 25.87 8.50

ApS 74 31.95 4.16 <.001 0.27
Valoracién del curso No-ApS 105 24.89 10.84

Total 179 27.81 9.37

ApS 74 30.34 3.86 <.001 0.25
Aprendizaje No-ApS 105 2415 1039
conceptual

Total 179 26.71 8.87

ApS 74 2776 3.52 <.001
Aprendizaje personal No-ApS 105 21.38 9.41

Total 179 24.02 8.17

ApS 74 28.73 3.64 <.001
Aprendizaje No-ApS 105 2226 9.69
procedimental

Total 179 2493 8.39

Fuente: Elaboracion propia.

percibié una mayor y mejor adquisicion de competencias y destrezas
profesionales que el grupo-no-ApS. Finalmente, en la subescala de
aprendizajes conceptuales fue donde menos diferencias se encontraron
entre los cuatro grupos, aunque calculando la media conjunta de los
tres grupos ApS afloraron puntuaciones que superan a las del grupo de
metodologias tradicionales.

En definitiva, en ambos estudios los resultados confirmaron nuestra
hipétesis de partida acerca de las diferencias que percibe el alumnado
sobre sus aprendizajes en funcion de las metodologias empleadas en la
asignatura, siendo los grupos de ApS donde se mostraron los mayores
niveles de satisfaccion.

Una vez obtenidos estos datos, el objetivo de la investigacion se
dirigié a analizar los procesos de aprendizaje que se dieron a través
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TABLA IV. Puntuaciones medias de la muestra de Universitat de Barcelona

Medias
Grupos Escala Valoraciéon | Aprendizaje | Aprendizaje Aprendizaje
completa CVI | del curso conceptual personal procedimental
ApS 14-15A 2.262 2,656 2.115 2.000 2336
ApS 15-16A 2.180 2495 1913 2.165 2136
ApS 15-16B 2.226 2.534 2.119 2.091 221
Aula 1415A 1.757 1972 1.923 1433 1.715

Fuente: Elaboracion propia.

de las experiencias de ApS. En los apartados siguientes se muestran
los resultados obtenidos al analizar, por una parte, los procesos de
aprendizaje conceptual que tienen lugar a través del ApS y el papel
que estos desempenan en la participacion en la actividad practica
(Garcia-Romero y Martinez-Lozano, 2022) y, por otra, el impacto que
la participacion en estas experiencias ApS tiene para los procesos
identitarios en el estudiantado (Lalueza y Macias-Gomez-Estern, 2020).

Apropiacion de contenidos teoricos en la participacion social

Si atendemos al aprendizaje auténtico como cambio holistico, debemos
entender el papel que juega el conocimiento disciplinar promovido en
las materias que cursan los estudiantes, y es en ello que se centré nuestro
tercer estudio (Garcia-Romero y Martinez-Lozano, 2022).

Desde una perspectiva historico-cultural, partimos de la relacion
dialéctica entre teoria y practica (Taylor, 2014). Un proceso dialéctico
en el cual la reflexion, entendida como la actividad mental dedicada a
entender situaciones inciertas o resolver la incoherencia (Clara & Mauri,
2010), juega un papel fundamental, siendo a través de ella que emergen
nuevos aprendizajes significativos. Los contextos de aprendizaje-servicio
suponen una actividad fronteriza en la que convergen dos sistemas de
actividad con desarrollos histéricos paralelos, que a menudo implican
incoherencias en sus normas, roles e incluso cosmovisiones (McMillan
et al., 2016). Estas situaciones inciertas deben ser afrontadas por parte
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del estudiantado, lo que da lugar a procesos reflexivos de negociacion
de significados que suavicen las contradicciones (Kiely, 2005).

En este estudio se analizan los diarios de campo del estudiantado
en los cuales encontramos el relato de la actividad reflexiva, donde
se recogen los procesos personales de negociaciéon y aprendizaje que
conducen a la comprension de los conceptos curriculares impartidos en
clase, con objeto de poder ser aplicados en la practica. Los resultados
(Garcia-Romero y Martinez-Lozano, 2022) mostraron que el papel que
juegan los contenidos como mediadores de la practica es en si mismo muy
diverso, acorde con la pluralidad de motivos que guian a cada persona
y al diferente grado de participaciéon que desarrollan en la experiencia
(figura D).

En un primer nivel, el alumnado plasmé en sus notas la definicién del
concepto, con el principal motivo de pasar una evaluacion, ajustindose
a lo exigido por un modelo tradicional de aprendizaje por transmision,
por tanto, se encontré que los conceptos se emplearon aqui inicamente
como objetos de la propia reflexion, constituyendo el fin dltimo de ésta.
Un ejemplo sacado de uno de los diarios de campo analizados:

“Lalueza et al. (2001): sus practicas socializadoras se basan en la
participacion de los nifios en el mundo social y en técnicas de
aprendizaje guiado.” (Ana', nota2, 4° afno, psicologia)

En un nivel diferente, aunque los conceptos ocuparon el mismo rol de
objeto de reflexion conceptual, se establecia una relacién con la practica
vivenciada, poniendo ejemplos, contextualizindolos y dotiandolos de
concreciones para profundizar y resignificar el concepto, informandonos
de un interés genuino por la teoria en si, pero con interés de apropiacion
de la misma, aspecto igualmente relevante en la comunidad académica.
Un ejemplo extraido de una participacién en grupo focal:

“Es muy dificil de descifrar. . . el concepto de “socializacién”. Yo no lo
entendia, asi que me puse a investigar un poco, y después lo relacioné
con la escuela, con como estos nifios tienen una socializacion diferente
a la nuestra porque nacieron donde estaban.” (Maricarmen, Nota7,
educacion social)

! Se han usado nombres ficticios para asegurar el anonimato de las personas participantes
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Por otra parte, los conceptos curriculares también aparecieron
como artefactos psicologicos que mediaron en la comprension de la
compleja, nueva e incierta realidad en que se esta participando. Aqui,
el objetivo de uso del concepto no tiene que ver con la evaluacion,
sino con una necesidad de comprender y orientarse en la participacién
en una practica social significativa (Primavera, 2021). Los conceptos se
erigen en marcos para entender, tanto su propia participacion y vivencia,
como el nuevo contexto en el que se encuentran, asi como las relaciones
con los agentes implicados (Schon, 1987). Este uso de los conceptos es
especialmente relevante, ya que esta necesidad de entender lo que ocurre
tiene una importante implicacion en el aprendizaje del alumnado y en
su competencia como nuevo participante de la comunidad que quiere
contribuir a fines colectivos y ser legitimado por sus pares. En definitiva,
nos muestra el rol de los conceptos curriculares como promotores de
procesos de toma de agencia. Un ejemplo en que ello aparece de manera
muy explicita:

“Haber hecho un diagnéstico previo de la clase me ayudé a conocerlos
aun mejor y establecer las metas que quiero lograr. Es decir, pude
detectar capacidades y necesidades que antes desconocia; Tomé
conciencia de las prioridades de cada alumno y asi pude marcar los
objetivos que consideré oportunos.” (Esther, Nota4, 4° ano, psicologia)

Vemos asi como, en una situacion en la que se requiere de toma de
iniciativa y de accion, las herramientas conceptuales que sirven para
entender la practica también permiten tomar decisiones sobre qué
procedimientos y actos implementar. Asi, encontramos narraciones en
las cuales los y las estudiantes legitiman sus acciones basandose en
estos conceptos del curriculum, lo que les sirve para participar de una
manera mas central y plena en la practica (Wenger, 2001). Este transito
en su participaciéon implica un compromiso con los objetivos colectivos,
asi como con las diferentes personas implicadas en la actividad, un
compromiso que supone habilitar nuevas posiciones identitarias por
parte del alumnado participante, confrontando en muchas ocasiones
sus propias teorias implicitas y resignificindolas para ajustarlas al nuevo
conocimiento y experiencia. En este proceso, los nuevos conceptos que
aprenden relacionados con el contexto vivido, se quedan impregnados
de valores éticos y politicos, asumiendo un importante rol en el proceso
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de concienciacion, aspecto fundamental en un proceso de educacion
genuina (Matusov et al., 2016). Podemos verlo aqui:

Lo que nos hace tener miedo de expresar lo que sentimos son las
consecuencias. Como podemos ver en el libro Summerhill, si los nifios
son conscientes de que una maestra es “superior”, simplemente porque
es maestra y mayor, no se revelarin como realmente son y tendran
miedo de las repercusiones de decir lo que dicen. pensar, por miedo
al castigo, al fracaso y a innumerables cosas mas. Por eso, debemos
luchar para que los nifilos no nos vean como sus superiores; todos
somos personas con los mismos derechos y los mismos deberes,
libres para expresar lo que sentimos, y no debemos inhibirnos por las
consecuencias que puedan derivarse de nuestros pensamientos. UNA
EDUCACION GRATUITA es la base de nuestro futuro para ser formados
como verdaderas personas. (Raquel, Nota8, educaciéon social)

FIGURA 1. Funciones de los conceptos curriculares en las narrativas de ApS

Toma de posiciones
(ética e identitaria)

Transitar a una Demostrar dominio por
participacion mas motivos de evaluacion
plena en la comunidad 3. Como promotores
de agencia

1.Como objeto
Conceptos curriculares en la

narrativa de las/os estudiantes 5 5
Reflexion sobre la teoria

Utilizar conceptos para actuar
Construccion de g (instrumental)

competencia en la
practica I
Entener la practica Resignificar la teoria
(acciones, contexto, (personalizacion y
otredad....) 2.Como instrumentos entre concienciacion)

teoria'y practica

Fuente: Elaboracion propia.

Cambio identitario en la experiencia de aprendizaje-servicio

Se realiz6 un segundo estudio cualitativo sobre los impactos vivenciados
por el alumnado participante en proyectos de ApS en sus procesos de
aprendizaje personal, y para ello se puso el foco en las trayectorias de dos
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estudiantes a las que seguimos el rastro a través de un “cruce de fronteras”
identitario elicitado por la propia experiencia educativa de ApS.

La idea del “cruce de fronteras” (Kiely, 2005; Naudé, 2015) constituye
una mirada metaférica para dar cuenta de un cambio en el mundo subjetivo
del aprendiz. Este cambio se produce a consecuencia de la incursién en un
contexto diferente al propio, con diferentes presupuestos, normas, valores
y rutinas. Supone una oportunidad de transformacién en tanto que el
alumnado ‘desnaturaliza’ su propia posicion al re-situarla en un universo
cultural e interaccional mas complejo. El resultado no es Unicamente la
irrupcion en un mundo diferente ‘al otro lado de la frontera’, sino también,
y sobre todo, la oportunidad de la introspeccion y el autoconocimiento.

De manera muy parecida a esta trayectoria identificada por Kiely
(2005) y Naudé (2015), nuestras estudiantes atraviesan distintos procesos
desde el primer momento del contacto con la practica, la entrada en una
escuela con ninos y ninas pertenecientes a una comunidad cultural ajena
a ellas, y con la que deben colaborar para la consecuciéon de unas metas
predeterminadas. Asi, en sus diarios de campo se resefian momentos
dominados por la disonancia, en las que muestran sorpresa, incomodidad
y desacuerdo con determinadas practicas del alumnado, sus familias o la
propia escuela:

Soledad me dijo que bajase a secretaria para que volviesen a llamar a
la madre y que esta viniese a visitar el colegio y hablar con su hija. Sin
embargo, la contestacion que ésta dio a la secretaria por teléfono fue:
‘no voy a ir porque estoy haciendo la comida’. (Maria, notal, educacion
social)

En ambas alumnas, esas disonancias estan en el origen de la puesta en
marcha del procesamiento o reflexion, es decir, de intentos conscientes
de buscar el sentido a unas practicas que les resultan extranas.

Esto tal vez a mi que he sido educada bajo la premisa de que la escuela
es un elemento fundamental para la evolucion y desarrollo, tanto fisico,
social como psicolégico de la persona, el hecho de que una alumna de
11 anos lleve tres semanas seguidas sin asistir al centro, es anémalo
y alarmante. Asi pues, en este punto intento y procuro no dejarme
llevar por mis creencias, sino tener presente que la cultura gitana como
explica Lalueza et al. (2001) ‘sus practicas socializadoras estan basadas
en la participacion de los nifios en el mundo social y en técnicas de
aprendizaje guiado...” (Paula, nota 7, psicologia)
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Este procesamiento se da en dos planos paralelos, un plano intelectual,
de distanciamiento del objeto, y otro plano catalizado por un proceso
de personalizacion, en el que las personas con las que llevan a cabo
las tareas (fundamentalmente nifos y nifas, pero también maestras y
compaiieras de practicas) van “cobrando forma” a través de la relacion.
De manera explicita en las notas de campo se informa del tejido de
afectos, asi como de aproximaciones que permiten conocer los motivos
y justificaciones de sus conductas. Esta conexion de base afectiva por
parte de las estudiantes con los ‘sujetos’ de la intervencion, ‘los otros’,
aparece en ambos casos como la antesala de la toma de agencia y del
compromiso con la actividad.

“Me ha conmovido muchisimo el cambio que hemos dado todos a lo
largo de estos meses, la transformacion de unos alumnos que no sabian
como seria su futuro y ahora luchan por ser policias, bomberos, maestros
... Sin dejar de lado su esencia de nifio y mirando con perspectiva su
futuro. (Maria, notal0, educacion social)”

Nuestro analisis (Macias-Gomez-Estern y Lalueza, 2024) ilustra asi el
complejo entramado y sincronia entre procesos individuales, sociales,
afectivos e interactivos que supone alcanzar el cruce de fronteras
en proyectos ApS. Se escogieron estos dos casos por ofrecer dos
cristalizaciones distintas y paradigmaticas de los procesos que hemos
encontrado en el conjunto de nuestro estudiantado. Cada una de ellas
muestra una trayectoria diferente, al ser diferentes sus condiciones
de partida (edad, experiencia académica, estilo narrativo, etc.) y
las caracteristicas del escenario de actividad en el que participaban
(diferencias en la organizaciéon de los proyectos, en el rol esperado
por parte de ellas, en los modelos de accion presentes). Sin embargo,
en ambos casos se dan iteraciones de un mismo proceso de cambio
identitario y “cruce de fronteras”, forjaindose transformaciones tanto
en ellas mismas como en los escenarios en los que participan. En las
narrativas de ambas encontramos algunos elementos que dan contenido
a los procesos implicados en el cambio identitario, como los procesos
de disonancia, procesamiento, personalizacién y conexion. En primer
lugar, en ambos casos la emergencia de emociones intensas (frustracion,
compromiso, etc.) constituye el primer elemento de disonancia, elicitador
del aprendizaje transformativo. Pero esta no es suficiente para que se dé
el “cruce de fronteras”. Es necesario que entren en juego herramientas

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 81-107
Recibido: 20-09-2022  Aceptado: 09-06-2023



Garcia, D., Macias-Gomez-Estern, B., Martinez-Lozano, V., Lalueza, |L. EL APRENDIZAJE AUTENTICO EN EL APRENDIZAJE-SERVICIO:
APRENDIZAJE TEGRICO Y CAMBIO IDENTITARIO

del sistema hibrido de actividad en el que se insertan para que esta
sea procesada y personalizada, (a través, entre otros, de la escritura
reflexiva como parte de los métodos didacticos del ApS) dando lugar
progresivamente a una mayor agencialidad en este escenario hibrido. El
escenario ApS analizado toma entonces las caracteristicas de lo que otras
autoras han llamado un “tercer espacio” (Gutiérrez & Vossoughi, 2010),
donde se conectan, confluyen, son legitimadas y puestas en interaccion,
normas, valores y formas de hacer, procedentes de distintas tradiciones
culturales y de practicas, conformandose un nuevo lugar como fruto de
participacion de todos los sujetos implicados.

En resumen, los procesos internos de transformacion identitaria en
las dos alumnas analizadas suponen una vision dialéctica de lo que
sucede en el escenario del ApS, en el que el cambio en las subjetividades
se produce como fruto de la participacion motivada en una actividad
dirigida a metas en coordinacion con personas que pueden guiarse por
diferentes referentes culturales y sociales, y con los que es necesario
establecer acuerdos intersubjetivos (McMillan et al., 2016).

La figura II, desarollada en Lalueza y Macias-Gémez-Estern 2020 e
inspirada en la tercera generacion de la Teoria de la Actividad (Engestom,
2001), da cuenta del caracter dialéctico y en continua transformacién de
los procesos de cambio identitario en un contexto hibrido de actividad
que hemos observado en nuestros programas de ApS.

Discusion y conclusiones

A través de un proyecto de investigacion-acciéon en dos universidades
hemos analizado los procesos de aprendizaje del alumnado universitario
enrolado en proyectos ApS, interrogandonos acerca de su cariacter como
aprendizaje auténtico. Asi, hemos podido identificar los detalles de un
proceso que, tal como ya nos mostraban estudios anteriores (Santos Rego
et al.,2022; Asenjo et al., 2021), combina el desarrollo de competencias
con la redefinicion de la realidad en contacto con un grupo comunitario.

Los estudios cuantitativos nos han permitido acceder a las percepciones
sobre el propio proceso de aprendizaje del alumnado que participaba en
los programas ApS, poniendo de manifiesto resultados coherentes con la
investigacion cuantitativa hasta la fecha (Blanco-Cano & Garcia-Martin,
2021). En primer lugar, encontramos que el ApS ayudaba a comprender
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FIGURA II. Mapa conceptual del proceso dialéctico de cambio identitario
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Fuente: Elaboracién propia.

mejor los contenidos, con un diferencial significativo respecto al grupo-
no-ApS. En segundo lugar, también fueron significativas las diferencias
en autopercepciones acerca de las competencias procedimentales
adquiridas, asi como su utilidad en un potencial ambito profesional y en
su vida en general. Finalmente, y de forma coherente con la literatura
(Asenjo et al., 2021), el alumnado que particip6é en los proyectos ApS
desarroll6 su autoconcepto y reconocié cambios personales relacionados
con sus visiones personales, sensibilidad, tolerancia y empatia hacia los
demas.

Por su parte, los estudios cualitativos nos han permitido, a través
de los diarios de campo del alumnado, interpretar los procesos que
favorecen estos aprendizajes. Aunque ambos estudios se orientan a
metas diferentes, ambos identifican como desencadenantes la inmersion
del alumnado en un contexto incierto al que deben enfrentarse y a los
procesos reflexivos que generan. Destacamos, por tanto, y en linea con los
estudios de Kiely (2005), la relevancia de considerar nuestra experiencia
ApS como un “cruce de fronteras” que obliga al estudiante a desplazarse
hacia un contexto de actividad distinto a su mundo cotidiano, orientado
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a metas diferentes a las propias de la institucion universitaria, regido
por otras reglas y mediado por artefactos distintos. Esto se intensifica
si ademas supone un encuentro con personas con referentes culturales
muy diferentes.

El primer estudio cualitativo muestra cémo el alumnado hace una
nueva interpretaciéon de la realidad empleando las herramientas que
va aprendiendo en el curso, de las cuales hace uso para intervenir en
ella. El conocimiento conceptual no es un contenido a “atesorar” sino
un instrumento para entender el mundo y actuar sobre él. Pero lo que
resulta decisivo para que podamos hablar de aprendizaje auténtico es
como este nuevo conocimiento adquirido en la practica conduce a la
toma de iniciativa y al compromiso con la actividad. La necesidad de
comprender-para-actuar va de la mano de la asuncién de compromisos
con las personas y con las metas de la actividad. Los conceptos son
apropiados por los estudiantes como herramientas psicolégicas que les
permiten entender la practica, tomar decisiones y devenir asi en agentes
intervinientes en el contexto de la practica.

El segundo estudio cualitativo nos permitio rastrear las dinamicas de
alteridad que las estudiantes tuvieron con miembros la comunidad gitana,
y cémo vivieron unas experiencias emocionales que fueron generadoras
de cambios internos. El “cruce de fronteras” se erige como factor
desencadenante de este proceso, donde cobra especial importancia “el
otro” a la vez cultural o paradigmatico (los y las gitanas) y personalizado
(cada uno de los nifios y niflas con los que se entra en relacién). De
igual manera que Saavedra et al., (2022) muestran en su estudio, las
estudiantes expresan y analizan sus propias emociones, las interacciones
personales y las tomas de conciencia de su propio rol, permitiéndonos
deshilar el encadenado de disonancia, reflexion y vinculacién que las
lleva a la toma de la agencia a través del compromiso, mostrandonos
ademas el importantisimo papel de las vinculaciones afectivas en este
proceso.

Los cambios identitarios mostrados en los diarios de campo, descritos
en términos de itinerarios personales y de aprendizajes personales, s6lo
pueden entenderse en el marco de la actividad practica tomada como
unidad basica de analisis. La agencia emerge a través de la implicacion
en la actividad, en un escenario que va transformandose mediante la
intervencion de los distintos participantes y generando sus propias metas.
Desde una perspectiva historico-cultural (Vygotski, 1978), interpretamos
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los proyectos ApS analizados como sistemas de actividad en los que la
alteridad juega un especial rol como motor de aprendizaje y cambio
(Taylor, 2014). En esta perspectiva el foco pasa del aprendizaje individual
aislado, al analisis de la actividad de ApS como un ambito fronterizo en
el que convergen sujetos, motivos, culturas, y metas procedentes de los
dos sistemas precedentes, la universidad y la escuela, creando un sistema
hibrido con un referente comunitario dual y con un objeto igualmente
dual. El alumnado participa asi simultineamente en un escenario
de actividad académico universitario y en un escenario profesional
comunitario, cada uno de ellos con sus propias metas, instrumentos,
motivos y reglas de actuacion. En este sentido, nuestro trabajo da apoyo
empirico a McMillan et al. (2016), cuando plantean que este tipo de
sistemas hibridos en el que los estudiantes no participan exclusivamente
para dar respuesta a los requerimientos académicos, sino también para
responder a las demandas de la comunidad, los transforman en tanto que
devienen agentes activos.

Los dos estudios cuantitativos aqui descritos presentan una gran
fiabilidad tanto por los tamanos de las muestras, la concordancia de los
resultados entre ambos y la coherencia con estudios anteriores centrados
en el mismo objeto. Sin embargo, los estudios cualitativos, aunque nos han
permitido indagar en los procesos que presentan un indudable potencial
para generar procesos de aprendizaje auténtico, tienen la caracteristica
de ser estudios de caso y por lo tanto no es legitimo generalizar sus
resultados. El contexto, formado entre otros elementos por el tipo
particular de programa ApS que comparten ambas universidades, no
puede ser separado de los contenidos analizados, que nos permiten
hablar de cruce de fronteras y de aprendizaje auténtico. Es por ello
que consideramos necesarios mas estudios cualitativos que examinen la
pertinencia de estos conceptos en diversos tipos de programas de ApS.

Los procesos de institucionalizacién que en estos momentos estan en
marcha en las universidades espaiiolas precisan en primer lugar definir
qué se entiende por ApS universitario, y en segundo lugar disponer de
mecanismos de evaluacion del impacto en los estudiantes (aprendizajes
y cambio personal) y en el servicio (impacto en la comunidad). En este
marco, consideramos que la conceptualizacion del ApS como aprendizaje
auténtico que aporta nuestro trabajo no es tan sélo un ejercicio académico,
pues puede operar como una de las herramientas de evaluacién del
impacto del ApS que demandan estos procesos de institucionalizacion,
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tarea que ya hemos empezado a avanzar en Garcia-Romero et al. (2021),
pero que requiere aun de una larga trayectoria.
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Resumen

El patio escolar representa un espacio educativo cargado de significatividad,
donde el ocio entre chicos y chicas se ve condicionado por las multiples
interacciones, en ocasiones desiguales, que se establecen de forma continuada
en la convivencia entre el alumnado. El objetivo de esta investigacion fue analizar
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las actividades e interacciones en el ocio y la satisfaccion del alumnado con un
patio de recreo de Educacion Primaria desde una perspectiva de género, después
de intervenir en €l con la intencién de impulsar el ocio activo. Para explorar
los objetivos de estudio, se realizaron entrevistas al profesorado y encuestas al
alumnado después de la intervencién y se recogieron dibujos y una escala grafico-
numérica del alumnado antes y después de la intervencion. De acuerdo con esta
metodologia mixta, los datos recibieron un tratamiento cualitativo y cuantitativo
en funcién de su naturaleza en un proceso de triangulacion de técnicas y fuentes.
Los resultados encontraron diferencias en el tipo de ocio (activo y pasivo) entre
las alumnas y los alumnos, tanto antes como después de la intervencion. La
intervencion consiguié impulsar el ocio activo, proporcionar zonas de ocio pasivo 'y
reducir las desigualdades de género en el contexto de intervencion, contribuyendo
a la aparicién de grupos homogéneos con mas frecuencia. Se identificaron zonas y
juegos compartidos entre las chicas y los chicos, como una zona de equilibrio con
neumaticos o la zona de juegos de mesa, y otras que continuaron generando la
separacion de alumnas y alumnos, como la mayoria de las modalidades deportivas
o los juegos tradicionales. Se hall6 un incremento significativo de la satisfaccion
del alumnado con la nueva realidad del patio después de la intervencion sin
diferencias en funcion del género del alumnado.

Palabras clave: ensefianza primaria, igualdad de oportunidades, deporte,
interaccion social, educacion para el ocio.

Abstract

The school playground represents an educational area that is full of
significance, where recreation between boys and girls is conditioned by the
multiple interactions, sometimes unequal, that are established continuously in
the coexistence between pupils. The school playground is an educational space
full of significance, where leisure time between boys and girls is conditioned by
the multiple interactions, sometimes unequal, that are established continuously
in the coexistence between pupils. To explore the study objectives, teacher
interviews and post-intervention student surveys were conducted and drawings
and a graphical-numerical scale were collected from students before and after
the intervention. In accordance with this mixed methodology, the data were
treated qualitatively and quantitatively according to their nature in a process
of triangulation of techniques and sources. The results found differences in the
type of recreational activities (active and passive) between female and male
pupils, both before and after the intervention. The intervention was successful
in promoting active recreational activities and providing passive leisure areas
and reducing gender inequalities in the intervention context, contributing to the
emergence of homogeneous groups more frequently. Areas and games shared
between girls and boys were identified, such as a tyre balancing area or the board
games area, and others that continued to generate the separation of boys and
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girls, such as the majority of sports or traditional game We found a significant
increase in pupils' satisfaction with the new reality of the playground after the
intervention with no differences according to the gender of the pupils.

Keywords: primary education, equal opportunity, sport, social interaction, lei-
sure education.

Introduccion

Durante el recreo el alumnado debe gestionar de forma autbnoma una serie
de interacciones consigo mismo, con otros y con el medio fisico, regulando
sus conductas en un entorno menos estructurado y con una menor
supervision del adulto (Ridgers et al., 2011). A través de estas interacciones
el alumnado da forma y transmite sus creencias sobre qué es ser un chico o
una chica, lo cual aparece sesgado por los estereotipos de género imperantes
en una determinada cultura (Boyle et al., 2003; Pawlowski et al., 2014).
Por tanto, mediante las interacciones constantes acontecidas y cargadas de
significatividad durante el momento de recreo en la escuela (Luis et al.,
2020), docentes y discentes son agentes activos en la construccion de género.

Enla etapa de Educacion Primaria, uno de los elementos que contribuye
a favorecer estas interacciones en el recreo es el juego, que aparece
cruzado por las creencias que el profesorado y el alumnado atribuyen
al género, e impulsa la construccion ideolégica del mismo (Boyle et
al., 2003). Luis et al. (2020) demostraron que el juego condicioné la
creacion espontanea de grupos de alumnado, mostrando una tendencia
segregadora y la existencia mas frecuentes de grupos homogéneos en el
recreo. En la misma linea, Boyle et al. (2003) y Pawlowski et al. (2014)
observaron una mayor presencia de grupos del mismo género durante
el recreo y Gil-Madrona et al. (2014) evidenciaron que el juego solo fue
compartido a veces entre las alumnas y los alumnos. Se coincide en que
las preferencias lidicas de las chicas y los chicos denotan la ideologia
social sobre el género y determinan el uso que hacen del espacio y
los equipamientos, apareciendo, en consecuencia, juegos mas activos
o pasivos (Amholt et al., 2022; Graham et al., 2021). Al respecto, la
evidencia sobre el desarrollo de juegos mas activos en chicos es amplia,
en comparacion con las actividades de las chicas, quienes suelen mostrar
conductas mas sedentarias o menos activas en el patio (Baquet et al.,
2018; Graham et al., 2021; Méndez-Giménez, 2020; Ridgers et al., 2011;
Suga et al., 2021). Las investigaciones de Boyle et al. (2003), Massey et
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al. (2018), Pawlowski et al. (2014) o Ridgers et al. (2011) en Educacion
Primaria encontraron una mayor inclinaciéon de los chicos hacia los
juegos deportivos, mayoritariamente los de equipo y pelota; mientras que
las chicas mostraron preferencia por actividades como pasear y hablar,
juegos simbdlicos, relacionales y activos con menor contacto fisico.

En este contexto es necesario destacar que una de las consecuencias
de la ideologia de género (androcentrista) que impera en el recreo,
como resultado del juego y las interacciones que alberga, es el dominio
agresivo, mayoritariamente masculino, del espacio, que puede reducir las
oportunidades ladicas de las chicas y algunas minorias de chicos (Spears,
2020) y albergar situaciones discriminatorias (Bobby y Yoyok, 2023). Algunos
trabajos previos (Luis et al., 2020; Pawlowski et al., 2014; Ridgers et al., 2011,
Salas y Vidal-Conti, 2020) coincidieron en que la construccion tradicional del
patio y los estereotipos de género asumidos por el alumnado dan forma a la
siguiente panoramica: patios dominados por deportes de pelota, practicados
mayoritariamente por alumnos, que desplazan a la periferia a la mayoria del
alumnado (generalmente chicas), los cuales asumen dicha situacién, adaptan
el ocio a sus oportunidades y manifiestan comportamientos mas pasivos.

En suma, el patio representa una mezcla de elementos que son
trasmisores de género y que describen una situacion desigualitaria
y compleja. Estudios recientes continian resaltando la necesidad de
profundizar en el conocimiento del recreo, como entorno cargado de
significatividad y autogestionado por el alumnado (Graham et al., 2021).
La literatura previa ofrece importantes datos sobre el estado del ocio en
el patio, las interacciones que se generan o las dificultades que encuentra
el alumnado para jugar e interaccionar. No obstante, son mas reducidos
los estudios que analizaron las consecuencias de intervenciones en estos
espacios, la mayoria de ellas centradas en la cantidad y oportunidades de
practica fisico-deportiva generadas tras la intervencién (e.g. Graham et
al., 2021; Massey et al., 2018; Méndez-Giménez y Pasalli-Manteca, 2018).
Esta investigacion pretende contribuir a esta linea de accion tematica,
atendiendo al siguiente objetivo general: indagar sobre el ocio (juegos y
zonas utilizadas) y la satisfaccion del alumnado después de intervenir en el
patio de un centro educativo de Educacién Primaria desde una perspectiva
de género. Concretamente, se persiguen los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los cambios en las actividades e interacciones surgidas
en el ocio durante el recreo tras una intervencién sobre un patio
escolar desde una perspectiva de género.
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2. Indagar sobre la satisfaccion con la oferta y organizacion ladica
del recreo tras la intervencion y las posibles diferencias en las
actividades e interacciones en funcion del género del alumnado.

Método

Para alcanzar los objetivos de estudio se emple6é una metodologia mixta,
cuyos datos recibieron un tratamiento cualitativo y cuantitativo en funcién
de su naturaleza en un proceso de triangulaciéon de técnicas y fuentes.

Contexto e intervencion

El estudio se implementé en un municipio del sur de la Comunidad
de Madrid (Espafa) en un centro de titularidad publica de Educacion
Primaria con 658 estudiantes escolarizados (358 chicos y 271 chicas). En
este centro existia un programa de patios en el cual se ofrecian balones
al alumnado para su juego libre y se regulaba los turnos de uso de las
pistas polideportivas segiin los niveles educativos (Figura D).

FIGURA I. Organizacién y distribucién del patio antes de la intervencién

De acuerdo con estos antecedentes, se planificaron y desarrollaron
diversas actuaciones en las que participaron: estudiantado universitario,
alumnado de Primaria, profesorado del centro y el equipo investigador.
El planteamiento, apoyado en una concepcion socio-ecologica del patio
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(Graham et al., 2021), no buscaba intervenir mediante juegos dirigidos por
el adulto, sino generar un entorno semiestructurado (mediante normas,
provision de materiales y delimitacion de zonas), que permitiera al alumnado
desarrollar su comportamiento lidico con autonomia. El patio fue dividido
en tres zonas: blanca o de descanso, amarilla o de ocio alternativa y azul o
deportiva. Las tres zonas se hicieron visibles mediante la senalizacion de los
elementos fisicos (farolas, vallas, suelos...) del centro educativo con dichos
colores. El alumnado. en coordinacion con la Técnica de Integracion Social!
del colegio. establecié unas normas para el uso de cada area (por ejemplo, la
imposibilidad de jugar con balones fuera de la zona deportiva). La normativa
fue expuesta y visible en el patio. Asimismo, en cada uno de estos espacios
se marcaron rincones donde se ofrecieron juegos variados, tanto pasivos
como activos, que gestionaban sin la direccién del profesorado (Figura
IT y Tabla D). Se reservé un espacio libre de rincones donde el alumnado
pudiese disfrutar de un ocio menos orientado y se modifico la estética del
patio con algin mural y otras decoraciones. Se regularon los turnos de
juego para los diferentes niveles educativos en algunos de los rincones y se
formoé y sensibilizo al profesorado sobre las desigualdades de género que se
producen en el recreo.

FIGURA Il. Organizacién y distribucién de las zonas del patio y sus rincones después de la intervencion

NI
_—m
Chapas

Baloncesto . /

Al

Colpbol- N
balonmano "

Cscalada

Pimpoon
Dianas de
lanzamiento

! Profesional responsable del desarrollo de las habilidades sociales y la autonomia del alumnado
en situacion de riesgo en el centro educativo, interviniendo con las nifias y nifnos, sus familias, el
profesorado y otros posibles agentes sociales implicados.
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TABLA 1. Descripcion de las zonas y rincones del patio

Zona Rincones Descripcién
. Zona cubierta con bancos, cojines, plantas y otros elementos
Chilling zone )
decorativos.
- ) Espacio cubierto con pizarras colgadas y mesas en las que poder
Rincén de pintar spa P 8 / auep
Blanca o dibujar.
descanso | Rincén de juegos | Espacio cubierto con mesas y sillas y un carro con juegos de mesa
de mesa que se sacaba durante el recreo.
. Pared cubierta con carteles de deportistas importantes en deportes
Mural deportivo o . [
tipificados tradicionalmente para el género opuesto.
Dibujos en los Zona de hormigdn con dibujos de rayuelas, laberintos, circuitos,
suelos huellas... pintadas en suelo.
Rincén de chapas ,
Zona de arena en la que se ofrecian tapones.
o tapones
Rincon de gomas | Zona de arena y arboles en la que habia una goma eléstica entre
elasticas y tela arboles y otras gomas elasticas libres que se proporcionaban durante
de arafia el recreo.
Amarilla o Espacio con un libro de nudos graduado por niveles de dificultad y
o de ocio | Rincén de nudos . )
cuerda de nailon cortada para practicar nudos.
alternativo
Rincon de combas | Espacio en el que se proporcionaban cuerdas durante el patio.
Rincon de Zona con neumaticos fijados en perpendicular al suelo y otros sin
equilibrio y ruedas | fijar.
Desafio fisico Espacio en el que cada dos semanas se sacaba un cartel plastificado y el
cooperativo material necesario para superar el desafio (Velazquez-Callado, 2016).
Libre La zona interior de la zona amarilla quedd diéfana con la intencién de
albergar ocio no estructurado, como juegos de persecucion.
Una pista polideportiva con dos campos dibujados en sentido
Datchball | pis'a pOldep P ‘
horizontal.
) Media pista polideportiva con dos porterias moviles en sentido
Deporte libre a pista p por P .
horizontal para practicar deportes no prefijados.
Colpbol o Media pista polideportiva con dos porterias moviles en sentido
Azl o balonmano horizontal para practicar estos deportes.
deportiva | Baloncesto Canastas situadas en diversos puntos de la zona deportiva.
o, Mesas en las que se extendian redes mdviles y se proporcionaban
Pimpon
palas.
Dianas Pared con blancos dibujados con diferente puntuacion.
Rocédromo/ Pared en un lateral del edificio con alrededor de 10 metros de
escalada rocédromo y suelo acolchado.

Fuente: Elaboracién propia.
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Participantes

Se conté con la participaciéon del profesorado y el alumnado para
recabar informacion. En relacion con el profesorado, se desarrollaron
diez entrevistas semiestructuradas. En la selecciéon por conveniencia
y accesibilidad del profesorado se aplicaron criterios para alcanzar
cierta heterogeneidad en el discurso. Por ende, participaron ocho
mujeres y dos hombres con edades comprendidas entre los 30 y los
56 afios, diferentes afios de experiencia profesional y longevidad en
el centro educativo (desde un curso académico a mas de diez), que
poseian diferente especialidad (Educacion Fisica, equipo directivo,
tutores, Técnica de Integracion Social y Equipo de Orientacion
Psicopedagodgica) e impartian docencia en distintos niveles educativos
(de 1° a 6° de Educacion Primaria). El alumnado cumpliment6
diferentes instrumentos de investigaciéon en una seleccién aleatoria
con la intencion de que participara el estudiantado de todos los
niveles educativos. Por un lado, 66 personas de 1° a 6° completaron la
escala grafico-numérica de 1 a 3 (31 chicos y 35 chicas, M=9.06 anos,
DT=2.05). Por otro lado, 15 chicas y 10 chicos de 1° a 6° de Educacién
Primaria realizaron un dibujo de su patio antes (chicas, M=8.5 afios,
DT=1.99; chicos, M=7.9 afios, DT=1.45) y después de intervenir en
él (chicas, M=9.13 anos, DT=2.17; chicos, M=8.2 afios, DT=1.48). En
la encuesta participaron 98 sujetos de 3° a 6° de Educacion Primaria
(47 chicas y 51 chicos, M=10.01 afios, DT=1.2). La seleccién y acceso
al profesorado y alumnado participante tras la intervencion estuvo
condicionada por la situacién de confinamiento vivida a partir de
marzo de 2020, produciéndose una pérdida de participantes en la
recogida de los dibujos y escalas grafo-numéricas antes y después de
la intervencion.

Instrumentos

Las entrevistas se desarrollaron siguiendo las recomendaciones de
expertos (e.g., Kvale y Brinkmann, 2009). Se elaboré un guion previo
disefiado por el equipo investigador con la intencion de recabar la
informacién que permitiera explorar los objetivos de estudio (Tabla ID).
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Para asegurar el rigor en las entrevistas, se llevo a cabo una entrevista
piloto para ajustar el guion y familiarizar al entrevistador. La duracion
de las diez entrevistas oscil6é entre 17 y 36 minutos y fueron grabadas
en audio.

TABLA 1. Disefio del guion en relacién con los objetivos de estudios: ejemplos de preguntas

Obijetivo de investigacion Cuestiones del guion

(Podria describirnos cémo era el patio antes

1. Analizar los cambios en las actividades e de introducir los nuevos cambios: sus juegos,
interacciones surgidas en el ocio durante el actividades, interacciones...?

recreo tras una intervencion sobre un patio (Actualmente aprecia alguna diferencia entre los
escolar desde una perspectiva de género juegos o actividades més frecuentes en los chicos y

en las chicas? En caso afirmativo ;cuales?

2. Indagar sobre la satisfaccion con la oferta
y organizacion ludica del recreo tras la iCémo valora el alumnado en la actualidad el patio
intervencion y las posibles diferencias en de recreo?

funcién del género del alumnado

Los dibujos, cuyo propésito fue que el alumnado representara
libremente su recreo, son instrumentos Utiles que fueron utilizados en
investigaciones previas sobre este problema de investigacién (Alonso-
Sanz, 2017). Este instrumento fue disefiado por el equipo investigador,
dejando un espacio blanco para el propio dibujo y recogiendo datos
sobre el género, la edad, el nivel educativo y unas siglas para identificar
al alumnado. La escala numérica 1 a 3 se incluy6 en este instrumento y
se acompaiié de una representacion grafica con caras, siendo el nivel
3 el maximo nivel de satisfaccion de la escala e identificado por una
cara sonriente y el 1 el minimo nivel simbolizado por una cara triste.
Con la aplicacién de los dibujos y la escala se buscé indagar sobre las
creencias del alumnado de 1°y 2° de Educacién Primaria. La encuesta
fue disenada ad hoc para valorar la propia intervencion. Se aplico
al alumnado de 3° a 6° de Educacion Primaria. Se recogieron, entre
otras cuestiones, algunas relativas al género, edad, nivel educativo, asi
como una cuestion de eleccion simple y cuatro cuestiones de eleccion
multiple relacionadas con el ocio en el patio (Tabla IIID).
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TABLA ll. Ejemplos de preguntas realizadas en la encuesta

Tipo de cuestion | Cuestiones

Mi zona preferida del patio es...

* Amarilla o de ocio alternativo
*  Azul o deportiva

* Blanca o de descanso

Eleccién simple

En el patio de recreo suelo... (puedes marcar dos opciones)

* Paseary charlar

» Descansar

Eleccién multiple * Jugar sin materiales (juegos como zombie, escondite...)

* Jugar con materiales (combas, juegos de mesa, tapones...)

*  Practicar deportes (baloncesto, balonmano, balén prisionero, datchball...)
+ Otra

Fuente: Elaboracion propia.

Procedimiento

Al inicio del curso 2019/2020, se plante6 el proyecto al equipo
directivo y al Claustro del centro educativo, quienes manifestaron su
interés y consintieron participar en el proyecto. Tras esto, se entregd y
recogio un consentimiento informado a todas las familias, asegurando
el tratamiento anénimo y confidencial y la participacién voluntaria
del alumnado en la investigacion. Durante los meses de noviembre
y diciembre de 2019, se disefaron y aplicaron los instrumentos para
recoger los dibujos y las escalas de los escolares, los cuales fueron
entregados por los tutores y tutoras en sus aulas (previa explicacién
y formacion a estos). La intervencion se desarrollé a finales del mes
de diciembre de 2019 y principios de enero de 2020. La recogida
de datos tras la intervencion se llevé a cabo en el mes de abril de
2020, durante el periodo de confinamiento, aplicando todos los
instrumentos (encuesta, escalas, dibujos y entrevistas al profesorado)
con herramientas telematicas. Las encuestas, escalas y dibujos fueron
recogidas utilizando Google Forms mediante correos enviados a las
familias del alumnado. Las entrevistas al profesorado se desarrollaron
con videollamadas, usando la aplicacion Zoom (Figura III).
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FIGURA II. Cronologfa del procedimiento de investigacidn

Julio a octubre de 2019 Contacto Noviembre y dicembre 2019
con el centro y recogida de —| Diseiio y aplicacion de dibujos y
consentimientos informados escalas

Abril de 2020

Diciembre 2019 v enero 2020 Recogida en linea de encuestas,
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Fuente: Elaboracion propia.

Anadlisis y tratamiento de la informacion

Los datos recabados del profesorado y el alumnado fueron analizados en
un proceso de triangulacion de fuentes. La informacion proveniente de
las entrevistas al profesorado se traté con Atlas.ti, version 8. Se procedi6
con un analisis inductivo profundo y simultaneo (Saldafa, 2015), con
tres ciclos de codificacion: abierta, axial y selectiva (Strauss y Corbin,
20106). La codificaciéon abierta fue inductiva y condujo a identificar
categorias sobre los juegos del patio y los cambios surgidos en torno
a estos tras la intervencion. La codificacion axial establecié relaciones
entre categorias y favorecio su ordenacion en grupos de categorias. Para
ello, se utiliz6 una clave numérica (2., 2.1., 2.1.1...) para jerarquizar las
relaciones entre categorias. Por ultimo, la codificacion selectiva refind
las categorias y profundizé en algunas de ellas de forma inductiva,
apareciendo nuevas categorias, que fueron identificadas con la sigla X
en la clave numérica previa (por ejemplo, 2.X. o 2.4.X) para mantener el
orden jerarquico y relacional del analisis. Las categorias y sus relaciones
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son presentadas en los resultados (Figuras IV, V y VI). La codificacion de
los dibujos del alumnado fue inductiva y las categorias se exponen en
los resultados (Tabla IV). Ademas, en todos los procesos de codificacion
cualitativa se emplearon las herramientas de Atlas.ti para generar redes y
explorar la co-ocurrencia codigo-cédigo y codigo-documentos. Los datos
provenientes de las escalas y la encuesta al alumnado se trataron con
SPSS, version 28. Se desarrollaron analisis descriptivos de frecuencias,
porcentajes y medias. Se aplicaron las pruebas de X* de Pearson para
analizar las diferencias entre la zona preferida del alumnado y el género
y la prueba de t de student para analizar las diferencias en la escala
grafico-numérica antes y después de la intervencion, calculando el
tamano del efecto con la férmula de Cohen.

Resultados

Analisis de los cambios en las actividades e interacciones surgidas en el ocio
durante el recreo tras la intervencion desde una perspectiva de género

En las entrevistas al profesorado se reflejaron diferencias en el tipo de
ocio escogido por chicas y chicos, siendo la practica fisico-deportiva
menos habitual en las chicas. Sin embargo, a pesar de esta diferencia,
el profesorado manifesté6 que el ocio femenino tras la intervencion fue
mas activo, vinculando esto a la participacion en juegos de la zona de
ocio alternativo y algunas modalidades deportivas, como se justifica a
continuacién (Figuras IV y V):

“-Antes del cambio- ...las ninas, generalmente, lo que hacian
anteriormente era estar en las escaleras hablando, desayunando y como
mucho paseando...” (Profesora Pedagogia Terapéutica).

“Yo si que he observado una mayor actividad y participacién en otro
tipo de actividad que las ninas anteriormente no tenian ni existian, si es
que lo tnico que hacian era o bien caminar o estar sentadas” (Profesora
Pedagogia Terapéutica).

“Con la puesta en marcha del programa de patio he visto que todo
eso se ha igualado muchisimo y es fantastico ver como tanto nifios y
niflas juegan a deportes de equipo en los que antes era como terreno
exclusivamente para el género masculino” (Profesor 6°).
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FIGURA IV. Ocio antes de la intervencién en el patio desde la perspectiva de género
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Fuente: Elaboracion propia.

FIGURA V. Ocio después de la intervencidn en el patio desde la perspectiva de género
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Fuente: Elaboracion propia.
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No obstante, las actividades deportivas fueron identificadas como las
mas segregadoras, incluso después de la transformaciéon. La zona amarilla
o de ocio alternativo impulsé la formacién de grupos heterogéneos y una
participacién mixta, aunque las chicas mostraron una preferencia mayor
por esta zona. De este modo lo expresa el profesorado:

Antes del cambio- “los chicos mas deporte y las chicas mas otro tipo de
juegos, pero no habia mucha diferencia tampoco” (Profesor 3°).

Antes del cambio- “Espacios que se dejaban para el futbol, siempre
chicos, y eso si que me ha llamado la atencion porque en otros colegios
donde he estado hay mas equilibrio, pero aqui la verdad es que no he
visto ninguna” (Profesora 1°).

Después del cambio- “La otra zona donde esta la cuerda, la goma, los
neumaticos, las actividades de juegos tradicionales... pues he visto que
hay mas equilibrio entre la participacion de chicos y chicas” (Profesora
1°).

Profundizando sobre la zona de ocio alternativo, existié cierta
discrepancia sobre los juegos de comba, que fueron percibidos como
una actividad segregadora desarrollada mayoritariamente por las chicas:

“Los juegos de comba normalmente son mas las nifias” (Profesora de
Pedagogia Terapéutica).

Asimismo, existi6 una tematica preocupante para el profesorado antes
y después de la intervencion: la segregacion del alumnado que gener6
el futbol. No obstante, el profesorado reconocié que esta preocupacion
fue superior antes de la intervencion. De hecho, tras el cambio del patio,
el dia que se podia jugar al futbol, en el espacio de deporte libre, perdio
relevancia para el alumnado. Los siguientes extractos justifican estos
resultados:

“El fatbol se sigue considerando o siguen jugando mas nifios, pero a lo
mejor es un poco inevitable, pero evidentemente los niflos tienen mas
posibilidades de hacer otro tipo de juegos y las nifias también —tras
cambiar el patio-” (Equipo directivo).

“Balones para todas las clases, esos balones solamente se adjudicaban
a los chicos, que eran los que querian jugar al fatbol, algunas chicas,
pero muy pocas muy pocas, eran admitidas dentro de esos grupos, pero
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no la mayoria. Si alguna chica queria jugar no era bien recibida, porque
decian que no jugaba bien o que ellos jugaban mejor y el resto de los
espacios, donde no se jugaba al fatbol, era el espacio que utilizaba el
resto del alumnado, (...) y andaban en zonas como pidiendo un poco
permiso para poder estar por ahi sin molestar a la actividad del fatbol”
(Profesora 4°).

“Ademas tenian un dia puntual donde podian utilizar un espacio,
que yo creo que al principio se utilizaba mas para fatbol, pero que
luego tampoco le dan tanta importancia a ese dia en concreto, sino que
prefieren a jugar otro dia al datchball... no es algo tan preocupante
para ellos ahora” (Profesora 4°).

Analizando los estereotipos de género manifestados en el recreo, las
entrevistas con el profesorado mostraron que la intervencion repercutioé
sobre estos (Figura VI), incidiendo sobre tres elementos: los propios juegos
y deportes (con una mayor participacion femenina en juegos activos);
los agrupamientos de alumnado (apareciendo grupos heterogéneos
con mas frecuencia); y el propio profesorado (mas sensibilizado con
la problematica e implicado en el recreo). A pesar de las diferencias
entre las preferencias ludicas de alumnas y de alumnos, los tipos de
juegos y actividades ofrecidas garantizaron la formacion de grupos mas
homogéneos, lo cual fue resaltado por el profesorado:

“La zona de descanso (...) todavia sigue un mayor nimero de ninas
que se baja para dibujar, colorear... pero es verdad que en la otra zona
donde habia bancos y cojines, es verdad que ya hay muchos nifios (...)
juegos como la comba han entrado muchos nifios de mi clase, la zona
de las ruedas ha hecho que muchos grupos mixtos se pongan ahi a
hablar tranquilamente o a jugar...” (Profesora 5°).

Asimismo, la reivindicacién de deportistas femeninas o masculinos en
deportes estereotipados, ubicada en la zona de descanso, fue valorada
positivamente por el profesorado, como expresa la siguiente docente:

“A mi lo que me ha sorprendido mas es lo de los carteles de la entrada,
de mujeres deportistas, ... me ha parecido genial que ese tema que
es un poco tedrico se haya puesto en practica y me he dado cuenta
de que el deporte puede ayudar un montén a romper estas barreras”
(Profesora 2°).
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FIGURA VL. Influencia de la intervencién en los elementos transmisores de estereotipos de género
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Ademas, la intervencion sobre el patio también incidié sobre el
profesorado y su sistema de creencias, sensibilizandolo con el problema y
comprometiéndolo con la necesidad de cambio, lo cual supuso un apoyo
para que el ocio se desarrollara en el patio en igualdad de oportunidades
para alumnas y alumnos. Asi se justifica en las siguientes citas:

“Me hizo recapacitar y reflexionar sobre cémo influimos en los
estereotipos de género de una manera involuntaria y en momentos en
donde pensamos que no pasa” (Profesora 4°).

“Al final es cierto que estas acostumbrado a unos patios muy
similares (...) y le das la normalidad que ves, (...) entonces no te pones
a pensar en profundidad pues es verdad que alli estan siempre estos
en aquel rincon, o estin estos siempre jugando al futbol en el centro y
como que se hacen los duenos” (Profesor 3°).

La perspectiva del profesorado en relacion con los tipos de juegos en
el recreo fue coherente con los resultados de las encuestas y los dibujos
del alumnado (Tabla IV). Concretamente en relacion con los dibujos, se
pudo apreciar como las poses estiticas fueron representadas con mas
frecuencia por las chicas (seis dibujos), aunque su representacién se
redujo en los dibujos posteriores a la transformacion del patio (un dibujo).
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TABLA V. Ocio representado por el alumnado antes y después de la intervencion desde la

perspectiva de género

Numero de citas
Actividades intervencién ntervencién.
Chicas Chicos Chicas Chicos
Actividad: neuméticos 0 0 7 3
Escalada 0 0 5 3
Dibujos de suelo 0 0 6 2
Gomas entre arboles 0 0 4 1
Actividad de salto 2 0 3 0
Zona de descanso 0 0 1 2
Expresion Corporal 0 0 2 1
Baloncesto 1 0 1 1
Futbol 2 3 2 0
Tenis de mesa 0 0 1 1
Baloén prisionero 0 0 0 1
Balonmano 0 0 0 1
Columpios 0 0 1 0
Datchball 0 0 0 1
Deporte libre 0 0 0 1
Actividades locomotoras: pilla-pilla, correr... 9 1 1 0
Presencia (personajes estaticos) 6 0 1 0
Zona de combas 0 0 1 0
Tomar el desayuno 0 1 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

Asimismo, dos alumnos también mostraron preferencia por actividades
pasivas, representaron la zona de descanso en sus dibujos o se reflejaron
tomando el desayuno en el recreo. Las alumnas dibujaron con mayor
frecuencia actividades ladicas alternativas, como los neumaticos (siete
representaciones), los juegos de carrera (especialmente antes del cambio,
nueve representaciones), actividades de salto (antes y después del cambio,
con dos y tres representaciones, respectivamente), los dibujos de suelo
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(seis dibujos) o las gomas entre arboles (cuatro dibujos), entre otras
actividades. Por el contrario, los chicos mostraron mayor preferencia
por actividades deportivas, representando en sus dibujos una amplia
variedad de deportes, como el fitbol (cuatro dibujos), el balonmano,
balén prisionero o el deporte libre (un dibujo de cada uno). Este y
otros deportes, como el baloncesto o el tenis, fueron representados por
las alumnas y los alumnos, asi como los chicos también representaron
actividades alternativas, como los neumaticos (3 dibujos), los dibujos en
suelos (dos representaciones) o la escalada (3 dibujos).

De acuerdo con estos resultados, las encuestas evidenciaron que
la actividad favorita de las chicas fue mas pasiva, concretamente,
pasear y hablar (42.5%, Tabla V). En el caso de los chicos, las
actividades favoritas fueron las deportivas (32.3%). En el marco de la
actividad fisico-deportiva parece relevante que los juegos, con o sin
materiales, no deportivos mostraron cantidades mas equilibradas de
alumnas (12.6% y 29.9%, respectivamente) y alumnos (14% y 25.8%,
respectivamente).

TABLA V. Actividades mas frecuentes en el patio de recreo, respuestas a la cuestion de eleccién
multiple: “En el patio de recreo suelo.. (puedes marcar dos opciones)”

Género

Actividades Chica Chico

n % n %
Pasear y charlar 37 42.5 24 25.8
Descansar 2 23 2 22
Jugar sin materiales (zombie, escondite...) 26 29.9 24 25.8
Jugar con materiales (combas, juegos de mesa, tapones...) 11 126 13 14
Practicar deportes (baloncesto, balén prisionero, datchball...) 8 9.2 30 323
Otro 3 34 0 0
Totales 87 100 93 100

Nota: n=nlimero; %=porcentaje.
Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con los hallazgos de las entrevistas al profesorado, en
las encuestas se obtuvo que el género influyé en la eleccion de la zona
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preferida del patio, x2(2)=13.75, p=<.001. Las zonas preferidas por las
chicas fueron la de ocio alternativo (n=22) y de descanso (n=12), mientras
que los chicos eligieron la zona deportiva como la favorita con mayor
frecuencia (n=33, Figura VID).

FIGURA VII. Zonas favoritas del patio en funcién del género del alumnado, respuestas a la cuestion
de eleccion simple: “Mi zona preferida del patio es..”
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El analisis de las zonas por tipo de actividad y género fue congruente
con las evidencias de los dibujos y las entrevistas. Los chicos prefirieron
el rincon de chapas (n=9), los desafios fisicos cooperativos (n=15, Tabla
VD) y casi todos los juegos de la zona deportiva (Tabla VII). Las alumnas
mostraron mas atraccién que los alumnos por el resto de los rincones de
la zona de descanso (Tabla VIID), a excepcion del rincén chilling zone
(21 chicas y 19 chicos), asi como por otros juegos como: las combas
(n=16), los dibujos en el suelo (n=10) y la escalada (n=24). Los juegos
que presentaron una mayor similitud entre el nimero de chicas y de
chicos que los frecuentaron fueron: (a) el rincoén chilling zone de la
zona azul; (b) los nudos, las ruedas y equilibrio, las gomas elasticas y
tela de arana de la zona amarilla; (c) el datchball y las dianas en la zona
deportiva.
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TABLA VI. Rincones v juegos favoritos en la zona de ocio alternativo en funcién del género
del alumnado, respuestas a la cuestion: “En la zona amarilla o de ocio alternativo, los juegos y
actividades del patio las que més me gustan son... (puedes marcar dos)”

Género
Rincén/juego Chica Chico
n % n %

Dibujos en los suelos 10 133 5 6.3
Rincén de chapas 0 9 113
Rincén de gomas elasticas y tela de arafia 5 6.7 5 6.3
Rincén de nudos 2 2.7 3 38
Rincén de combas 16 21,3 5 6.3
Rincén de equilibrio y ruedas 36 48.0 37 46.3
Desafio fisico cooperativo 3 4 15 188
Ninguno 3 4 1 13
Totales 75 100 80 100

Nota: n=nlimero; %=porcentaje; 28 alumnas y 29 alumnos marcaron dos rincones como los favoritos.

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA VII. Rincones y juegos favoritos en la zona deportiva en funcion del género del alumnado,

respuestas a la cuestion: “En la zona azul o deportiva, los juegos y actividades del patio las que mds

me gustan son... (puedes marcar dos)”

Género

Rincén/juego Chica Chico

n % n %
Datchball 23 311 21 231
Deporte libre 14 18.9 28 30.8
Colpbol o balonmano 54 9 9.9
Baloncesto 54 8 8.8
Pimpén 1 14 9 9.9
Rocédromo o escalada 24 324 15 16.5
Dianas 1 14 1 1.1
Ninguno 3 4.1 0 0
Totales 74 100 Pl 100

Nota: n=ntimero; %=porcentaje; 27 alumnas y 40 alumnos marcaron dos rincones como los favoritos.

Fuente: Elaboracion propia.
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TABLA VIII. Rincones v juegos favoritos en la zona blanca en funcién del género del alumnado,
respuestas a la cuestion: “En la zona blanca o de descanso, los juegos y actividades del patio que
mas me gustan son... (puedes marcar dos)”

Género
Rincén/juego Chica Chico
n % n %

Chilling zone 21 36.2 19 30.6
Rincdn de pintar 13 224 8 129
Rincén de juegos de mesa 22 379 19 30.6
Ninguno 2 34 16 25.8
Totales 58 100 62 100

Nota: n=ntimero; %=porcentaje; 11 alumnas y 11 alumnos marcaron dos rincones como los favoritos.
Fuente: Elaboracion propia.

Satisfaccion con la oferta y organizacion ludica del recreo tras la
intervencion en funcion del género del alumnado

Los cambios influyeron de forma significativa en la satisfaccion con el
patio, siendo superior después del cambio (M=2.65, DT=0.59) que antes
de este (M=2.8, DT=0.40), como confirmé la prueba de t, t(65)=-2.09,
p=.04. Aplicada la férmula de Cohen, el tamaifio del efecto fue mediano,
d=.58. La prueba de t no inform6 de ninguna diferencia significativa en
el incremento de la satisfaccion en funciéon del género del alumnado.
Asimismo, los hallazgos de las entrevistas confirmaron estos resultados
y el profesorado declar6 percibir a su alumnado feliz e interesado
disfrutando en la nueva dinamica del patio (14 citas):

“Pues lo valora de 1 a 10, un 10, es que me lo han dicho personalmente,
me han dicho que estaban supercontentos y que estaban deseando
pues que se terminaran algunas actividades que les quedaban para
participar en todas” (Profesora 1°).

Discusion

El primer objetivo de este trabajo fue analizar los cambios en las actividades
e interacciones surgidas en el ocio durante el recreo tras la intervencion
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desde una perspectiva de género. Independientemente de la fuente de
informacién (profesorado o alumnado) y del instrumento (dibujos o
encuestas), los resultados evidenciaron como las chicas mostraron una
mayor preferencia por la zona de descanso y las actividades lidicas mas
pasivas, como pasear y hablar; mientras que los chicos presentaron una
mayor inclinacién por los juegos activos, especialmente los incluidos
en la zona deportiva y algunos de la zona de ocio alternativo, como las
chapas o los desafios fisicos cooperativos. Esta percepcion dual del ocio
fue encontrada antes y después del cambio del patio. Estos resultados
contribuyen a reforzar la tendencia hallada en multiples estudios que
reflejaron que durante el recreo las chicas muestran menores niveles de
actividad fisica (Méndez-Giménez, 2020; Ridgers et al., 2011; Suga et al.,
2021), incluso tras intervenirse en el patio (Baquet et al., 2018). En esta
misma linea, los hallazgos son coherentes con los obtenidos en otros
estudios (Massey et al., 2018; Graham et al., 2021), mostrando cémo
el tipo de juego actia como elemento divisor de grupos de alumnado,
siendo las chicas mas propensas a desarrollar comportamientos mas
sedentarios y preferir areas mas sociales y los chicos mas propensos a
juegos activos y areas mas deportivas.

No obstante, los resultados hallaron como el ocio activo de las alumnas
y algunos habitos de ocio pasivo en el alumnado fueron modificados
tras la intervencion. De acuerdo con lo reflejado en los dibujos del
alumnado y lo declarado por el profesorado, la bipolaridad de un recreo
en el que los chicos, mayoritariamente, practicaban deportes de equipo
y de pelota y las chicas realizaban, con mayor frecuencia, actividades
mas pasivas o juegos locomotrices de salto o carrera fue menos acusada
después de intervenir en el patio. A pesar de esa preferencia por juegos
mas pasivos en las chicas, justificada en las entrevistas, los dibujos y
las encuestas, los resultados evidenciaron que la intervenciéon consiguio
incrementar la participacioén en juegos activos por parte de las alumnas,
asi como se encontré como el nimero de juegos en los que participaron
tanto chicos como chicas fue mas amplio. Estos hallazgos contrastan
con lo obtenido por Castillo-Rodriguez et al. (2018), cuya intervencion,
relacionada con la redistribucion del espacio y la oferta de actividades
en dichos espacios, propicié una ampliacién y diversificacion del ocio
activo escogido por chicas; pero, sin embargo, gener6é una reduccion
del nimero de juegos escogidos por los chicos, siendo el futbol la
actividad mas practicada (alrededor del 60% de los chicos). Por el
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contrario, los resultados son coherentes con el estudio de Graham et al.
(2021), en el que una intervencién con una orientacién socio-ecologica,
que atendio6 al ocio activo y pasivo, diversificé el nimero de actividades
jugadas por las alumnas y los alumnos. Sobre esta tematica, los dibujos
y encuestas al alumnado y las entrevistas al profesorado encontraron
que la apariciéon de ciertos juegos deportivos, como el datchball o la
escalada, y algunos juegos incluidos en la zona de ocio alternativo,
como los dibujos en suelo, los juegos de combas o los juegos de
equilibrio en los neumaticos, fueron responsables del incremento del
ocio activo entre las chicas. Ademas, las encuestas mostraron cOomo
la chilling zone o los juegos de mesa contribuyeron a que los chicos
encontraran espacios para el ocio pasivo en las dinamicas del recreo.
El incremento de la participacion en las chicas en dindmicas lddicas
mas activas fue recogido en otras intervenciones como las de Castillo-
Rodriguez et al. (2018), Graham et al. (2021) o Massey et al. (2018).
En linea con el trabajo de Graham et al. (2021), los hallazgos de esta
investigacion reforzaron que las areas de trepa, como los rocédromos o
areas con cuerdas o neumaticos, contribuyeron a incrementar los niveles
de actividad fisica en chicas, pudiendo minimizar las consecuencias
de la masculinidad hegemonica en un espacio dominado por pistas
deportivas mayoritariamente masculinas (Amholt et al., 2022; Salas y
Vidal-Conti, 2020; Spears, 2020).

De acuerdo con esta reorganizacion y oferta compartida de juegos en
los patios, los resultados encontraron como ciertas actividades deportivas,
como el datchball, y varios de los juegos de ocio alternativo albergaron
una cantidad mas equilibrada de chicas y chicos, mas concretamente la
zona de equilibrio con neumaticos y el rincén de nudos. Asimismo, los
juegos de mesa y la chilling zone generaron espacios de juego compartido
entre alumnas y alumnos en la zona de descanso. Si bien los resultados
de las encuestas y los dibujos reflejaron que tanto las alumnas como los
alumnos utilizaron estos espacios, no es posible aseverar que dichos
juegos se desarrollaran con grupos mixtos. Sin embargo, los resultados
de las entrevistas al profesorado complementaron esta informacién,
identificando una mayor cantidad de juegos desarrollados con grupos
heterogéneos tras el cambio del patio. Los hallazgos estin en linea con
lo obtenido por Gil-Madrona et al. (2014), quienes demostraron que en el
recreo las chicas y los chicos solo a veces compartieron el juego, asi como
se vinculan con argumentos discutidos previamente, como la separacion
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por género que pueden ocasionar los propios juegos (e.g., Massey et al.,
2018; Graham et al., 2021; Luis et al., 2020). Este hecho refuerza la
idea de que los tipos de agrupamientos y juegos generados, y ambos
elementos puestos en relacion, pueden contribuir a la transmision de
estereotipos de género en el recreo (Boyle et al., 2003), al mismo tiempo
que pueden favorecer relaciones no igualitarias (Bobby y Yoyok, 2023;
Gil-Madrona et al., 2014). Por tanto, considerando que el recreo y el
juego son espacios sociales en el que el alumnado expresa con libertad
su identidad y valores, construyendo, de ese modo, género a través de
sus relaciones (Spears, 2020), crece el interés en potenciar interacciones
positivas y un juego compartido en el recreo, para ensenar y aprender
a convivir en igualdad de oportunidades de género (Salas y Vidal-Conti,
2020).

En la perspectiva contraria, los hallazgos sugieren que existen ciertos
juegos segregadores que pueden favorecer la reproduccion de modelos
hegemonicos, como los dibujos de suelo, el rincon de pintar o, los ya
analizados, juegos deportivos. Concretamente, merecen especial atencion
los juegos tradicionales de la zona de ocio alternativo, que de acuerdo
con los resultados de este estudio pueden actuar de forma segregadora.
Las encuestas y los dibujos del alumnado evidenciaron que las chapas o
tapones fueron practicados unicamente por chicos y las combas fueron
una actividad predominantemente femenina. A pesar de los avances
coeducativos en las dinamicas de juegos tradicionales, la herencia
cultural sexista y la practica tipificada por género se mantuvo durante
el recreo en el contexto de estudio, por lo que surge el debate sobre
una posible utilizacion de estos juegos en el patio como estrategias de
discriminacion positivas para la promocion de ocio entre chicas o chicos
(Trigueros, 2009).

Asimismo, el hecho de que algunos de estos juegos contintien reflejando
creencias vinculadas al género tras la intervencion enfatiza la necesidad
de actuar sobre el ocio de nifas y nifios en el patio desde perspectivas
sistémicas, considerando factores intrapersonales, interpersonales,
ambientales y politico-organizacionales, con intervenciones multinivel
que modifiquen las conductas del alumnado a largo plazo (Graham et al.,
2022; Salas, 2022). Futuros desarrollos de esta u otras intervenciones en
Educacién Primaria deben hacer énfasis en una arquitectura del espacio
y una provision de recursos mas coeducativa sustentada, entre otros
componentes, en los apoyos y programas gubernamentales existentes,
como los reflejados por Saldana (2020) en Barcelona, Bilbao o Madrid
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que han impulsado multiples transformaciones; pero también deben
atender a la ideologia de género de la comunidad educativa (familias,
profesorado y alumnado), cuya transformacién puede ser otro apoyo
para la consecucién de cambios mas duraderos en los recreos, que
repercutan en la salud fisica, psicolégica y social del alumnado (Méndez-
Giménez, 2020; Salas, 2022), proporcionando oportunidades de juego
conjunto y mas saludable a niflas y nifios (Bobby y Yoyok, 2023). En
esta linea, la inclusion formativa y sensibilizadora del alumnado en el
diseio de patios escolares, para la aplicaciéon de aprendizajes sobre
las situaciones del recreo y el desarrollo de competencias sociales y
ciudadanas, es una estrategia coeducativa recomendada (Salas y Vidal-
Conti, 2020) que puede contribuir a minimizar los estereotipos de género
que atraviesan las situaciones ludicas (activas y pasivas) que albergan
los patios. De hecho, algunas intervenciones previas que han incluido
al alumnado obtuvieron resultados positivos sobre la convivencia y la
promocion de actividad fisica en otros contextos (Castillo-Rodriguez et
al., 2018; Méndez-Giménez y Pasalla-Manteca, 2018; Saldana, 2020).

En relacion con el segundo objetivo de estudio, indagar sobre
la satisfaccion con la oferta y organizacion ludica del recreo tras
la intervencion en funcién del género del alumnado, se hall6 que la
transformacion del patio increment6 significativamente la satisfaccion
del alumnado, tal como se registré en las escalas grafico-numéricas y fue
refrendado por el profesorado. Ademas, el hecho de que no se hallaran
diferencias significativas en funcion del género pone de manifiesto que
los cambios contribuyeron al bienestar global del alumnado y que la
atencion y regulacion del ocio (tanto activo como pasivo) pudo ser una
respuesta positiva a los gustos e intereses de todo el alumnado. Estos
resultados fueron coherentes con lo encontrado en estudios como el
de Méndez-Giménez y Pasalla-Manteca (2018) o Castillo-Rodriguez et al.
(2018), quienes evidenciaron una valoracion positiva de las intervenciones
en el patio, sin diferencias en funcion del género.

Este estudio cont6 con la limitacion de la situacion del confinamiento
acontecida a partir de marzo de 2020, lo cual dificulté realizar un
seguimiento longitudinal de los cambios implementados en el patio, asi
como imposibilit6é recabar la informacion de forma presencial, generando
una pérdida de participantes en el estudio. Estas limitaciones esbozan
futuras lineas de investigacion como realizar un control a largo plazo del
ocio en este contexto para conocer la evolucion de las practicas ludicas
de las alumnas y los alumnos durante los recreos. Asimismo, y de acuerdo
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con una concepcion sistémica, seria de interés conocer las percepciones
de otros agentes, considerando la formacion y sensibilizacion de familias
hacia la perspectiva de género como un factor determinante de un
macrosistema con implicaciones directas en las conductas del alumnado
de Educacion Primaria durante el recreo (Salas, 2022).

Conclusiones

Con respecto al primer objetivo de estudio, analizar los cambios surgidos
en el ocio durante el recreo tras una intervencion sobre un patio escolar
desde una perspectiva de género, se encontré que la intervencion sobre el
patio modifico los habitos de ocio de las alumnas y los alumnos. De acuerdo
con las entrevistas al profesorado, se redujeron las diferencias de género,
aumentado las oportunidades de ocio de chicas y minorias de chicos. No
obstante, todas las fuentes y técnicas hallaron diferencias en el ocio de
chicas y de chicos, tanto antes como después de intervenir en el patio,
mostrandose los chicos mas activos y tendentes al uso de zonas deportivas
y las chicas mas pasivas con una mayor inclinaciéon hacia las zonas de
descanso o de ocio alternativo. Las encuestas y los dibujos informaron
de juegos que reproducen el modelo tradicional segregador como: (a) la
mayoria de los juegos deportivos, mas practicados por chicos, a excepcion
de la escalada con una mayor presencia de chicas; (b) la mayoria de los
juegos de la zona de descanso y alternativa, mas frecuentados por chicas, a
excepcion de los desafios fisicos cooperativos y las chapas que presentaron
una mayor presencia de chicos. No obstante, este estudio present6
datos de interés para equipos docentes y administraciones educativas
en el futuro diseno de espacios de recreo mas coeducativos, como la
identificacion de ciertas actividades ludicas mas compartidas activas,
como el deporte del datchball o las zonas de equilibrio con neumaticos,
y pasivas, como el chilling zone o los juegos de mesa.

En relacién con el segundo objetivo de estudio, indagar sobre la
satisfaccion con la intervencion sobre el patio y las posibles diferencias
en funcién del género del alumnado, los resultados de las entrevistas y
las escalas grafico-numéricas demostraron que se produjo un incremento
significativo del gusto por el patio independientemente del género del
alumnado. De acuerdo con esto, se puede sostener que, a pesar de
modificar las dinamicas en el uso del patio del alumnado, el desarrollo
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de esta intervencion, ademas de generar mayores oportunidades de
ocio para todas y todos, fue percibida con un sentido positivo por
los participantes en este trabajo. De acuerdo con estas conclusiones,
los resultados apoyan el desarrollo de futuras intervenciones en este
contexto e incentivan la atencién al recreo para impulsar el bienestar de
las alumnas y los alumnos en otros contextos.
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Resumen

El cumplimiento de los 17 objetivos de desarrollo sostenible (ODS)
declarados en la Agenda 2030 es de vital importancia para nuestra supervivencia.
Su cumplimiento es incompleto sin lograr una educacion para el desarrollo
sostenible. Estudios bibliométricos previos analizan parcialmente la produccion
cientifica relacionado con la Educacion de Calidad lo cual no permite conocer
totalmente su comportamiento bibliométrico. Por tal motivo, los objetivos de este
estudio son analizar la produccion cientifica relacionada con el ODS 04 durante
el periodo 2017-2021 y comprobar su nivel de integracion con los restantes
ODS. Se utilizé la herramienta Incite de Clarivate Analytics para la obtencion
de la informacion vy, para la biasqueda de los documentos y sus métricas, la
Web of Science Core Collection. Se identificaron 189.364 documentos. De ellos,
se analizaron 141.372 distribuidos de la siguiente manera: articulos (135.476)
y revisiones (5.8906). Para el anilisis y representacion de los datos se utilizé la
herramienta VOSViewer asi como diagramas de tipo Tornado y de Sankey. Los
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resultados muestran que los términos de mayor co-ocurrencia fueron: COVID-19
(7.366), Mental health (5.903), Higher Education (5.659), Education (5.547),
Gender (5.152), Sustainability (4.689), Food insecurity (4.394), Depression
(3444), y Health (3.338). Los objetivos de desarrollo sostenible de mayor
influencia son los objetivos 03 (Salud y Bienestar), 05 (Igualdad de Géneros) y
10 (Reduccion de las Desigualdades). En relacion a los paises con mas de 1.000
documentos publicados, se destacan: Estados Unidos (46.937), Reino Unido
(14.611), Australia (11.659) y Republica Popular China (10.307). El analisis de
la produccion cientifica justifica que atin son insuficientes los esfuerzos hacia la
sostenibilidad curricular y la integracion explicita de los objetivos de desarrollo
sostenible.

Palabras clave: bibliometria, educacion, educacion de calidad, sostenibilidad,
estudios estadisticos.

Abstract

Meeting the 17 sustainable development goals (SDG) declared in the 2030
Agenda is vital for our survival. Its fulfillment is incomplete without achieving
an education for sustainable development. Previous bibliometric studies partially
analyze the scientific production related to Quality Education, which does not
allow full knowledge of its bibliometric behavior. For this reason, the objectives
of this study are to analyze the scientific production related to SDG 04 during
the 2017-2021 period and verify its level of integration with the other SDGs.
The Clarivate Analytics Incite tool was used to obtain the information and, to
search for the documents and their metrics, the Web of Science Core Collection.
189,364 documents were identified from them, 141,372 were analyzed,
distributed as follows: articles (135,476) and reviews (5,8906). For the analysis
and representation of the data, the VOSViewer tool was used, as well as Tornado
and Sankey type diagrams. The results show that the terms with the highest co-
occurrence were: COVID-19 (7,366), Mental health (5,903), Higher Education
(5,659), Education (5,547), Gender (5,152), Sustainability (4,689), Food insecurity
(4,394), Depression (3,444), and Health (3,338). The most influential sustainable
development goals with Quality Education were 03 (Good Health and Well-
being), 05 (Gender Equality) and 10 (Reduced Inequality). In relation to the
countries with more than 1,000 published documents, the following stand out:
the United States (46,937), the United Kingdom (14,611), Australia (11,659) and
the People's Republic of China (10,307). The analysis of the scientific production
justifies those efforts toward curricular sustainability and the integration of the
sustainable development goals are still insufficient.

Keywords: bibliometrics, education, quality education, sustainability, statisti-
cal studies.
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Introduccion

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son una mirada actual
y futura de la construccion de un mundo sostenible, de amplia
colaboraciéon entre lo econdémico, social, medioambiental, el desarrollo
y la sustentabilidad (Sinakou et al., 2017). Para ello, es fundamental la
concepcion de un pensamiento sistémico, complejo y global de lo social,
lo ecolégico y lo econémico o desde la perspectiva del «planeta», la
sociedad y la «prosperidad» (McKenzie & Abdulkadri, 2018) mediante la
accion, la participacion y el empoderamiento ciudadano.

Para lograr lo anterior, se establecieron 17 ODS (Figura I) y 169 metas
interrelacionados entre si, al menos tedricamente, a los cuales deben
contribuir todos paises segun sus politicas y leyes para cumplir con lo
estipulado en la Agenda 2030 (Armitage et al., 2020).

FIGURA I. Objetivos de desarrollo sostenible
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Fuente: United Nations (2018a).

Es reiterado en la comunidad cientifica que las estrategias politicas
estan marcadas por un caracter aislado y particular por lo cual ain es un
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reto el logro de los ODS (Garcia et al., 2020). Uno de estos objetivos es
el 04 (Educacion de Calidad), el cual se concibio en estrecha relacion con
los demas ODS, promoviendo la formaciéon y desarrollo de competencias,
actitudes, capacidades, valores y formas de comprender y actuar en
coherencia con el desarrollo sostenible.

En los informes oficiales de las Naciones Unidas se declara que mas
de 250 millones de nifos son analfabetos o no tienen formas de acceder
a una institucion educativa (United Nations, 2019), destacandose la
necesidad de erradicar o disminuir las brechas sociales, econémicas y de
desarrollo existente en los paises.

La educacién es uno de los pilares fundamentales de la humanidad
pues, como proceso social y cultural, acerca a la comprension, reflexion,
conocimiento y transformaciéon sostenible del ser para el aprendizaje
permanente en coherencia con la sociedad y la naturaleza (Estrada-Molina
et al., 2022). El cumplimiento parcial de este objetivo en ocasiones es
visualizado desde una perspectiva general y cuantitativa en los informes
de la Comision Europea “Education and Training 20207, y en el informe
anual de la “Organisation for Economic Co-operation and Development”
(OECD), los cuales pueden ser consultados (informes del dltimo afio)
en la European Commission (2021) y la Organisation for Economic Co-
Operation and Development (2021), respectivamente.

La Educacion de Calidad (ODS 04) a menudo es estudiado desde
la perspectiva micro (familia, amistades, relaciones sociales -presencial
o virtual-), meso (sociedad, grupos sociales, la escuela, instituciones
educativas, organizaciones, etc.) y macro (a nivel de pais y sus politicas).
Por ello se establece la necesidad de la coherencia y cohesion social entre
los diversos agentes de socializacion y la responsabilidad sustentable,
ademas de la sensibilidad ciudadana, la responsabilidad politica, el acceso
y las oportunidades de una educacion de calidad (Boeren, 2019; Estrada-
Molina & Fuentes-Cancell, 2022). Si bien diversos paises de la Unién
Europea (Plesniarska, 2019), América (Corbett & Guilherme, 2021), Asia
(Jermsittiparsert & Sriyakul, 2020), y de Africa (Nafukho & Muyia, 2021)
han logrado grandes avances en la implementacion del ODS 04, aun es
insuficiente para cumplir con los indicadores y metas establecidas en
este objetivo.

Los estudios realizados muestran el interés de la comunidad cientifica
para contribuir, desde el accionar social y cientifico, a alcanzar las metas
de ODS 04. Pero, ;como se ha comportado la produccion académica del
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ODS 04 en el ultimo quinquenio? ;Las investigaciones publicadas para
el ODS 04 logran la integracion con los demas ODS? Estas, entre otros
interrogantes iniciales motivaron la realizacion de esta investigacion
bibliométrica.

Estudios bibliométricos y revisiones sistematicas acerca del ODS 04

En la busqueda realizada (2017-2021) en la Web of Science (WoS) y Scopus,
se reportan pocos estudios bibliométricos y revisiones sistematicas en
relacion al ODS 04. De ellos, (Tabla I) cinco son estudios bibliométricos,
seis revisiones sistematicas y uno de tipo metaanalisis.

En su mayoria (Ferrer-Estévez & Chalmeta, 2021; Meschede, 2020;
Prieto-Jiménez et al., 2021; Yeh et al., 2022) se caracterizan por realizar
un analisis bibliométrico de todos los ODS lo cual, en cierto sentido,
no permite profundizar en un objetivo determinado, aunque establece
algunas aproximaciones de calidad en cuanto a sus relaciones. Otros
estudios similares (Diksha & Chakravarty, 2022; Sweileh, 2020) analizan
estos objetivos, pero desde la perspectiva del 03, enmarcando las fuertes
relaciones entre este objetivo con el de Educacién de Calidad.

Solo cinco estudios (Crawford & Cifuentes-Faura, 2022; Palomino et al,
2022; Acosta-Castellanos et al, 2021; Avelar et al., 2019; Garcia et al., 2020)
centran su atencion en el ODS 04. Los autores Garcia et al (2020) efectian
un metaanalisis analizando 240 documentos presentes en Scopus y la
WoS realizando una exploracion inicial de la produccién académica, sin
lograr efectuar el coanilisis de palabras claves ni el analisis de coautoria.
Mientras que Avelar et al. (2019) efectiian una revision sistematica de 193
articulos destacando a partir de ellos, redes de coautoria, publicaciones
periddicas, instituciones de educaciéon superior (IES) y paises mas
influyentes. Sin embargo, al solo seleccionar una pequefia muestra, sus
resultados no permiten ver una perspectiva integral del ODS 04.

Palomino et al. (2022), en su revision sistematica con corte cualitativo
(18 documentos), analizan las actitudes y competencias de los docentes
para lograr una educacion para el desarrollo sostenible, aunque no
analizan los indicadores de la producciéon académica. Acosta-Castellanos
et al. (2021) realizan una revision sistematica desde 1987-2021 relacionada
con educaciéon para el desarrollo sostenible asociandolo con el ODS 04,
pero sin identificar los indicadores de produccion académica. Por ultimo,
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Crawford & Cifuentes-Faura (2022) analizan inicialmente el impacto de
la COVID-19 en el ODS 04, pero no provee un analisis de la produccion
académica.

TABLA I. Estudios bibliométricos y de revision sistemética sobre el ODS 04

Estudios Tipo de Obijetivos de Fuente de datos Periodo
estudio desarollo
sostenible
Yeh et al (2022) Revision Todos los ODS WoS 2013-2022
sistemdtica
Crawford & Revision ODS 04 Psyclnfo, ERIC y 2020-2021
Cifuentes-Faura sistematica Academic Search
(2022) Ultimate
Diksha & Chakravarty | Estudio Todos los ODS Scopus 2015-2019
(2022) bibliométrico centrado en el
ODS 03
Palomino et al (2022) | Revision ODS 04 Scopus y WoS
sistematica
Ferrer-Estévez & Revision Todos los ODS Scopus y WoS 2015-2020
Chalmeta (2021) sistematica
Prieto-Jiménez et al Estudio Todos los ODS WoS 2015-2020
(2021) bibliométrico
Acosta-Castellanos Revisiéon ODS 04 y education | Science Direct, 1987-2021
et al (2021) sistematica for sustainable Scopus y ERIC
development
Sweileh (2020) Estudio Todos los ODS Scopus 2015-2019
bibliométrico centrado en el
ODS 03
Meschede (2020) Estudio Todos los ODS Scopus y Web of 2015-2019
bibliométrico Science (WoS) Core
Collection
Garcia et al (2020) Metaandlisis ODS 04 Scopus y WoS 2015-2020
Avelar et al (2019) Revisién ODS 04 WoS (Social Sciences | 2015-2018
sistematica Citation Index
(SSCI) y el Emerging
Sources Citation
Index (ESCI))
Korfgen et al (2018) | Estudio Todos los ODS Publicaciones en los | 2013-2017
bibliométrico centrado en la repositorios oficiales
produccién cientifica | de las universidades
de Austria

Fuente: Elaboracién propia.
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Los estudios referenciados muestran el interés de la comunidad
académica en relacion al ODS 04, su impacto, tendencias, lineas de
investigacion y produccion académica. Los estudios publicados no logran
profundizar en la caracterizacion de la produccién académica de este ODS.

Por tal motivo, este estudio bibliométrico (1) identifica las principales
fuentes de publicacion relacionadas con el ODS 04; (2) representa y analiza
las principales fuentes de colaboracion cientifica desde la perspectiva de
la red de coautoria y el mapa de red de coautoria por paises; (3) identifica
los términos mas empleados; (4) determina el flujo existente entre el
ODS 04 y los demas ODS; (5) determina las palabras claves de mayor
frecuencia, y (6) muestra desde la produccion cientifica relacionada con
el ODS 04, las universidades con mayor produccion cientifica.

Método

Los objetivos de este estudio son analizar la produccién cientifica
relacionada con el ODS 04 durante el periodo 2017-2021 y comprobar su
nivel de integracion con los restantes ODS. Para cumplir con el objetivo,
se realizo un estudio bibliométrico pues este tipo de investigacion ofrece
estrategias, herramientas, métodos y técnicas para indagar y analizar la
produccion cientifica desde diferentes perspectivas y fines (Mukherjee et
al., 2022; Narin et al., 2016).

Para responder a los objetivos se determinaron las siguientes peguntas
de la investigacion

B Pregunta 1. ;Cuales son las principales fuentes de publicacion
relacionadas con Educacion de Calidad?

B Pregunta 2. ;Cudles son las principales fuentes de colaboracién
cientifica?

B Pregunta 3. ;Cuales son los términos mas empleados en las
publicaciones asociadas al ODS 04?

B Pregunta 4. ;Como se comporta la proporcion de la cantidad de
flujo que se evidencian entre los ODS?

B Pregunta 5. Desde la perspectiva del ODS 4, ;cuales son las
20 universidades con mayor produccion cientifica? ;Con qué
otros ODS se relaciona la investigacion en Educacion de estas
universidades?
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Fuentes de informacion y estrategia de busqueda

Para seleccionar las publicaciones relacionadas con el ODS 04, se emplean
los filtros que provee Clarivate Analytics en la plataforma InCites. Se
escoge esta plataforma pues determina si una publicacion indexada en
la Web of Science (WoS) se relaciona con uno o varios ODS (Garcia,
2022).

El trabajo se acota a las publicaciones relacionadas con el ODS 04
presentes en la Web of Science Core Collection en el periodo 2017-2021.
El sistema ofrece un resultado de 189.364 publicaciones, veinte veces mas
que las aproximaciones realizadas en los estudios similares de Momete y
Momete (2021); Prieto-Jiménez et al. (2021) y Salvia et al. (2019).

El documento obtenido fue filtrado para seleccionar los UT (Accession
Number) de las publicaciones para, posteriormente descargar desde la
Web of Science Core Collection las informaciones de author, title, source,
abstract, keywords, reference cited and use, affiliations y, document type.
De todos los documentos (189.364), se escogieron 141.372 clasificados
como: articulos (135.476) y revisiones (5.890).

Para la busqueda de los 141.372 documentos en la Web of Science
Core Collection, se emplearon varios ciclos con un maximo de 36.000
manuscritos empleando para ello las expresiones de UT y OR. La
investigacion se realizé durante los meses junio y julio de 2022.

Seleccion y representacion de la informacion

Se utilizaron las funcionalidades del VOSViewer para (1) analizar la
colaboracién cientifica mediante el analisis de la coautoria y, (2) para
determinar los términos mas utilizados desde las palabras claves de
autores, para ello, se analiz6 la coocurrencia de palabras clave y, las redes
que conformaban (Pregunta 2). Se utiliza este software pues permite
construir y visualizar redes académicas para su posterior analisis e
interpretacion de la informacion ofrecida(Orduiia-Malea & Costas, 2021)
ademas emplea técnicas de agrupamiento comprobadas y utiles para los
bibliometristas (van Eck & Waltman, 2017).

Para identificar los autores de mayor produccion cientifica, se
seleccionaron aquellos con mas de 30 publicaciones. En relacion a
la colaboracion entre paises, se seleccionaron los que ponderan mas
de 1.000 documentos. Por ultimo, asociado a la determinacién de las
principales palabras claves, se seleccionaron también aquellas que
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sobrepasaban las 100 ocurrencias (Pregunta 3). De forma general, para
la construccion de redes bibliométricas se utilizaron unidades de analisis
y unidades de medida y, para la identificacion de clusteres se aprovecho
la visualizacion de similitudes y la técnica de agrupacién del VOSViewer.

Se empleo el complemento Power-User del Microsoft Excel para generar
un diagrama de tipo «ornado» para representar las 141.372 publicaciones
segun las principales categorias de indexacion de la WoS (Pregunta 4). Se
utiliza este tipo de grafico, ya que es una alternativa de visualizacion para
representar similitudes y diferencias asociados a la produccion cientifica
(Mitteer et al., 2018) lo cual posibilité asociarlas con las categorias de
indexacion permitiendo asi comparar la serie de datos obtenidas.

Se utiliz6 el diagrama de flujo de tipo «diagrama de Sankey» para
representar la proporcion de la cantidad de flujo que se evidencia entre
los propios ODS, claro esta, desde la perspectiva del ODS 04. Para lograr
esto, se elabor6é una matriz de 1x15 segun los ODS (exceptuando el
ODS 04 y el 17 pues ningin documento estuvo asociado a este ultimo
objetivo). Se utiliza este diagrama pues permite representar y analizar las
relaciones (flujos) entre diferentes nodos de partida y de llegada (Lupton
& Allwood, 2017) convirtiéndose en unos de los enfoques de visualizacion
mas utilizados para explorar relaciones de asociacion (Chen et al., 2019).

Para determinar la produccién cientifica de las 20 primeras
universidades (Pregunta 5), se filtraron los UT de cada publicacion
asociado a los ODS y posteriormente, se explord en la Web of Science
Core Collection para asi consultar las métricas que ofrece.

Por ultimo, para determinar cuales son las 20 palabras claves de
mayor frecuencia desde la perspectiva del ODS 04 y su valor por cada
ODS se (1) filtraron los UT de cada publicacion asociado a los ODS,
(2) se exploré en la Web of Science Core Collection vy, (3) se export6 la
informacién necesaria y suficiente para analizarla con el VOSViewer.

Es importante destacar que, la visualizacion de la informacién en los
diferentes diagramas y redes, asi como las palabras clave, categorias de la
WoS y nombres de universidades o paises, se muestran en idioma inglés,
respetando asi la informacion unificada que provee la Clarivate Analytics.

Verificacion y estrategia de calidad

Para el filtrado de los UT por cada ODS se utiliz6 la funcion CONTAR.
SI del Microsoft Excel, lo cual permitié identificar y contabilizar dichos
estudios. El proceso fue verificado en tres ocasiones por los autores.
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Resultados

En la busqueda en Incites (WoS), se obtuvo un registro con 189.364
publicaciones para el periodo 2017-2021. Los principales tipos de
documentos publicados son: Article (135.476), Proceedings Paper
(28.915), Editorial Material (10.150), Review (5.8906), Letter (2.467), Book
Review (2.315) y, Book Chapter (1.446). En un analisis (Figura II) que
incluye solo articulos y revisiones (141.372), se destacan diez categorias
tematicas de la WoS siendo la distribucion general la siguiente: 2017
(23.581), 2018 (22.853), 2019 (26.768), 2020 (26.321) y 2021 (41.849).

FIGURA II. Distribucion de la produccion cientifica segin el top 10 de las categorias de indexacién

de la WoS
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Fuente: Elaboracion propia mediante el completo Power-User del Microsoft Excel.

Las principales categorias son: Education & Educational Research,
Education, Scientific Disciplines, Public, Environmental & Occupational

Health y, Linguistics.
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Pregunta 1. ;Cudles son las principales fuentes de publicacion
relacionadas con Educacion de Calidad?

En el analisis de los datos, se destacan 16 revistas que agrupan mas
de 500 articulos (Tabla II). De ellas solo siete son revistas indexadas en
la categoria de Education & Educational Research o Education.

TABLA II. Principales fuentes con mayor cantidad de publicaciones

Revistas Documentos
Sustainability 2.302
International Journal of Environmental Research and Public Health 1.743
Plos One 1.400
Frontiers in Psychology 1.219
Journal of Chemical Education 1.086
Teaching and Teacher Education 922
Computers & Education 686
BMC Public Health 680
Ciencia & Saude Coletiva 677
Education and Information Technologies 661
BMJ Open 608
International Journal of Science Education 602
Interactive Learning Environments 541
International Journal of Inclusive Education 535
Social Science & Medicine 503
Studies in Higher Education 503

Pregunta 2. ;Cuiles son las principales fuentes de colaboracion
cientifica? Los autores de mayor produccion cientifica (mas de 70
documentos) son: Gwo-Jen Hwang (103) de la National Taiwan University
of Science and Technology; Shervin Assari (93) de la Charles R. Drew
University of Medicine and Science, Los Angeles; Karrie A. Shogren (80)
de la University of Kansas; Chin-Chung Tsai (77) de la National Taiwan
Normal University, y Tahmeed Ahmed (74) de la University of Whashigton.

En la identificacion de redes de colaboraciéon desde clusteres de
coautoria se identifican 279.155 autores. De ellos, 106 con mas de 30
documentos y solo 26 establecen interrelaciones, destacindose dos clusters
de autores: (1) Wilfried Admiraal, Richard Mayer, Fred Paas, Katharina
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Scheiter, Tamara Van gog y Jeroen Van Merrienboer y, (2) Ching Sing Chai,
Ronnel King, Yan Li, Jing Wang, Shanyong Wang y, Hongbiao Yin.

En los 141.372 documentos analizados se identifican 199 paises. En
relacion a la posible colaboracion entre paises procedentes de los autores
(Figura IID) se destacan 32 paises con mas de 1.000 documentos publicados,
sobresaliendo Estados Unidos (46.937), Reino Unido (14.611), Australia
(11.659) y Republica Popular China (10.307) mientras que, por el total de
vinculos fuertes, se destacan igualmente estos paises adicionandose Alemania
y, Canada. Se escoge esta medida de 1.000 documentos pues es la menor
medida que sugeria el VoSViewer asociada a la relacién entre los nodos.

FIGURA IIl. Mapa de coautorfa por paises
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Fuente: Elaboracion propia.

Pregunta 3. ;Cudles son los términos mas empleados en las
publicaciones asociadas al ODS 4? Se identificaron 149.381 palabras
claves de autores, de ellas 671 al menos aparecen en 100 documentos
(Figura IV). Los términos de mayor co-ocurrencia (X>1000) fueron:
Higher Education (3.283), Education (2.569), COVID-19 (2.257), Gender
(2.025), Mental Health (1.692), Motivation (1.445), Teacher Education
(1.373), Professional Development (1.330) vy, Disability (1.244). Se escoge
esta medida (X>1000) pues reflejan segin los metadatos obtenidos de la
WoS, fuertes relaciones entre los nodos.
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FIGURA IV. Red de principales palabras claves de autor
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En el analisis de las palabras claves de autor se identifican siete
subredes. En la primera (Figura V) se destacan las relaciones/enlaces de
los términos Higher Education (2.208), Motivation (1.609), Professional
Development (1.247) y Teacher Education (1.149), es decir, es la red
donde se estudia el fenémeno educativo en su dimension de formacion
estructural, mientras que, en la segunda subred son los términos de
Gender (1.0706), Identity (888) y Sport (462), elementos concretos de la
educacion transversales y relacionados con las politicas educativas.

FIGURA V. Primera y Segunda subred (izquierda a derecha)
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Fuente: Elaboracién propia.

En la tercera subred (Figura VI) se destacan: Mental Health (2.124),
COVID-19 (2.036), Depression (1.5306), Education (1.442), Race (1.152)
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y Stress (1084), una aproximacién sanitaria y psicologica al fenémeno
educativo mientras que en la cuarta son: Sustainability (323) y Attitudes
(188) que recogen los trabajos relacionados con los valores educativos.

FIGURA VI. Tercera y Cuarta subred (izquierda a derecha)
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Fuente: Elaboracion propia.

En la quinta subred (Figura VII) se destacan las palabras claves:
Stunting (769), Children (477), Malnutrition (453) y Nutrition (459) lo
que muestra la importancia de la pediatria y la nutricion, dedicando un
campo a la dimension educativa, mientras que, en la sexta subred son:
Inclusion (586), Diversity (461), Disability (441) e Inclusive Education
(339), donde se concentrarian los articulos de Educacion Especial.

FIGURA VII. Quinta y Sexta subred (izquierda a derecha)
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Fuente: Elaboracién propia.
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Por ultimo, en la séptima subred (Figura VIII) se destacan las siguientes
palabras claves: First-year Undergraduate-general (1375), Second-year
Undergraduated (1060) y Laboratory Education (887), es decir, los
trabajos altamente aplicados.

FIGURA VIII. Séptima subred
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Fuente: Elaboracion propia.

Al analizar co-ocurrencia de palabras claves de autor por cada ODS
(Tabla III) se reafirma que, los ODS 03 y 05 son los de mayor relacion
con la Educacion de Calidad. Es interesante (Tabla III) destacar que las
palabras claves que coinciden en los 16 ODS son: COVID-19, Motivation,
Children, Assessment, Sustainability y, Food insecurity mientras que,
los de mayor valor de presencia son: COVID-19 (7.366), Mental Health
(5.903), Higher Education (5.659), Education (5547), Gender (5152),
Sustainability (4.689) vy, Food insecurity (4.394).
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TABLA [II. Top 20 de las palabras clave de autor segin el ODS 04

Palabras
clave

COVID-19

Sustainability

Food
insecurity

vcaion | 10|

Education 41 91

Gender 95 128

Mental health 92 85

Motivation 7 202 13 71 55 55 55 4
MHM”M”UJ 0| st 01373 | 254 B 72 12 8| 29| 29| 29| 2
M%w_www:mmﬂ_; 0 5| 126 | 1336 | 91 9| 2| 1| 13| 13| 13| 13] 2
Disability 39 31 194 | 1.244 10 116 17 2 3 3 7 15
Children 316 347 996 3 96 30 42 43 43 45 14
Assessment 11 21 948

Depression 79 62 945

Race 18 17 424 924

Curriculum 2 14 119 921

Diversity 5 12
Health 94 122
Inclusion 11 6
Social Capital 10 24
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Pregunta 4. ;Como se comporta la proporcion de la cantidad de
flujo que se evidencia entre los ODS? El anilisis de los datos permiti6
identificar que a ninguna publicacién se asocié con el ODS 17 (Figura
IX). Las publicaciones relacionadas con los ODS 03 (Salud y Bienestar),
05 (Igualdad de Géneros) y 10 (Reduccién de las Desigualdades) son los
que mayor relacion tuvieron con el ODS 04.

FIGURA IX. Distribucion de la produccién cientifica entre los ODS

0DS 01

0ODs 02

ODS 03

0ODS 05

0ODS 06
0oDs 07

0ODS 08
0ODS 09

il

\

ODS 10

0oDSs 11
0DS 12
0DS 13
0oDS 14
0DS 15
ODS 16

Fuente: Elaboracion propia.

Pregunta 5. Desde la perspectiva del ODS 4, ;cuiles son las 20
universidades con mayor produccion cientifica? ;Con qué otros ODS se
relaciona la investigacion en Educacion de estas universidades?

Las principales universidades (Tabla IV) proceden de Estados Unidos
y Reino Unido. En el andlisis top 20 de las universidades, se destacan
cuatro (University of California System, University of London, University
of Michigan y, la Harvard University) en relaciéon a la produccion
cientifica en todos los ODS.
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TABLA IV. Top 20 de las universidades de mayor cantidad de publicaciones en el ODS 04

Universidades

University of
California System
(10 campus)

University of
London

University of
Michigan

Harvard University

University of
North Carolina

State University
System of Florida

Pennsylvania
Commonwealth
System of Higher
Education PCSHE

University of Texas
System

University College

170 609 | 1.614 551 10 10 25 54 463 71 44 45 45 48 53
London

University System

. 57 94 329 [ 1525 [ 341 1" 12 20 45 285 48 72 76 20
of Georgia
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Discusion y Conclusiones

La busqueda arrojé un total de 189.364 publicaciones, comprendidas
en el periodo 2017-2021, siendo analizadas 141.372 publicaciones
relacionadas con articulos y revisiones. Los resultados confirman que
las regiones con mayor cantidad de publicaciones y de mayor impacto
(segun las citas de los documentos) son Estados Unidos de América y
paises europeos, coincidiendo con lo expresado por Salvia et al (2019).
Y en general con la produccion a escala global de la base de datos Web
of Science.

La produccion cientifica tuvo mayores valores en los anos 2021, 2019
y 2020, lo cual coincide parcialmente con el estudio bibliométrico de
Garcia et al (2020), en el que analizaron 98 documentos de la WoS y 142
de Scopus siendo — en su investigacion— los anos de mayor produccion
el 2018 y 2019. Sin embargo, se coincide en cuanto a las fuentes de
colaboracion, la distribuciéon general de las publicaciones (Chin &
Jacobsson, 2016) y que, la mayor cantidad de publicaciones pertenecen
a las categorias de indexacion de Education & Educational Research v,
Education.

La produccién de documentos publicados segun los ODS mostré que
la mayor relacion con el ODS 04 son los ODS 03, 05, 10 y 02, coincidiendo
parcialmente con el estudio genérico de los ODS de Fonseca et al.
(2020). Estos investigadores realizan un analisis global de todos los ODS
expuestos en el Index and Dashboards Report 2018, mientras que, la
presente investigacion analiza los documentos que genero6 el Incites de
la WoS en relacion al ODS 04. No obstante, ello se debe a la procedencia
de la informacién a analizar siendo importante constatar que, en ambas
investigaciones, los ODS 03 y 02 presentan fuertes relaciones con el ODS
04. En esta linea, los resultados coinciden en que, las relaciones entre los
ODS estan asociados con las tematicas de Educacion Superior, Género,
Calidad y Educacion, Salud Mental y, Desarrollo Profesional, coincidiendo
con estudios bibliométricos que analizaron la relaciéon especifica de
Sostenibilidad y Educacién en diversos contextos regionales (Momete &
Momete, 2021; Prieto-Jiménez et al., 2021).

El analisis de las palabras claves reafirma la relaciéon entre la calidad
de la educacién y la COVID-19 (Agarwal et al., 2022). Otros aspectos
coincidentes con investigaciones e informes oficiales que analizan temas
puntuales del ODS 04 muestran la fuerte relacion de este objetivo de
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desarrollo sostenible con las tematicas de género (Unterhalter, 2019),
la educacion para el desarrollo sostenible (Ferguson & Roofe, 2020),
desarrollo profesional y crecimiento econémico (Cervell6-Royo et
al., 2020), pobreza, migraciéon y educacion (United Nations, 2018b),
desigualdad, areas rurales y urbanas (United Nations, 2017), la educacion
juridica y desarrollo sostenible (Tejani, 2021), escolarizacion y desarrollo
economico (Hanushek, 2020), la cohesion social y la economia social de
mercado sostenible (Camilleri & Camilleri, 2020), la salud mental, burnout,
los desordenes mentales y la educacion (Lund et al., 2018) vy, por ultimo,
la educacion y cambio del comportamiento proambiental (Kanowski et al.,
2019). Un aspecto relevante es que, en las cinco principales palabras claves
de autores, en relacion a su co-ocurrencia, no se destaca la presencia de
los términos sustaintability ni sustainable development, lo cual ratifica los
continuos errores metodolégicos y de integracion sistematica de los ODS
que presentan algunos estudios (Alonso-Sainz, 2021).

Las principales fuentes de publicacion muestran que los articulos
y revisiones proceden fundamentalmente de revistas del area de
la medicina (énfasis en la psicologia y la psiquiatria), las ciencias
computacionales y, en tercer lugar, las ciencias de la educacion; debido
fundamentalmente a la cantidad de revistas indexadas en la WoS de estas
ciencias vy, a las frecuentes conferencias anuales de Ciencias Médicas
y de Ciencias Técnicas. Lo cual, por supuesto, al analizar estas fuentes
desde la perspectiva de las publicaciones de mayor impacto y, de las
fuentes con mayor cantidad de documentos publicados en relacion al
ODS 04, la mayoria no se encuentran indexados en las categorias de
Education o Education & Educational Research. En este sentido, un
aspecto a destacar es la presencia de revistas multidisciplinarias como
las de mayor indice de publicacion: (1) Sustainability, (2) International
Journal of Environmental Research and Public Health vy, (3) Plos One.

Si bien la coautoria no obligatoriamente implica colaboracién
cientifica (Ponomariov & Boardman, 20106), se aprecia que, los paises
Estados Unidos, Reino Unido, la Republica Popular China vy, Australia,
ponderan la mayor cantidad de documentos publicados y muestran una
alta colaboracion (fortaleza de las relaciones). En este sentido, al analizar
los paises con mas de 1000 documentos publicados, se identifican
claramente cinco clisteres:

B Cluster 1: Belgium, Denmark, Finaland, France, Germany, Israel,
Italy, Netherlands, Norway, Poland, Sweden, Switzerland'y Turkey.
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B Cluster 2: USA, Australia, Canada, Japan, Malasya, New Zealand,
China, Singapore, South Korea y Taiwan.

B Cluster 3: Brazil, Chile, Portugal y Spain.

B Claster 4: England, Ireland y Scotland.

B Cluster 5: India y South Africa.

Al analizar el top 20 de las palabras claves del ODS 04, se puede
apreciar su relacion clara con los otros ODS, destacandose las siguientes
relaciones:

B ODS 01,02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 10, 11, 12, 13, 14 y 15
(COVID-19 y Education)

B ODS 10, 11, 12, 13, 14 y 15 (COVID-19, Higher Education y,

Education)

ODS 12, 13, 14 y 15 (COVID-19, Higher Education y, Education y,

Sustainability).

ODS 03, 04, 05 y 10 (COVID-19, Education y, Mental Health)

ODS 03, 05 y 04 (COVID-19, Gender, Depression y, Mental Health)

ODS 06, 07 y 08 (COVID-19 y, Sustainability)

ODS 01, 02 y 05 (Food insecurity)

ODS 06 y 07 (COVID-19, Motivation, Sustainability y, Health).

ODS 01 y 02 (COVID-19, Childen y, Food Insecurity)

Es indiscutible que, el fenomeno de la COVID-19 tiene una alta
influencia en la produccion cientifica asociadas a la Educacion. El analisis
de las palabras claves de autor, muestra que, este término se relaciona
fuertemente con las palabras: Higher Education, Education, Gender,
Mental Health, Teacher Education, Children, Sustainability, Medical
Education, Medical Students, Social Determinants of Health, Depression,
Burnout y Food Insecurity. Permeando diferentes disciplinas tales como:
la psicologia, sociologia, economia, la tecnologia educativa y la politica.
Se coincide con Crawford & Cifuentes-Faura (2022) en que escasean los
estudios que analicen el impacto de la COVID-19 en la Educacion y
su relaciéon con los demas ODS vy, con Faura-Martinez et al (2021) en
la necesidad de analizar la influencia de la COVID-19 en la Educacion
desde la perspectiva de la brecha digital (Estrada-Molina & Fuentes-
Cancell, 2021).

Por ultimo, en relacion a las universidades y su produccion cientifica
asociada a los ODS desde la perspectiva del 04, se destacan las siguientes
coincidencias:
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B Las universidades: University of California System (10 campus)
y University of London se destacan en la produccion cientifica
de todos los ODS mientras que, la University of Michigan en los
primeros 15 ODS.

B Las universidades: Harvard University y, Jobns Hopkins University
se destacan en la produccion cientifica de los ODS 01, 02, 03 y 05.

B Enlos ODS 12, 13 y 14 se destacan las universidades: University of
California System, University of London, University of Michigan,
State University System of Florida y, University System of Georgia.

En todos los casos de las universidades con mayor cantidad de
publicaciones, se reafirma la presencia de Estados Unidos y Reino Unidos
como los paises de mayor productividad e influencia en el ODS 04.

Concluyendo, este estudio provee las siguientes implicaciones y futuras
lineas de investigacion a las Ciencias de la Educacién: (1) al identificar las
palabras claves de mayor ocurrencia, se muestra una reiterada produccion
académica relacionada con los niveles de ensenanza, la formacion del
profesorado y su desarrollo profesional ante las consecuencias de la
COVID-19 asociado a la salud mental, la motivacioén, la discapacidad
y la educacion inclusiva; (2) se observa el creciente interés de la
comunidad cientifica de influir desde sus investigaciones (directamente
o indirectamente) al ODS 04, sin embargo, el analisis de las palabras
clave muestra que aun son insuficientes los esfuerzos que logren una
sostenibilidad curricular y la integracion explicita de los ODS (Torres,
2021) vy, (3) se visualiza en los datos analizados provenientes de Clarivate
Analytics la necesidad de sistematizar estudios empiricos que muestren
la repercusion educativa y pedagoégica que impuso la COVID-19 a las
instituciones educativas, docentes y al estudiantado.

El estudio realizado tiene dos propésitos fundamentales: analizar
la produccion cientifica relacionada con el ODS 04 durante el periodo
2017-2021 y comprobar su nivel de integraciéon con los restantes ODS.
Para ello se identifican las principales fuentes, autores, instituciones,
paises y palabras claves mas utilizadas. Debido a las carencias de
estudios bibliométricos relacionados con el ODS 04, este estudio ofrece
panoramica exploratoria de la producciéon académica a la luz de las
publicaciones indexadas en la Web of Science Core Collection con énfasis
en los documentos tipo articulos y revisiones.

La investigacion presenta como limitacion que, al solo centrarse
en informacioén publicada en la WoS, se obviaron otras publicaciones
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procedentes de diversas bases de datos tales como: Scopus y ERIC.
Por tanto, se abre una oportunidad para ampliar la estrategia de
busqueda incluyendo otras bases de datos, para posteriormente realizar
comparaciones y generalizaciones.
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Resumen

Los cuestionarios que utilizan alos estudiantes como fuente de informacion para
valorar la docencia universitaria son una herramienta habitual en los sistemas de
evaluacion de las universidades. Los docentes universitarios suelen cuestionarlas
aludiendo a la posibilidad de que los estudiantes emitan valoraciones sesgadas,
vinculadas a rasgos o acontecimientos docentes que no estan relacionados con
la valoracion, ecuanime, de la actividad docente. El objetivo principal de este
trabajo es examinar las relaciones entre las caracteristicas de los estudiantes y de
los profesores y las puntuaciones en el cuestionario de evaluacion de la docencia
aplicado a los estudiantes de la Universidad Complutense de Madrid, para detectar
posibles patrones sesgados con relacion a la valoracion que éstos ofrecen de sus
profesores. Se ha realizado un modelo jerarquico lineal de clasificacion cruzada,
con dos niveles, siendo el primer nivel los estudiantes y el segundo los profesores.
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La muestra de este trabajo esta compuesta 143.377 encuestas, respondidas por
33.071 estudiantes que supuso la evaluacion de 7.885 actividades docentes y
3922 profesores en el curso 2016-17. Los resultados indican que las valoraciones
que los estudiantes emiten sobre los profesores estan influidas sobre todo por
el interés que manifiestan por la asignatura, la edad de estudiantes y docentes
y, en menor medida, la asistencia, horas de estudio y calidad investigadora. Hay
que destacar que no tiene relacién alguna con las valoraciones sobre la docencia
el tipo de estudios de grado o master que cursan, el rendimiento académico del
estudiante, ni la categoria laboral del profesor.

Tras este andlisis de los resultados, no se puede afirmar la existencia de
sesgos invalidantes derivados del uso de los cuestionarios para la evaluacion de
la docencia universitaria respondidos por los estudiantes.

Palabras clave: evaluacion del profesorado, educacién superior, evaluacion
de la docencia por los estudiantes, calidad de la docencia, cuestionarios, mode-
los jerarquicos lineales, sesgos.

Abstract

Questionnaires that use students as a source of information to evaluate
university teaching are a common tool in university evaluation systems. The
lecturers often question their value by alluding to the possibility that students
may make biased judgments, linked to teaching traits or events not related to
a fair assessment of the teaching activity. The main objective of this work is to
examine the relationships between the characteristics of students and lecturers
and the scores on the teaching evaluation questionnaire applied to students
at the Complutense University of Madrid, in order to detect possible biased
patterns in the evaluation they offer of their teachers. A hierarchical linear cross-
classification model was used, with two levels, taking students as the first level
and the lecturers as the second. The sample of this work is composed of 143,377
surveys, completed by 33,071 students, which involved the evaluation of 7,885
teaching activities and 3,922 university teachers in the academic year of 2016-
17.The results show that the students' evaluations of their lecturers are mainly
influenced by their interest in the subject, the age of the students and their
lecturers and, to a lesser extent, attendance, hours of study and research quality.
It should be noted that the type of undergraduate or master's degree studies,
student's academic performance, and the lecturer’s job category are not related
to the teaching evaluations.After this analysis of the results, we cannot deduce
the existence of invalidating biases derived from the evaluation of university
teaching by questionnaires answered by the students

Keywords: teacher evaluation, higher education, student evaluation of tea-
ching, quality of teaching, questionnaires, hierarchical linear modeling, bias.
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Introduccion

La adecuacion y pertinencia de las valoraciones de los estudiantes
sobre la actividad docente del profesorado para evaluar una parte la
labor docente en la universidad es una discusion antigua y cotidiana.
En cada universidad, tanto nacional como internacional, los docentes
universitarios expresan dudas razonables sobre el uso de la percepcion
de los estudiantes para la evaluacion de la docencia universitaria (Cox
et al, 2021).

Los cuestionarios que utilizan a los estudiantes como fuente de
informacién para valorar la docencia universitaria, denominados Student
Evaluation of Teaching (SET a partir de ahora), son una herramienta
habitual y generalizada en los sistemas de evaluacion y de rendicion de
cuentas de las universidades. Estas valoraciones de la docencia comienzan
formalmente en los anos 20 del siglo pasado, en la Universidad de
Washington (Guthrie, 1954; Kulik, 2001). El primer informe sobre SET
se hizo publico en 1927 por Remmers y Brandenburg. El uso de estos
cuestionarios ha ido evolucionando con el paso del tiempo y con el
cambio de necesidades de las universidades. En la actualidad, los SET
participan en procesos de evaluacion tanto formativa como sumativa
(Johnson, 2000; Spooren et al., 2013).

En Espana, la inclusion de la evaluacion de la actividad docente en
los procesos de seleccion, promocion y estabilizacion del profesorado
universitario (ANECA, 2017) ha aumentado enormemente el uso y
demanda de los cuestionarios de evaluacion de los estudiantes, siendo
en algunos momentos la parte central de la evaluacién de los docentes.

Los trabajos empiricos desarrollados en nuestro pais se han centrado
mayoritariamente en el disefio y el analisis psicométrico de instrumentos
de evaluacion mas o menos estandar (véase Castro et al. 2020; Casero,
2008; Mayorga et al. 2016, Lopez-Camara et al. 2016; Molero y Ruiz, 2005,
Muinoz et al. 2002) o en el analisis descriptivo de los resultados de los
cuestionarios del alumnado en contextos especificos (p.e. De Juanas y
Beltran, 2014; Ordofiez y Rodriguez, 2015).

Un conjunto importante de las objeciones frecuentemente planteadas
se refiere a la emision de valoraciones sesgadas por parte de los
estudiantes, vinculadas a la atribuciéon de cierta maleabilidad en el
juicio vinculada a rasgos o acontecimientos docentes que no estin
relacionados con la valoracion, ecuanime, de la actividad docente. El
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‘sesgo’ puede definirse como la situacién en la que “una caracteristica
de un estudiante, profesor o curso afecta a las evaluaciones realizadas,
ya sea positiva o negativamente, pero no esta relacionada con ningin
criterio de buena ensefianza, como la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes” (Centra y Gaubatz, 2000, p. 17). En el ambito anglosajon,
se encuentran hallazgos consolidados sobre los posibles sesgos en las
valoraciones de los estudiantes a la docencia universitaria (Esarey y
Valdés, 2020; Marsh, 1987; Spencer y Schmelkin, 2002; Spooren, 2010;
Sulis et al., 2019; Wachtel, 1998). En el ambito espafol, destacan los
trabajos de Garcia et al. (2011) y Gémez et al. (2013); o el trabajo de
revisiéon de Casero (2010).

La literatura consultada muestra consenso en la idea de que las
valoraciones de los estudiantes se asocian positivamente (correlaciones
superiores a 0,40) con las de otras fuentes como supervisores, colegas
y observadores externos (Beran y Violato, 2005; Marsh, 1987). Se puede
afirmar que los estudiantes ofrecen puntuaciones similares a las que
ofrecen otros evaluadores.

Ademas, se ha demostrado que los SET son instrumentos solidos
técnicamente hablando. Son instrumentos fiables, estables y consistentes
(Marsh, 1984; Clayson, 2018). Se reconoce una estructura multidimensional
del constructo (Spooren et al 2013; Spooren et al. 2014 y Lizasoain-
Hernandez, et al., 2017). No obstante, algunos autores apuntan la
presencia de un Unico factor general de calidad docente percibida en los
cuestionarios analizados (Castro et al. 2020). Asimismo, Spooren et al.
(2017) destacan que los factores que influyen en las valoraciones de los
estudiantes son cinco: calidad de la ensefianza, rigor del curso, nivel de
interés, curso y capacidad de ayuda del profesor. Por tanto, la literatura
apunta a que son instrumentos relativamente validos con relacién a
indicadores de ensenanza efectiva y poco sensibles a sesgos.

Otro grupo de resultados de investigacion sobre SET muestran que
algunas caracteristicas de docentes, estudiantes y asignaturas suelen
estar asociadas a posibles valoraciones sesgadas de los estudiantes.
Los factores estudiados son variados, por ejemplo, de los estudiantes
se considera tanto el rendimiento, su interés por las materias, el tipo o
rama de estudios, asi como caracteristicas como su edad o sexo. De los
docentes, su experiencia docente o investigadora y también su edad o
sexo.Y de las materias, aunque también pueden asociarse a los docentes,
el curso en el que se imparte o la rama de conocimiento.
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El rendimiento de los estudiantes es una de las caracteristicas mas
estudiadas en la literatura sobre SET, en tanto que indicador de las
consecuencias de una ensefianza eficaz (Penny, 2003) y como procedimiento
para el estudio de la validez convergente (Spooren et al., 2013). Los
resultados de las investigaciones consultadas no son coincidentes. Los
meta-analisis de Cohen (1980, 1981) muestran una relacién positiva
entre moderada y grande entre el rendimiento de los estudiantes y las
valoraciones que otorgan a sus docentes en estos instrumentos, también el
trabajo de Clayson (2009) encuentra hallazgos a favor de esa relacion. Sin
embargo, el meta-analisis de Uttl et al. (2017), muestra una clara ausencia
de relacién. Y también hay evidencias en contra, como los de Mohanty
et al. (2005), el Stark-Woblewski et al. (2007) o el de Braga et al. (2014)
y mas recientemente el de Berezvai et al. (2021). Es necesario sefalar
también que no esta clara su relacion con la eficacia docente en sentido
estricto, es decir, cuando ésta se mide en términos de rendimiento del
alumnado. En consecuencia, autores como Hornstein (2017) y Carpenter
et al. (2020) no recomiendan su uso para evaluar la capacidad docente,
sobre todo para tomar decisiones sobre contrataciéon o promocion.

El uso de las calificaciones académicas como prueba de la validez
de las percepciones de los estudiantes sobre la ensefnanza es objeto de
debate desde los anos 70 (Marsh, 1987; Griffin, 2004; Gump, 2007; Marsh
vy Roche, 2000). Como sintetiza Spooren (2010), la primera interpretacion
es que las calificaciones pueden reflejar una buena ensefianza y los SET
reconocen esa calidad y, en consecuencia, los estudiantes con mejores
notas valoran mejor a sus profesores. Una segunda interpretacion es
que los docentes pueden poner mejores notas para recibir mejores
valoraciones en los SET, esto seria un caso claro de sesgo. En los datos
de este trabajo, la evaluacion de los docentes se lleva a cabo antes de
que los estudiantes conozcan sus calificaciones, asi se evita este posible
sesgo. Una tercera tendencia apunta a la asociacion de actitudes o
percepcion que un estudiante tiene sobre su aprendizaje (tales como
interés en la materia o aspectos motivacionales) con la valoracién que
otorgan al profesor. En este sentido, Greimel-Fuhrmann y Geyer (2003)
muestran que el comportamiento del docente determina en gran medida
el interés del estudiante y Paswan y Young (2002) también demuestra
que la interaccion entre docente y estudiantes afecta a su nivel de interés.
Mais recientemente, Carpenter et al. (2020) argumentan que la impresion
que tiene un estudiante sobre su capacidad para aprender y sobre como
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debe ser el proceso de ensefianza determinan su valoracion del docente.
Los mismos autores apuntan que esa vision puede ser errénea vy, por
tanto, su opinion sobre la eficacia del docente también lo sera.

Fjortoft (2005) relaciona la asistencia regular a las clases con un mayor
interés y motivacion por el aprendizaje. Los resultados de investigacion
que incluyen la asistencia como factor relacionado con las puntuaciones
en los SET no son homogéneos, puesto que mientras unos muestran la
importancia de esta relacion entre asistencia a clase y valoraciéon del
profesor (Beran y Violato, 2005; Davidovitch y Soen, 20006) otros destacan
su irrelevancia (Guinn y Vincent, 20006).

Se justifica, por tanto, que el rendimiento y variables que reflejen la
motivacion hacia el aprendizaje tengan efecto en los SET porque, en
parte, estan determinadas por la calidad de la docencia. Spooren et al.
(2013) senalan que el estudio y esfuerzo del estudiante son indicadores
de su interés y motivacion, siendo estos dependientes parcialmente de la
organizacion didactica de la asignatura.

Si ponemos la atencién en caracteristicas de los estudiantes que no
estan vinculadas a esa calidad del proceso de aprendizaje, como el sexo
o la edad, los resultados de investigacion tampoco son concluyentes. Por
ejemplo, el trabajo de Centra y Gaubatz (2000) o el de Spooren (2010),
concluyen que la relacion entre el sexo del estudiante y el SET no es
determinante. Sin embargo, otras investigaciones muestran que podria
haber un efecto de interaccién entre el sexo de los estudiantes y el de los
docentes con respecto al SET. La tendencia general en los resultados es que
las profesoras reciben menores puntuaciones (Basow et al., 2006; Boring,
2017; Boring et al., 2016; Mitchell Martin, 2018 y Rivera y Tilcsik, 2019).

El trabajo de Sprinkle (2008) estudi6 esta interaccién y también otras
caracteristicas del docente (edad, el sexo, el estilo de ensenanza) y
concluye que la edad, el sexo y la interaccién entre sexo de estudiantes
y de docentes son factores relacionados con las valoraciones de los
estudiantes. Sus resultados mostraron que las alumnas tienden a valorar
mejor a profesoras y los alumnos a los profesores. Respecto al efecto
de la edad, Spooren (2010) también halla un efecto significativo, donde
estudiantes de mayor edad tienden a otorgar mejores puntuaciones a sus
docentes. Aunque el tamano del efecto, tanto del sexo como la edad, es
pequeno. Wachtel (1998) apunt6é que las valoraciones mas elevadas que
los estudiantes de mas edad proporcionan puede deberse a una mayor
madurez o por una mayor especializacion de las materias evaluadas y
que, por tanto, pueden suscitar un mayor interés.
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En una revision de la literatura sobre este tema, el trabajo de Griffin
(2004) muestra correlacion, aunque muy débil, entre el sexo del docente
y las valoraciones de sus estudiantes, siendo las profesoras las que tienen
valoraciones mas altas que sus colegas varones.

Otros estudios no encuentran correlaciones entre la edad y el género
de los docentes y los resultados en los SET (Ting, 2000). Tampoco
Spooren (2010) hall6 un efecto significativo de estas variables, aunque en
el estudio de McPherson et al. (2009) los resultados mostraron mejores
valoraciones de los profesores mas jovenes. Y en la revision de Wachtel
(1998) se observa una relacion inversa entre la edad del docente y las
valoraciones de los estudiantes. Los profesores de mayor edad reciben
calificaciones menos favorables. Y, tal y como senalan Spooren et al (2013),
la antigiiedad, la productividad cientifica y la categoria del profesor son
indicadores indirectos de las habilidades didacticas del profesor y del
dominio de la materia. Por ejemplo, la experiencia docente es un factor
relacionado con mejores puntuaciones en los SET (McPherson y Jewell,
2007 y McPherson et al., 2009), en cambio el nimero de publicaciones
no tiene efecto significativo (Ting, 2000).

Finalmente, con respecto al analisis del ambito de estudio en el que
imparte docencia el profesor, Theall y Franklin (2001) indican que en
el ambito de las ciencias se reciben puntuaciones de SET mas bajas que
en el ambito de humanidades. Resultados similares a los de Basow y
Montgomery (2005). Asimismo, Kember y Leung (2011), mediante un
modelo de ecuaciones estructurales multigrupo, concluyen que, aunque
la estructura explicativa de las puntuaciones SET es equivalente entre
areas (invarianza de la configuracién), los docentes de humanidades
reciben puntuaciones mas altas que los que imparten en ciencias exactas
o en las carreras de negocio y empresa (invarianza métrica).

En sintesis, la investigacion sobre los posibles sesgos de los
estudiantes cuando valoran la calidad de sus docentes no proporciona
evidencias concluyentes. Los resultados muestran que las caracteristicas
de los estudiantes, asociadas al aprendizaje, pueden tener impacto en
esas valoraciones, como el rendimiento, el interés por la materia, el
tempo de estudio o la asistencia. Incluso el impacto de la edad en las
valoraciones puede estar asociada a un mayor interés por la materia o
madurez, sobre todo si son cursos especializados, como las titulaciones
de Master. Un efecto significativo de estos factores no es, por tanto, un
indicador de valoraciones sesgadas por parte de los estudiantes. Solo si
el estudiante conoce su nota previamente a la valoracién de la calidad
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del docente se podria considerar un factor de sesgo. En cambio, los
resultados de estos estudios han encontrado un efecto cruzado entre el
sexo del estudiante que emite la valoracién y el de los docentes, aunque
el tamano del efecto es bajo puede indicar cierto sesgo. En el mismo
sentido, las caracteristicas del docente que determinan su dominio de
la materia, como la experiencia docente o la produccion cientifica, son
factores que pueden tener impacto en las puntuaciones SET, sin que
suponga un factor de sesgo.

El objetivo principal de este trabajo es examinar las relaciones
entre las caracteristicas de los estudiantes y de los profesores y las
puntuaciones en el cuestionario de evaluacién de la docencia aplicado
a los estudiantes de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) para
detectar posibles patrones sesgados con relacion a la valoraciéon que
éstos ofrecen de sus profesores. Para ello, se plantean los siguientes
objetivos especificos:

B Analizar el impacto de caracteristicas de los estudiantes vinculadas
al proceso de ensefnanza y aprendizaje (notas, interés, dificultad,
asistencia y horas de estudio).

B Analizar el impacto de caracteristicas demograficas del estudiante
(sexo y edad).

B Analizar el impacto de caracteristicas de los docentes vinculadas al
proceso de ensefianza y aprendizaje (categoria laboral, produccién
cientifica, experiencia docente).

B Analizar el impacto de caracteristicas demograficas del docente
(sexo y edad).

B Analizar el efecto cruzado del sexo de estudiantes y de los docentes.

Método

Esta investigacion es un analisis secundario de la encuesta aplicada a los
estudiantes de la UCM en el marco del programa Docentia implantado en
esta universidad. El disefio utilizado es de caracter no experimental con
proposito correlacional y exploratorio. Se ha probado de forma empirica
el efecto de caracteristicas de estudiantes y docentes en los resultados de
los SET, pero considerando la falta de consenso en la teoria consultada
es complejo probar modelos confirmatorios.
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Muestra

La muestra de este trabajo esta compuesta por estudiantes que valoraron
la actuacién docente del profesor en las distintas actividades docentes
en las que estin matriculados. Asi, 33.071 estudiantes (65,1 % mujeres
y una edad media de 22 afos (D.T=5,281)) respondieron un total de
143.377 encuestas que evaluaron 7.885 actividades docentes en las
que estan implicados un total de 3922 profesores (48 % mujeres y una
edad promedio de 49 anos (D.T.=7,739)) y un total de 7885 asignaturas
que impartieron en grado y madster en el curso 2016-17. Es importante
recordar que el marco del programa Docentia de ANECA exige evaluar al
profesor en el conjunto de su actividad docente. En términos promedio,
cada profesor fue evaluado por 31 estudiantes.

Los profesores que formaron parte de la muestra tenian un historial
comprometido con la evaluacién de su actividad docente (al menos dos
evaluaciones docentes en dos cursos consecutivos) y de su excelencia en
el mismo (con evaluaciones positivas). Con relacion a la distribucion del
profesorado, el 25% de los docentes eran del area de salud, el 21,9% de
ciencias experimentales, el 35,1% de ciencias sociales, el 18% de arte y
humanidades.

Instrumentos y variables

El cuestionario del estudiante consta de 17 preguntas, con una escala
de valoracion de 0 a 10 puntos, a la que se anade la posibilidad de
contestar No Sabe. Los formularios de evaluacion de los estudiantes se
administraron on line durante los dos periodos en los que se aplicaron
las encuestas (diciembre y mayo) del curso académico 2016-2017.

La variable de respuesta es el promedio de las valoraciones de los
estudiantes a las 17 cuestiones, expresada en una escala global de 0 a 10
(media=7,95; D.T = 2,188) y la fiabilidad estimada a través del coeficiente
o de Cronbach es de 0,98 (Castro et al. 2020). La unidimensionalidad
se prob6 de nuevo en esta investigacion mediante un analisis factorial
confirmatorio, logrando valores aceptables (CFI=0,93; TLI:0,915;
RMSEA=0,066 y SRMR=0,038).

En el estudio se utilizan las siguientes variables vinculadas a la emision
de valoraciones sesgadas expresadas en la literatura (ver Tabla I).
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TABLA I. Relacién de variables de estudiantado y profesorado

Variables del estudiante

Escala de medida

Sexo del estudiante

0 = Varén
1= Mujer

Edad del estudiante

Variable continua. Centrada por la media del grupo

Asistencia declarada a clase

4 =Menos 20%
3 =20%-39%

2 =40%-59%
1=60%-79%
0=80% o mas

Horas de estudio semanal

4=Menos de 1h
3=De1a4
2=De5a7
1=De 8 2 10
0=Mas de 10

Interés declarado por la asignatura

Escala de 0 a 10.

Dificultad percibida de la asignatura

Escala de 0 a 10.

Rendimiento promedio a lo largo de toda la
trayectoria universitaria del estudiante

Escala de 0 a 10.

Tipo de estudios (Grado o Master)

0= Grados
1= Master Oficial

Variables del profesorado

Sexo del profesor

0 = Varén
1= Mujer

Edad del profesor

Variable continua. Centrada por la media del grupo

N° de sexenios

Oaé

Afios de experiencia docente (n° de quinquenios)

Oa8

Categoria laboral con la universidad

PDI Funcionario

PDI Laboral
0 = Salud
. = 1= CC. Experimentales
Rama de estudios en las que ensefia 2= CC. Sociales

3 = Artes y Humanidades

Variables entre niveles

Sexo

O=Estudiante
1=Estudiante
2=Estudiante
3=Estudiante

Muijer) - Docente (Muijer)
Varén) - Docente(Varén)
Muijer) - Docente(Varén)
Varén) - Docente (Mujer)

—~ e~~~

Fuente: Elaboracién propia.
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Analisis de datos

Los SET son el resultado de las percepciones de los estudiantes sobre la
actividad docente, pero estas percepciones pueden estar influenciadas
tanto por las caracteristicas de los estudiantes como por las de los
docentes, diferenciandose claramente dos niveles de variabilidad, que
ademas comparten contexto.

En esta evaluacion los estudiantes completan varias encuestas
correspondientes a distintos profesores y esto conlleva que los datos
no tengan una estructura completamente anidada. Si ocurriera asi, cada
docente seria evaluado por un alumnado diferente. En los datos utilizados,
un mismo estudiante puede valorar a varios docentes y, por tanto, no
son totalmente independientes. Fue necesario, por tanto, estimar los
resultados empleando un modelo de regresion multinivel de clasificacion
cruzada (Rasbasch y Goldstein, 1994). Esto implica que la identificacion
del estudiante estd asociada al docente evaluado. Otra consideracion
es que los estudiantes pueden evaluar al mismo docente, pero en
asignaturas distintas. Ademas, un docente puede tener la valoraciéon en
una o mas asignaturas. Por tanto, el primer nivel, incluye la variabilidad
entre estudiantes (cruzado con el docente y la asignatura). El segundo
nivel, representa la variabilidad entre la combinaciéon del docente y la
asignatura. Los modelos estiman el impacto de las caracteristicas de
estudiantes y docentes sobre puntuaciones totales del cuestionario
Docentia (efectos fijos) y las varianzas residuales asociadas a los dos
niveles de agregacion de los datos (efectos aleatorios).

Para dar respuesta a los diferentes objetivos planteados se estimaron
un total de 9 modelos (ver Tabla II), el primero no incluye predictores
y esta destinado a probar que existe suficiente varianza residual entre
profesores para determinar si se debe continuar con el plan de analisis
(Modelo 0). Ademas, sirve como referente para la comparacion del resto
de modelos que incluyen predictores. El resto de los modelos incorporan
diferentes grupos de predictores con el propdsito de recoger evidencias
empiricas de su impacto sobre las evaluaciones de la calidad del docente.
En la siguiente tabla se describe que caracteristicas de los estudiantes y
los docentes incluye cada uno:

El Modelo 1 incorporé el efecto de los predictores relacionados con
el aprendizaje de los estudiantes (notas, interés, dificultad y asistencia
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TABLA II. Modelos estimados y predictores incluidos en cada uno

Modelo Predictores
0 Nulo. Sin predictores.
1 Estudiantes: Aprendizaje (notas, interés, dificultad, asistencia, horas de estudio y

tipo de titulacion)

1b Estudiantes: Rendimiento (notas)

2 Estudiantes: Aprendizaje (interés, dificultad, asistencia y horas de estudio) +
factores demograficos (sexo y edad)

2b Estudiantes: factores demogréficos (sexo y edad)

3 Estudiantes: Aprendizaje (interés, dificultad, asistencia y horas de estudio) +
factores demograficos (sexo y edad); + Varianza aleatoria de los predictores en
el nivel 2

4 Estudiantes: Aprendizaje (interés, dificultad, asistencia y horas de estudio) +

factores demograficos (sexo y edad); + Varianza aleatoria de los predictores en el
nivel 2; + Docentes: factores demograficos (sexo y edad)

4b Estudiantes: Aprendizaje (interés, dificultad, asistencia y horas de estudio) +
factores demograficos (edad); + Varianza aleatoria de los predictores en el nivel
2; + Docentes: factores demogréficos (edad); + sexo cruzado entre niveles

5 Estudiantes: Aprendizaje (interés, dificultad, asistencia y horas de estudio) +
factores demograficos (sexo y edad); + Varianza aleatoria de los predictores en el
nivel 2; + Docentes: factores demogréficos (sexo y edad) + factores académicos
(categoria laboral, n® de sexenios y n® de quinquenios)

5b Docentes: factores demogréficos (sexo y edad) + factores académicos (categoria
laboral, n® de sexenios y n® de quinquenios)

y tipo de titulacién) en la parte en la parte fija del modelo. De forma
complementaria, se estim6é otro modelo para comprobar el efecto del
rendimiento de forma separada (Modelo 1b). El Modelo 2 anadi6 las
variables de sexo y edad. También se probo el efecto por separado de
estos predictores en el Modelo 2b. El modelo 3 incluye los efectos de
esos predictores en el segundo nivel, incluyendo parametros de varianza
aleatoria. El modelo 4, comienza con la introducciéon de caracteristicas
de los docentes, primero se incluyo el sexo de los docentes y la edad.
En un modelo complementario al anterior, el 4b, se sustituy6 la variable
sexo de estudiantes y docentes por el efecto cruzado. Finalmente, en el
modelo 5 (Final) se incorpord categoria laboral, produccion cientifica
y experiencia docente. También, a modo de complemento, se estimé
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un modelo con las caracteristicas solo de los docentes (Modelo 5b) y
coeficientes aleatorios de estos predictores en el nivel 2.

Para comparar los modelos se utilizaron los estadisticos de ajuste
global de verosimilitud restringida (-2 log-likelihood), y los criterios de
informacién AIC y BIC. Un menor valor de estos indices senala mejor
ajuste del modelo. Ademas, para comprobar si la varianza explicada por
los modelos con predictores era significativa se calculé la diferencia
entre los indices de verosimilitud (con distribucion Chi-* y con grados
de libertad igual a la diferencia entre el nimero de parametros de los
modelos comparados). Valores significativos indican que la inclusién de
los predictores explica de forma significativa una parte de la variabilidad
de las puntuaciones del docente.

Para estimar la importancia de los predictores se siguieron las
recomendaciones de Lorah (2018). Se estimo6 R? (Snijders y Bosker, 2012)
para comprobar la cantidad de varianza de error que se ha reducido en
el primer nivel.

2
o . +0o, .
R2_1_ nivell g, a1 nivel 2 pinal
B 2 2 ®

o . + 0o .
nivel 1 pyiciql nivel 2 pyicial

o® es la varianza entre los niveles de anidamiento de los datos. Se
compararon los resultados de dos modelos. El numerador incluye los
resultados del modelo completo o final y en el denominador el modelo
sin predictores. También se calculé f* (Cohen, 1992) para estimar el
tamano del efecto completo, considerando nivel 1 y nivel 2.

P
1- R @

Los valores de 0,02 en adelante se consideran efectos con importancia
baja, a partir de 0,15 medios y de 0,35 o superior efectos grandes. Se
anadio, ademas, el Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI) como
una estimacion de la proporcion de variabilidad de los resultados en el
segundo nivel del modelo, es decir, el efecto de los docentes.

Todos los anilisis se realizaron con el programa estadistico IBM-SPSS
27, utilizando el médulo MIXED (Modelos lineales Mixtos).

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 169-199
Recibido: 10-12-2022 Aceptado: 30-06-2023

181



182

Castro, M., Navarro, E., GoNZALEZ, C. jESTAN SESGADAS LAS EVALUACIONES DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA REALIZADAS POR LOS ESTUDIANTES!

Resultados

La Tabla III presenta los resultados de los diferentes modelos estimados,
mostrando los coeficientes de la parte fija, las varianzas aleatorias de
los dos niveles y, entre paréntesis, los errores tipicos asociados. Con el
proposito de facilitar su lectura se incluyen los modelos principales, los
complementarios se destacan en la descripcion de estos resultados. En la
Tabla IV se incluyen los distintos indices de ajuste global, la estimacion
de la proporcion de varianza explicada por los modelos que incluyen
predictores y la correlacion intraclase. La valoracion del ajuste se lleva
a cabo sobre los 9 modelos presentados en la seccion de metodologia.

Como se puede observar, el estudio de los efectos aleatorios de
este modelo nulo indica que existe variaciéon residual en el nivel de
estudiantes, considerando que es un efecto que incluye una asociacion
entre estudiantes, docentes y cursos valorados (3,21, E.T.=0,013, p<0,005)
y aleatoria en el nivel 2, que incluye la variacion entre los docentes (1,58,
E.T.= 0,040, p<0,005). Queda comprobado, por tanto, que existe varianza
en los dos niveles. El punto de corte en este modelo (la puntuacién
media esperada en el SET profesorado para todos los alumnos en todos
los cursos) es de 7,916 (E.T. = 0,028, p<0,005), sobre 10 puntos.

Como se muestra en la Tabla III, en el modelo final (Modelo 5), el
punto de corte es 4,501 (E.T = 0,041, p<0,005). Este valor promedio
representa la puntuacion de calidad docente cuando los predictores que
incluye el modelo son iguales a cero. También conviene recordar, con
fines interpretativos, que las variables edad estan centradas respecto a
la media y, por tanto, el valor 0 es de 22 afios para los estudiantes y 49
para los docentes.

El modelo explica el 36% (R?*=0,363) de la variabilidad de las
respuestas de los estudiantes. Y, el efecto global del conjunto de
predictores tiene un tamano del efecto grande (f°=0,571). Este modelo
ajusta notablemente mejor a los datos que el modelo nulo inicial, con
una diferencia muy importante de parametros en la estimacion (3 vs 23
parametros) y una considerable reduccion de los indices de ajuste Global
(-2 log-likelihood, AIC y BIC). Las variables del docente (experiencia
investigadora, experiencia docente, edad y sexo), por su parte, aportan
el 3,5% a la explicacion de la variabilidad (diferencia entre los tamanos
del efecto del Modelo 5 y el Modelo 3), considerandose un tamafo del
efecto pequefio. Ademas, como se observa en los valores de la CCI, el
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TABLA lll. Modelos de efectos cruzados estimados (continuacion)

Efectos

Modelo 0

Modelo 1

Modelo2

Modelo 3

Modelo 4

Modelo 5

Varianza aleatoria

o2e (nivell)

3,21 (0,013)%#*

2,248 (0,009)%***

2,243 (0,008)#**

2,097 (0,010)%**

2,01 (0,010)%#*

2,01 (0,010)%#*

o2 (nivel2)

1,58 (0,040)%**

0,932 (0,025)***

0,931 (0,024)***

0,721 (0,046)***

0,663 (0,021)***

0,663 (0,021)***

o2 (sexo estudiante)

o2 (asistencia)

o2 (horas estudio)

o2 (interés)

o2 (dificultad)

0,094 (0,01)%**

0,093 (0,01)%#*

0,091 (0,01)**

0,168(0,1)#%*

0,166 (0,1)%*+

0,166 (0,1)%#*

0,034 (0,006)***

0,034 (0,006)***

0,034 (0,006)***

0,002 (0,000)%**

0,002 (0,000)%**

0,002 (0,000)***

0,003 (0,000)%**

0,004 (0,000)%**

0,0043(0,000)***

#p<0,05; *¥*p<0,01:4¥¥p<0,005
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21,5% aproximadamente de la varianza de los resultados se mantiene en
el 2° nivel de anidamiento.

También conviene resaltar que, del conjunto de factores, el interés
del estudiante por la materia es la caracteristica con mayor poder
explicativo en los resultados. En el lado opuesto, el sexo de docentes
y profesores o las variables de experiencia docente e investigadora,
aunque significativas, son las que menos aportan. Las puntuaciones que
emite el estudiante mejoran en 0,437 (0,002; p<0,005) por cada punto de
aumento en el nivel de interés.

También las valoraciones de los SET mejoran si los estudiantes se
sitian por encima de la edad media (0,14 puntos por cada ano). Asi
un estudiante que finalice sus estudios de grado o comience master
valorara mejor a sus docentes. De forma opuesta, las valoraciones de los
estudiantes disminuyen a medida que el docente supera la edad media,
unos 49 anos, (-0,04 puntos por cada afio).

Y con relacion al sexo, las mujeres tienden a valorar 0,053 puntos
mas altos a (todos/as) sus docentes. Y, en términos promedios, se valora
0,04 puntos peor a las profesoras. El modelo 4b probé el efecto cruzado
entre docentes y estudiantes de la variable sexo y se observé un efecto
diferencial cuando los estudiantes varones evalian a sus profesoras,
con una puntuaciéon de 0,079 puntos por debajo que las estudiantes
valorando al mismo colectivo.

En cualquier caso, el impacto de estas variables, aunque significativo,
como indican los tamanos del efecto de los modelos que incluyen
Unicamente caracteristicas demograficas del estudiante (Modelo 2b) o
solo caracteristicas de los docentes (Modelo 5b), tienen una importancia
practicamente nula.

La asistencia a clase declarada por el estudiante es una variable
ordinal con 5 categorias que expresada en porcentaje. Se ha realizado
una codificacion de contraste, situando el nivel maximo de asistencia
(mas del 80%) en el punto de corte. La relacion entre la puntuacion
otorgada al profesor y la asistencia es lineal y positiva. Los estudiantes
que dicen asistir a clase “casi siempre”, proporcionan calificaciones mas
altas de sus profesores en comparacion con aquellos que dicen asistir
“casi nunca” (menos del 20%), -0,56 de diferencia entre los dos grupos.

Las horas declaradas de estudio y trabajo semanal también es una
variable ordinal con 5 categorias. Se ha realizado una codificacién de
contraste, situando el maximo en mas de 10 horas de trabajo a la semana

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 169-199
Recibido: 10-12-2022 Aceptado: 30-06-2023



Castro, M., Navarro, E., GoNZALEZ, C. jESTAN SESGADAS LAS EVALUACIONES DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA REALIZADAS POR LOS ESTUDIANTES!

por asignatura como punto de corte. La relaciéon entre la puntuacion
otorgada al profesor y la asistencia es no lineal, alcanza un maximo en
la valoracién del profesor cuando el estudiante dedica entre 1 y 4 horas
semanales de estudio. Estos estudiantes valoran 0,225 puntos mas alto a
sus docentes que el grupo que estudia mas de 10 horas.

La dificultad percibida por el estudiante es una variable valorada
en una escala de 0 a 10. También ha resultado ser una caracteristica
significativa con impacto negativo en la valoracion de la actividad
docente del profesor (-0,017).

La experiencia investigadora certificada a través de sexenios tiene un
impacto significativo y positivo en la valoracién que recibe el profesor
(0,031, E.-T.= 0,012, p<0,05), también la experiencia docente medida a
través del numero de quinquenios afecta positivamente (0,027, E.T.=
0,01, p<0,05).

El modelo que incluye unicamente los factores del docente (Modelo
5b) tiene una mayor capacidad explicativa que el incorpora solo las
caracteristicas demograficas del estudiante (Modelo 2b), un tamano del
efecto de 0,029 (bajo) frente a 0,007 (nulo).

Si comparamos la capacidad explicativa de variables del estudiante
vinculadas al aprendizaje (Modelol) con el efecto de sus factores
demograficos (Modelo 2b), observamos una gran diferencia en el tamafio
de sus efectos. Mientras que los primeros tienen un efecto grande (0,507),
los segundos, como ya hemos indicado arriba no consiguen un tamano
suficiente para valorarlos como un efecto bajo (0,007).

Finalmente, resulta interesante observar cuailes son las caracteristicas
de los estudiantes y profesores que no han tenido impacto estadistico en
la valoracion de sus profesores. No se observan diferencias debidas a la
especializacion de los estudios (grado o master). Aunque es importante
senalar que esta variable esta relacionada con la edad del estudiante.
Aunque con precaucion, se puede afirmar que el comportamiento
valorativo de un estudiante es independiente del tipo de estudios que
cursa.

La nota promedio obtenida a lo largo de sus estudios universitarios
(entendida como una variable de calificaciéon general de la trayectoria
universitaria) no es significativa estadisticamente, lo que sugiere que los
estudiantes con calificaciones mas altas no proporcionan sistematicamente
calificaciones mayores a sus profesores. Tampoco resultan significativas
si se incluyen con el conjunto de caracteristicas del estudiante (Modelo
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2). En cambio, si se analizan por separado (Modelo 1b), su tamaifio
del efecto es de 0,013. Una importancia mayor que las caracteristicas
demograficas (Modelo 2b). Asimismo, la rama de estudios y la categoria
laboral del profesor tampoco muestran tener efectos.

Conclusiones

Los resultados de este trabajo de investigacion, con una muestra
ciertamente amplia de estudiantes, profesores y actividades docentes,
han permitido probar empiricamente el efecto de diferentes factores
que la literatura senala como indicadores de un posible sesgo en las
valoraciones que los estudiantes emiten sobre la calidad de sus docentes.
Ademas de establecer la relaciéon con otras caracteristicas que si pueden
estar determinadas por los procesos de ensefianza.

Considerando los resultados del modelo final, las valoraciones que
los estudiantes emiten sobre los profesores estan influenciadas, sobre
todo, y por este orden, por el interés que manifiestan los estudiantes por
la asignatura, las edades de los estudiantes y los docentes, la asistencia
declarada a clase, la dificultad percibida, las horas de estudio. y por la
capacidad investigadora del docente (medida como sexenios).

Si consideramos las caracteristicas relacionadas con el proceso de
aprendizaje del estudiante, que son un reflejo del compromiso con
el estudio (interés, asistencia y horas de estudio), valoran mejor a los
docentes aquellos estudiantes con mas interés por las asignaturas y
mayor tasa de asistencia. De hecho, precisamente el impacto del interés
fue uno de los cinco factores que Spooren et al (2017) identificaron como
factor de calidad docente. También Greimel-Fuhrmann y Geyer (2003) y
Paswan y Young (2002) apuntaron en sus trabajos que el comportamiento
del docente y sus interacciones con el estudiante determinan su nivel de
interés. Y, por tanto, no puede clasificarse como un factor de sesgo.

La asistencia es otro factor que determina los resultados. Es una relacién
directa entre asistencia y puntuacién del docente. Los estudiantes que
asisten a menos del 40% y también del 20% valoran con aproximadamente
medio punto menos a sus docentes que los que asisten el 80% o mas.
Estos resultados estan en la linea de Beran y Violato (2005) y Davidovitch
y Soen (2006), que destacaron su importancia y contradicen, por tanto,
los de Guinn y Vincent (2006). Fjortoft (2005) relaciona la asistencia
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regular a las clases con un mayor interés y motivacion por el aprendizaje.
La pregunta que se platea aqui es si esos estudiantes que acuden a menos
del 50% de las clases emiten valoraciones sin sesgo. Es una ausencia
provocada por el tipo de ensefianza del docente o por falta de interés.

También influye en las evaluaciones, pero con menos fuerza, las
horas de estudio declaradas, siendo una relacioén no lineal, en la que hay
un maximo, digamos que es un tiempo de estudio razonable, pues la
dedicacion mas alla de un determinado nimero de horas puede expresar
otro tipo de dificultades (del estudiante, del curso, del profesor...) que
se alejan del marco de la normalidad del estudio y del trabajo auténomo
del estudiante. En este sentido, Spooren et al. (2013) senala que estudio
y esfuerzo también son indicadores de su interés y motivacion y también
dependen, en parte, de la calidad de la ensefianza. Para finalizar con los
factores de aprendizaje del estudiante, la dificultad percibida es un cierto
inhibidor de sus valoraciones. Aunque el efecto es muy bajo (-0,016 por
cada nivel de aumento de esa percepcion). Esta caracteristica, aunque
significativa, tiene poca aportaciéon a la variabilidad explicada por el
modelo.

Si continuamos con aspectos del docente que pueden determinar
la calidad de su ensefanza, se ha encontrado un efecto positivo de
la experiencia investigadora (n° de sexenios) y la experiencia (n° de
quinquenios). Con un mayor impacto del primero. Este resultado que
muestra el reconocimiento especifico del perfil del profesor universitario
que conjuga experiencia docente y experiencia investigadora. Resultados
similares se han encontrado en los trabajos de Spooren et al. (2013),
que asocié estas variables a las habilidades didacticas del profesor y el
dominio de la materia. Los resultados coinciden con McPherson y Jewell
(2007) y McPherson et al. (2009), que demostraron que la experiencia
docente es un factor relacionado con mejores puntuaciones en los SET
(McPherson y Jewell, 2007 y McPherson et al., 2009), y coinciden con
los de Ting (2000), que hall6 un efecto de la calidad de la produccion
cientifica, aunque medida con el nimero de citas de las publicaciones.
Estos factores, aunque significativos, tienen un tamano del efecto
practicamente nulo.

Si nos centramos en las caracteristicas demograficas de estudiantes y
docentes (sexo y edad), confirmamos un efecto significativo. La edad es
la de mayor poder explicativo, algo mayor que factores como las horas
de estudio, la dificultad y las experiencia investigadora y docente de
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los profesores. De los factores docentes, su edad es la que aporta mas
a la explicacion de la variabilidad de resultados. Los estudiantes que
tienen un ano mas que la media, 23 afos, otorgan 0,14 puntos mas en
promedio a sus docentes. Por tanto, emiten una mejor valoracion de la
calidad de la docencia al final de su formacién. Este resultado coincide
con Sprinkle (2008) y Spooren (2010), donde estudiantes de mayor edad
tienen a otorgar mejores puntuaciones a sus docentes. Esto tampoco
puede considerarse un factor de sesgo porque, como apuntdé Wachtel
(1998), las valoraciones mas elevadas pueden estar provocadas por un
mayor nivel de madurez o una mayor especializacion de las materias.
Aspectos que indican un mayor interés del estudiante.

También la edad del docente ha resultado significativa. Resultados
similares a los encontrados por McPherson et al. (2009), donde las
mejores valoraciones las obtuvieron los profesores mas jovenes. Por tanto,
evidencia que apoya los resultados de la revision de Wachtel (1998), que
observo una relacion inversa entre la edad del docente y las valoraciones
de los estudiantes. De sus caracteristicas es la que tiene mayor poder
explicativo, aunque el tamano del efecto es bajo.

El sexo también resultd significativo, las estudiantes valoran mas
generosamente a sus docentesy alas docentes se las juzga mas severamente.
Esto ultimo coincide con gran parte de los resultados de investigacion
(Basow et al., 2006; Boring, 2017; Boring et al., 2016; Mitchell Martin,
2018 y Rivera Tilcsik, 2019). También se probo el efecto cruzado de esta
variable entre estudiantes y docentes. Se encontré un efecto significativo
y se observo que los estudiantes varones valoran peor a sus profesoras
que a sus profesores, como Sprinkle (2008). Sin embargo, en este estudio
las estudiantes valoran igual a sus profesoras que a sus profesores, algo
que no ocurria en el trabajo de ese mismo autor. Aun asi, los tamanos
de los efectos de estas variables no pueden ni siquiera considerarse
bajos. Ademas, el modelo que incluye el sexo cruzado (Modelo 4b) no
aporté varianza significativa respecto al modelo que los incluy6 por
separado (Modelo 4). Por tanto, no puede considerarse un factor que
sesgue las valoraciones de los estudiantes. No es determinante, como
argumentaron Centra y Gaubatz (2000) y Spooren (2010). La relacién con
las puntaciones del SET tendria que considerarse extremadamente débil,
como la encontrada en la revision de Griffin (2004).

De las comparaciones entre modelos principales y complementarios se
concluye que las caracteristicas del estudiante son las que mas importan
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en la explicacion de la puntuacion de los SET, con un tamaifo del efecto
grande. Las variables del docente, en conjunto, tienen un tamafo del
efecto bajo, siendo la edad la que tiene mayor contribucién.

El sexo, tanto de docentes como estudiantes, no tienen a penas
contribucion a la explicacion de los resultados. Tampoco el sexo cruzado.
Aunque se han hallado valores significativos, los tamanos del efecto no
permiten concluir que importen.

Hay que destacar que no tiene relacion alguna con las valoraciones
sobre la docencia el tipo de estudios de grado o master que cursan. No
obstante, la edad puede incorporar ya este efecto porque los estudiantes
de master estan por encima de la media. Tampoco el tipo de plaza que
ocupa el docente (funcionario o laboral). No se ha confirmado que el
profesorado con vinculacion permanente obtenga valoraciones mas
altas que el que no lo es. Tampoco el efecto significativo del area de
conocimiento, resultados que difieren de los trabajos de Theall y Franklin
(2001), Basow y Montgomery (2005) y Kember y Leung (2011).

Es especialmente importante destacar la ausencia de relacién con
el rendimiento durante la trayectoria universitaria, pues incluso los
estudiantes con peores expedientes emiten similares valoraciones sobre
sus profesores que los estudiantes con buenos historiales académicos. A
la luz de estos resultados, opuestos a los meta-analisis de Cohen (1980,
1981), que muestran una relacion positiva entre moderada y grande, y
también con el trabajo de Clayson (2009). No se puede interpretar como
un factor de sesgo porque los estudiantes no conocen su calificacién de
forma previa. Ni tampoco se puede asociar a un premio por la buena
ensefianza, como indicé Spooren (2010).

De acuerdo con nuestros datos (coincidentes con los de autores
como, Mohanty, et al., 2005; Stark-Wroblewski et al., 2007; Braga et al.,
2014; Uttl et al., 2017; Berezvai et al., 2021) el impacto de variables
como las calificaciones son insignificantes, no contribuyendo en absoluto
a la explicacion de la variacion existente entre las valoraciones de los
profesores. Y, como apuntan Hornstein (2017) y Carpenter et al. (2020),
no es recomendable el uso de esas notas para valorar la capacidad
docente.

Tras este analisis de los resultados, no se observa la presencia de
sesgos invalidantes derivados del uso de los SET para la valoracion
de la docencia. Los estudiantes universitarios juzgan en funcién de
la experiencia universitaria que tienen, de sus intereses y de sus
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necesidades para estudiar y aprender en el entorno universitario. A la
vista de los resultados descriptivos, las valoraciones promedio de los
docentes alcanzan el notable. Es cierto que en las aulas universitarias
hay estudiantes diversos, con mucho y poco interés, con asistencia
frecuente y nula asistencia, que son los perfiles de estudiantes que mas
diferencias producen en las evaluaciones de los docentes. Quiza estos
resultados podrian orientar la inclusién en los sistemas de evaluacion de
la docencia universitaria de diversas ponderaciones en funcién de alguna
de las variables que han resultado tener un peso especifico alto. Aunque
en términos generales, los estudiantes universitarios no parecen evaluar
a los docentes desde posibles prejuicios o falta de conocimiento sobre lo
que es una ensefanza universitaria de calidad.

Obviamente, no se puede concluir que las percepciones de los
estudiantes sobre la ensefianza son imparciales, pero en el marco de este
estudio, con esta muestra importante de estudiantes y profesores y en
términos promedios, hay una tendencia empirica mas proxima a la ausencia
de sesgos en estas valoraciones que a lo contrario. Hay razones, apoyadas
en los resultados, para creer que las percepciones de los estudiantes sobre
la calidad de la ensenanza son esencialmente no sesgadas.

Como prospectiva, considerando el gran efecto que el interés del
estudiante tiene en las puntuaciones de los SET, es necesario profundizar
en qué factores lo producen y/o lo median. La edad del estudiante, la
asistencia, las horas de estudio y la dificultad son factores que pueden
estar relacionados con el interés. Es necesario definir un modelo
explicativo de estas caracteristicas y probarlo empiricamente mediante
un analisis causal.

Una limitacion importante de este estudio es el efecto de seleccion
entre los encuestados. Los cuestionarios de evaluacion se distribuyeron
durante el curso (previo a la calificacion del estudiante) a todo el
estudiantado y no existe mayor control sobre las caracteristicas del
sujeto que responde voluntariamente. Si bien la muestra es tan amplia
que resulta razonable pensar que los resultados de este trabajo estin
suficientemente avalados, o al menos, no cuestionados por sesgos en la
muestra. También estan seleccionados los profesores de la muestra, que
tienen un historial previo de evaluacion constante en el tiempo y con
resultados positivos.

Los resultados de este trabajo avalan la calidad técnica de los
cuestionarios destinados a evaluar la calidad de la docencia a través de
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las valoraciones de los estudiantes. Consideramos que las valoraciones
emitidas por los estudiantes, si bien no deben constituir el inico elemento
para la valoracion de la docencia universitaria, tienen la virtud de facilitar
la cobertura de la evaluacién de la actividad docente del profesorado,
incorporando diversidad de valoraciones que no seria posible utilizando
otros instrumentos o procedimientos, siempre que se produzcan en un
marco de comportamiento esencialmente no sesgado.

Desde el punto de vista de los autores, resulta de suma importancia
que los responsables de los programas de evaluacion de la docencia
universitaria comuniquen al profesorado los indicadores de buen
funcionamiento de las herramientas que se utilizan, facilitando la
confianza en los sistemas a partir de la cualificacion técnica de los mismos
y tratando de evitar las “sospechas” de valoraciones sistematicamente
sesgadas de los estudiantes.
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Resumen

El fingimiento de la discapacidad aumenta cuando los sistemas educativos
y sanitarios proporcionan ayudas compensatorias. Aunque contamos con
pruebas para evaluar la dislexia, la observacion directa no es suficiente para
detectar conductas de engano. Para proteger a las personas que padecen esta
dificultad de aprendizaje es necesario usar estrategias especificas de deteccion
de la simulacion en caso de duda. Esta investigacion busca indicadores fiables
que permitan asegurar que la persona tiene dislexia o la finge. METODOLOGIA:
Participaron 30 personas con dislexia, 30 simuladores y 30 controles. Se aplico
un conjunto de tareas experimentales emparejadas: en una de ellas, las personas
con dislexia tenian dificultades y en la otra no. RESULTADOS: Los simuladores
tienden a generalizar un patrén de exageracion en todas las pruebas, mientras
que las personas con dislexia responden de forma diferencial ante tareas que

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 201-225
Recibido: 18-01-2023 Aceptado: 11-10-2023

201


https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2024-404-623
https://orcid.org/0000-0002-9345-0929
https://orcid.org/0000-0002-9664-7858
https://orcid.org/0000-0002-9785-7689

202

Cervera-Mérida, | F, Pellicer-Magraner; A, Ygual-Ferndndez, A. INDICADORES ESPECIFICOS PARA LA DETECCION DE SIMULACION DE LA DISLEXIA

se relacionan con las caracteristicas neuropsicologicas de su trastorno y otras
tareas libres de esa influencia. DISCUSION Y CONCLUSIONES: un conjunto de
cinco indicadores -lectura de textos, copia de pseudopalabras, y los efectos de
la frecuencia, la supresion articulatoria y el indicador fonémico- permiten la
deteccion del fraude con indices de sensibilidad y especificidad superiores al 90%.

Palabras clave: dislexia, educacion superior, simulacion de sintomas, detec-
cion de engano, puntos de corte.

Abstract

Disability faking increases when health and education systems provide
compensatory aids to pupils or patients. Although tests are available to assess
dyslexia, direct observation is not sufficient to detect cheating behaviour. In
order to protect people with this learning disability, it is necessary to use specific
strategies to detect deception in case of doubt. This research looks for reliable
indicators to ensure that the person has dyslexia or is faking it. METHOD 30
people with dyslexia, 30 simulators and 30 controls participated. A set of paired
experimental tasks were applied: in one of each pair, people with dyslexia have
difficulties and in the other they do not. RESULTS: Simulators tend to generalise
a pattern of exaggeration on all tests, whereas dyslexics respond differentially
to tasks that relate to the neuropsychological characteristics of their disorder
and other tasks free of that influence. DISCUSSION AND CONCLUSION: A set of
five indicators - text reading, pseudoword copying, and the effects of frequency,
articulatory suppression and phonemic cueing - allow the detection of fraud
with sensitivity and specificity rates above 90%.

Keywords: dyslexia, higher education, symptom validity, malingering/symp-
tom diagnosis, cutting scores.

Introduccion

Existe constancia histérica de que la simulacion de los sintomas de
discapacidad se acrecienta cuando los sistemas sanitarios y educativos
proporcionan proteccion y medidas compensatorias (Harrison et al.,
2010; Hurtubise et al., 2017; Loser, 2013). Muchos sistemas educativos
conceden privilegios a las personas con dislexia para el acceso y el
desarrollo de los estudios universitarios. Tenemos evidencia de que el
numero de estos estudiantes que alcanzan la educacién superior es cada
vez mayor y entre ellos la heterogeneidad es muy grande (Rice & Brooks,
2004), y que el profesorado que recibe indicaciones para proporcionar las
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ayudas estipuladas no siempre sabe como hacerlo y en ocasiones tiene
dudas sobre si son justas, proporcionales y eficaces (Ryder & Norwich,
2019). El diagnostico de dislexia se hace principalmente en base a la
ejecucion en test estandarizados de lectura y escritura ya que, aunque
es cierto que se han encontrado algunos marcadores que se relacionan
con su origen neurobiolégico (Doust et al., 2022; Formoso et al., 2021;
Gertsovski & Ahissar, 2022), estos no se han incorporado todavia en
el diagnostico clinico que se sigue haciendo en base a los criterios
establecidos en el DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013). Estas
condiciones son un terreno propicio para que se produzca el fraude,
aunque sean pocos los trabajos que lo hayan estimado (Harrison et al.,
2008; Morgan & Sweet, 2009; Sullivan et al., 2007; Van den Boer et al.,
2018). Su deteccién no es automatica con los procedimientos habituales
de evaluacion (Gonzalez Ordi et al., 2012) y la observacion directa no es
suficiente para revelar a los simuladores (Sweet, 1999).

En general, para descubrir conductas de fingimiento es necesario hacer
converger instrumentos de tipo clinico, psicolégico, neuropsicolégico y
pruebas especificas que permitan detectar el fraude. La aplicacion de test
que detectan la simulacién basados en autoinformes, como el Victoria
Symptom Validity Test, o el Validity Symptom Test, han demostrado
sensibilidad y especificidad en adultos con dificultades especificas de
aprendizaje (Frazier et al., 2008; Giménez et al., 2015), pero plantean
varios inconvenientes: pueden ser demasiado obvios, son facilmente
localizables en internet y no incluyen los sintomas especificos de las
personas que padecen realmente esas dificultades. Otra alternativa es
usar indicadores especificos y sensibles a la simulacion de dislexia en
los test de lectura y escritura, que revelen el fingimiento sin que la
persona sea consciente. Han sido menos estudiados, pero plantean varias
ventajas: las personas que buscan informacion para fingir los sintomas
no suelen entender cémo funcionan y han demostrado ser resistentes
al entrenamiento (Lindstrom et al., 2011). El estudio de Lindstrom et
al. (2011) se hizo a partir del anilisis de la actuaciéon de un grupo de
participantes con dislexia y otro grupo con personas que intentaban
simular los sintomas en test ordinarios de competencia en lenguaje
escrito. Se concluy6 que los simuladores fueron capaces de enganar en
la mayoria de las medidas de rendimiento de lectura y escritura, pero
no lo fueron en las medidas que tenian que ver con el procesamiento
neuro-lingiiistico, la velocidad y la cantidad de errores en la lectura de
textos. Harrison et al. (2008) desarrollaron dos instrumentos llamados
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Dyslexia Assesment of Simulation or Honesty (DASH) y Feingning Index
(FI) basados en la capacidad de las personas con dislexia para leer
correctamente palabras a las que se les altera el orden de algunas letras.
Estos instrumentos tienen alta sensibilidad y especificidad (Harrison et
al., 2010).

En general sabemos que el simulador tiende a la exageracion de
los sintomas, incluso los de otras capacidades no relacionadas con su
trastorno (Gonzalez Ordi et al., 2012). En uno de los escasos estudios
para detectar a falsos participantes con dislexia se pudo observar que
fingian una mala ejecucién en todas las tareas de lectura y escritura, y
también lo hacian en tareas de medicion de la inteligencia (Harrison et
al., 2008).

La principal caracteristica en los adultos con dislexia es la lentitud
de lectura (Bgnnerup et al., 2019; Nergard-Nilssen & Hulme, 2014;
Rouweler et al., 2020), que persiste junto con un mayor numero de
errores ortograficos (Afonso et al., 2015), incluso en aquellos que
aparentemente llegan a compensar sus dificultades (Hatcher et al., 2002).
También muestran dificultad al leer pseudopalabras largas y palabras
poco frecuentes, lo que se interpreta como falta de automatizacion de las
reglas de conversion grafema-fonema y poca eficacia de la ruta léxica,
respectivamente (Bruck, 1990; Nergard-Nilssen & Hulme, 2014; Suarez-
Coalla & Cuetos, 2015). Por otra parte, no parecen beneficiarse del
contexto, porque también son lentos en la lectura de textos (Szenkovitz &
Ramus, 2005; Tops et al., 2012) y son mas sensibles a la frecuencia de las
palabras (Yael et al., 2015). El nivel de transparencia de los idiomas puede
influir de forma importante en la fluidez lectora. En los mas transparentes
las personas con dislexia alcanzan buenos niveles de precision, aunque
la lentitud siempre persiste, incluso en los universitarios (Suarez-Coalla
& Cuetos, 2015). En un estudio italiano, otra lengua con alto grado de
transparencia ortografica, se confirma el poder de discriminacién de la
velocidad lectora como marcador de la dislexia en adultos, aunque el
nivel de comprension sea normal (Re et al., 2011).

Al igual que en ortografias mas opacas, los adultos con dislexia
espanoles contindan teniendo dificultades en tareas que implican el
manejo de sus habilidades fonolégicas. Algunos estudios en ortografias
transparentes sugieren que las habilidades fonologicas estan relacionadas
con la lectura, pero que su efecto disminuye después de primer o segundo
curso de educacion primaria (de Jong & van der Leij, 2003; Holopainen
et al., 2000; Landerl & Wimmer, 2000).
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Este trabajo se centra en la busqueda de las diferencias entre simuladores
y personas con dislexia al ejecutar tareas de lectura y escritura. Buscamos
tareas que revelen la simulacion, con el fin de proporcionar estrategias
especificas que completen los métodos generales de evaluacion clinica
(Rogers & Correa, 2008). La hipotesis de la que parte este trabajo es que
los defraudadores tenderan a generalizar su patrén de conducta en todas
las pruebas que se les apliquen, mientras que las personas con dislexia
responderan de forma diferente ante tareas que se relacionan con las
caracteristicas neuropsicologicas de su trastorno y tareas que estan libres de
esa influencia o, al menos, que los adultos con dislexia consiguen superar.
Para ello hemos disefiado un conjunto de pruebas emparejadas dos a dos.
Aparentemente ambas pruebas son muy similares, por lo que esperamos
que los simuladores se comporten de la misma manera, mientras que las
personas con dislexia mostraran una ejecucion diferencial.

Método

Participantes

Participaron un total de 90 personas adultas que hablaban espaiol
(73 mujeres y 17 hombres) agrupadas en tres grupos de 30 cada uno:
simulador, dislexia y control. Los tres grupos fueron emparejados en
sexo x? (2, 90)=3,62, p=0,16. El grupo dislexia fue reclutado entre
familiares y conocidos de nifios que recibian tratamiento especifico.
Todos manifestaron tener un diagndstico o historial claro de dificultad
especifica para la lectura y la escritura y haber recibido atencion
compensatoria. Su edad media fue de 32,5 + 9,33 anos (intervalo 20
a 47). La inteligencia del grupo dislexia fue controlada mediante la
prueba TONI-2 (Brown et al., 2000), (CI, M=109, SD =11,4). Los grupos
simulador y control fueron reclutados entre estudiantes voluntarios
de los grados de psicologia, logopedia y terapia ocupacional de
dos universidades de la ciudad de Valencia (Espana). Todos ellos
manifestaron no tener historial neurolégico, trastornos del lenguaje
ni dificultades de aprendizaje; cursaban sus estudios en espanol y
fueron asignados aleatoriamente al grupo control o grupo simulador.
La edad media fue 23,13 + 5,89 anos (intervalo 18 a 42), la del grupo
simulador 23,07 + 4,20 anos (intervalo 17 a 34). Para establecer un
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criterio de inclusiéon en el grupo simulador y control se definié un
Indice Global de Eficacia Lectora en Palabras (IGELp), ponderando
el tiempo empleado y los errores cometidos en la prueba de lectura
de 30 palabras infrecuentes aisladas, mediante la expresion IGELp=
(30-n° errores) /segundos*100), que seguia una distribuciéon normal
(K= .572, p= .90). Se excluy6 de la muestra a cinco participantes de
los grupos control y simuladores con IGELp < 93 que corresponde
a primer decil y cuya eficacia lectora era muy baja. Se administr6 el
cuestionario CSC-S RF (Barkley & Murphy, 2006) con el fin de detectar
a posibles participantes con TDAH. Seis personas fueron excluidas por
este motivo, por lo que podemos asegurar que la muestra esta libre de
la comorbilidad dislexia/TDAH.

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Universidad
Catolica de Valencia San Vicente Martir (Declaracion de Helsinki en el
Acuerdo del Consejo Europeo, 1964-2013), se ajusto a la ley de proteccion
de datos y los participantes dieron su consentimiento por escrito.

Instrumentos

Dada la escasez de pruebas estandarizadas en espanol, decidimos usar
tareas experimentales creadas ex profeso.

B Pruebas de lectura

Para evaluar la lectura de los participantes utilizamos tres tareas clasicas
que miden el acceso al 1éxico (Suarez-Coalla & Cuetos, 2015): lectura de
texto y lectura de palabras de alta y baja frecuencia.

Lectura de Texto: se evalu6 la velocidad (ppm) y la precision (aciertos) con
la subprueba Signos de Puntuacion del test PROLEC-SE (Ramos & Cuetos,
2005), cuyo ambito de aplicacion alcanza hasta 4° de Educacion Secundaria
Obligatoria, ya que consideramos que en ese ultimo curso educativo se
alcanzan niveles de precision y velocidad similares a los de los adultos.

Lectura de Palabras Aisladas: incluye dos listas, la primera de 30
palabras frecuentes (tramo de frecuencia 50-100) y la segunda de 30
palabras no frecuentes (frecuencia 1), de acuerdo con el Diccionario
de Frecuencias de las Unidades Lingiiisticas del Castellano (Alameda
& Cuetos, 1995), equiparadas en longitud y complejidad silabica. Se
valoré el tiempo y los errores cometidos. Para comparar el efecto de la
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frecuencia se cred la variable compuesta Efecto Frecuencia en Velocidad
Lectura de Palabras Aisladas (EFVLPA), restando la puntuacién obtenida
al leer las palabras poco frecuentes de las frecuentes (EFVLPA = ppm alta
frecuencia - ppm baja frecuencia).

B Pruebas de escritura

Dictado de palabras con supresion articulatoria y sin supresion
articulatoria: los participantes escribieron al dictado 20 palabras de baja
frecuencia de uso, tramo de frecuencia 11-19 (Alameda & Cuetos, 1995).
La mitad de las palabras fueron escritas bajo la condicién de supresion
articulatoria, consistente en escribir al mismo tiempo que se pronuncia
la silaba <<la>> ininterrumpidamente (Re et al., 2011). El dictado se
realiz6 mediante una grabacién digital con escucha confortable a través
de auriculares. Para comparar el efecto de la supresion articulatoria se
calcul6 la variable ESAED (Efecto de la Supresion Articulatoria en la
Escritura al Dictado), siguiendo el mismo procedimiento de sustraccion
de las mediciones sin y con supresion articulatoria (ESAED = aciertos sin
supresion - aciertos con supresion).

Copia de pseudopalabras con limitacion de tiempo: copia diferida
de pseudopalabras tras una exposiciéon de 4 segundos en pantalla. Se
presentaron diez pseudopalabras pronunciables (siguen las reglas
fonotacticas del espaiiol) de once caracteres cada una, con predominio
de silabas de complejidad moderada-alta.

B Tareas de fluencia verbal

Fluencia verbal semantica y fonémica: se propuso a los participantes una
tarea similar a la del subtest de Fluencia Verbal de la NEPSY-II (Korkman
et al., 2014), en la que se pide evocar en un minuto tantas palabras como
sea posible con las caracteristicas que se especifican, primero con un
inductor semantico y luego otro fonémico. La fluencia verbal semantica
se determiné pidiendo al participante que evocara cualquier animal y la
fonémica con palabras que contuvieran el grupo consonantico [pr] en
cualquier posicion.

El efecto del inductor semantico frente al fonémico fue apreciado
mediante la variable compuesta EFISF (Efecto Fluencia Inductor
Semantico o Fonémico), calculado como aciertos en Fluencia Semantica
menos aciertos en Fluencia Fonémica.
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Procedimiento

El grupo de simuladores recibi6 verbalmente las siguientes instrucciones tres
dias antes de realizar las pruebas: <<Tu objetivo es demostrar que se puede
simular la dislexia. Toématelo como un reto. Queremos que imagines que
eres un estudiante que necesita obtener los privilegios que se conceden en
la universidad a las personas con dislexia. Para obtenerlos te haran pruebas
para determinar si tienes dislexia. Tu objetivo es engafar al examinador>>.
Estas condiciones hacian posible que las personas buscaran cualquier
tipo de informacién de forma similar a como lo haria un defraudador.
Tanto el grupo de controles como el de personas con dislexia recibi6 la
indicacion de realizar las pruebas de la mejor manera posible, cometiendo
el menor nimero de fallos y realizandolas en el menor tiempo posible.
Todos los participantes realizaron individualmente las mismas tareas de
lectura, escritura y procesamiento fonolégico. El tiempo aproximado para
completar el total de las pruebas fue de 1 hora y 30 minutos.

Se realiz6 un ANOVA unifactorial y las correspondientes pruebas post
hoc HSD Tukey para cada una de las tareas aplicadas, tras comprobar
las condiciones de homocedasticidad y normalidad. Se us6 la prueba
T para analizar los efectos intragrupo de las variables compuestas que
reflejan los efectos de la frecuencia de uso de palabras, de la supresion
articulatoria y de la fluencia semantica frente a fonolégica. Con el
objetivo de proporcionar estrategias e indicadores para la deteccion de
la simulacion, se realizaron analisis de curvas COR para determinar un
punto de corte de las pruebas como indicador de simulacion.

Resultados

El grupo simulador obtuvo los peores resultados en todas las tareas,
manifestando la tendencia general a la exageracion. Las diferencias entre
los tres grupos siempre fueron significativas y con tamano del efecto alto,
mayor al apreciar la velocidad y menor en la precision. La tabla I muestra
las puntuaciones obtenidas por los tres grupos en todas las pruebas
administradasy en las variables compuestas, asi como las correspondientes
comparaciones estadisticas mediante el ANOVA unifactorial.

En la figura I se comparan las puntuaciones obtenidas por los tres
grupos en las pruebas de lectura, escritura, fluencia verbal y en las
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TABLA |. Medias, desviaciones estandar y ANOVA en las pruebas de lectura, escritura, fluencia
verbal y variables compuestas

Grupos
Medida Simulacion Dislexia Control

M (SD) M (SD) M (SD) F (2, 89) P np?
Lectura de texto (ppm) | 73.43(38.64) | 130.70 (29.99) | 192.63 (22.40) | 110.52 <0017 | 0.71
Lectura de texto 268.57(25.51) | 289.17 (4.06) | 29197 (1.92) | 21.90 <.001™ | 0.33
(aciertos)
Lectura de palabras 22.04 (13.70) | 73.44 (18.03) | 114.65 (25.37) | 167.54 <001 | 0.60
de AF (ppm)
Lectura de palabras 22.09 (13.09) | 46.99 (12.46) | 84.51 (16.66) | 147.10 <.001™" | 0.60
de BF (ppm)
Lectura de palabras 23.53 (5.34) 29.57 (1.01) 29.67 (1.21) 35.88 <001™ | 0.52
de AF (aciertos)
Lectura de palabras 19.67 (7.88) 28.43 (1.68) 28.70 (2.89) 3246 <001 | 0.54
de BF (aciertos)
Dictado de palabras 3.67 (3.38) 13.57 (1.70) 14.80 (0.48) 70.82 <001 | 0.62
sin SA (aciertos)
Dictado de palabras 3.57 (3.33) 7.53 (4.15) 13.47 (1.81) 31.13 <001 | 0.42
con SA (aciertos)
Copia pseudopalabras | 72.20(16.98) | 96.03 (4.50) 99.97 (1.52) 65.39 <.001™ | 0.60
limitacion tiempo (c.c))
Fluencia verbal 13.30 (5.94) 2347 (5.69) 27.33 (7.01) 28.58 <.001™" | 0.40
semantica (aciertos)
Fluencia verbal 7.13(4.06) 10.50 (4.46) 13.83 (4) 1443 <001™ | 0.25
fonémica (aciertos)
EFVLPA -0.05(4.26) 2645 (12.73) | 30.14 (17.40) | 29.70 <0017 | 0.41
ESAED 0.10(1.86) 5.89 (3.47) 1.33 (1.49) 5235 <.001™ | 0.55
EFISF 6.17(4.59) 1297 (4.71) 13.50 (7.29) 29.70 <0017 | 0.41

Nota. M: Media; SD: Desviacion Estandar; F: ANOVA.; np? Eta parcial cuadrado, valor tamario del efecto: 0.01 pequefio; 0.06

o

mediano; 0,18 grande; ™ = p-valor <.001; AF: Alta frecuencia; BF: Baja frecuencia; c.c: caracteres correctos; SA: Supresion articu-
latoria; EFVLPA: Efecto Frecuencia Velocidad Lectura Palabras Aisladas; ESAED: Efecto Supresion Articulatoria Escritura Dictado;
EFISF: Efecto Fluencia Inductor Seméntico Fonoldgico.

Fuente: Cervera-Mérida, Pellicer-Magraner e Ygual-Ferndndez, elaboracién propia.

variables compuestas que miden los efectos de la frecuencia, de la
supresion articulatoria y del inductor semantico o fonémico. Se han
usado las puntuaciones tipificadas z para compensar las diferentes
escalas de medida.
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FIGURA I. Comparacién grupos simulador, dislexia y control en las medidas de lectura, escritura,
fluencia verbal y variables compuestas

Puntuaciones z

—s— Grupo simulador

- Grupo dislexia --+-- Grupo control

LECTURA LECTUR{X ESCRITURA FLUIDEZ VARIABLES
VELOCIDAD PRECISION PRECISION VERBAL COMPUESTAS
B
- .

Palabras alta frecuencia (ppm) -
Palabras baja frecuencia (ppm)

Nota: puntuaciones tipificadas (z)
Fuente: Elaboracion propia.
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Pruebas de lectura

Los resultados muestran algo esperable: el grupo control es mas rapido que
el de dislexia y éste mas que el simulador. Sin embargo, el grupo dislexia
lee tan preciso como el control, sin diferencias significativas entre ellos
en las pruebas post hoc -por el efecto techo de las lenguas transparentes-,
mientras que el simulador comete muchisimos mas errores al no ser
consciente de este efecto, siendo sus puntuaciones muy inferiores.

Al comparar las diferencias intra grupo para leer las palabras de alta y
baja frecuencia en la prueba T, se aprecia que control y dislexia leen con
mayor velocidad y precision las palabras frecuentes, con un tamano del
efecto grande; mientras que el simulador lee practicamente con la misma
velocidad las palabras de alta y baja frecuencia e, inesperadamente, fue
ligeramente mas preciso al leer las de baja frecuencia (ver tabla IID).

TABLA II. Pruebas de lectura (texto y palabras aisladas) y efecto de la frecuencia. Comparaciones
multiples entre grupos mediante HSD de Tukey

Palabras alta Palabras baja

Texto . .
frecuencia frecuencia EFVLPA

Grupos I velocidad (ppm) | Velocidad (ppm) | Velocidad (ppm)

DM P DM P DM P DM P

Simulador vs | -57.27 <.001™ | -51.40 <.001™ | -24.90 <.001™ | -26.50 <001
Dislexia
Simulador vs | -119.20 | <.001™ | -92. 61 <001™ | -6243 <.001™ | -30.20 <.001™
Control

Dislexia vs -61.93 <001™ | -41.21 <001™ | -37.51 <.001™ | -3.69 0.5
Control

Precision Precisién Precision
(aciertos) (aciertos) (aciertos)
DM P DM P DM P

Simulador vs | -20.60 <.001™ | -6.03 <001™ | -8.77 <001
Dislexia

Simulador vs | -23.40 <001™ | -6.13 <001™ | -9.03 <.001™
Control

Dislexia vs -2.80 0.75 -0.10 0.992 -0.26 0.976
Control

Nota. EFVLPA: Efecto Frecuencia Velocidad Lectura Palabras Aisladas; ppm = palabras por minuto; DM = diferencia de medias;
** = p-valor <0.001,
Fuente: Cervera-Mérida, Pellicer-Magraner e Ygual-Ferndndez, elaboracién propia.
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TABLA lll. Comparaciones intragrupo mediante la prueba T para las pruebas de lectura de
palabras, fluencia verbal y escritura de palabras al dictado

Velocidad de lectura de palabras (ppm)
Grupos Alta frecuencia Baja frecuencia
M (SD) M (SD) T-test P d Cohen
Simulador 22 (13.7) 22.09 (13.1) -0.066 0.95 -
Dislexia 7344 (18) 46.99 (12.5) 11.38 <001 2.08 (L)
Control 114.65 (25.4) 84.51 (16.7) 9.48 <0017 147 (L)
Precision de lectura de palabras (aciertos)
Alta frecuencia Baja frecuencia
M (SD) M (SD) T-test P d Cohen
Simulador 23.53 (5.3) 19.67 (7.9) 486 <001™ 1099 (L)
Dislexia 29.57 (1) 2843 (1.7) 4.20 <001™ | 0.77 (L)
Control 29.67 (1.2) 28.7 (2.9) 2.99 .006™ 0.66 (L)
Fluencia verbal (aciertos)
Inductor semantico | Inductor fonémico
M (SD) M (SD) T-test P d Cohen
Simulador 13.30 (6) 713 (4.1) 730 <.001 133 (L
Dislexia 2347 (5.7) 10.50 (4.5) 15.10 <.001 27 (L)
Control 27.30 (7) 13.83 (4) 9.70 <001 176 (L)
Precision escritura dictado (aciertos)
Sin Supresion Con Supresion
M (SD) M (SD) T-test P d Cohen
Simulador 3.67 34) 357 (33) 0.29 0.77 -
Dislexia 13.57 (1.7) 753 (4.2) 9.90 <0.001™ | -1.81 (L)
Control 14.80 (0.5) 13.47 (1.8) 4.50 <0.001™ | -0.79 (L)

Nota: ppm= palabras por minuto; M: Media; SD: Desviacidn Estandar:
= pvalor <0.001; ™ = p-valor <0.01.
Tamafio del efecto (d Cohen) — nulo, pequefio (S) <0.2, mediano (M) <0.5, grande (L) >0.8.
Fuente: Elaboracién propia.

El efecto de la frecuencia fue cuantificado mediante la variable
compuesta Efecto Frecuencia en Velocidad Lectura de Palabras Aisladas
(EFVLPA) (tabla I). Los grupos control y dislexia muestran un fuerte
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efecto positivo de la frecuencia. Ambos grupos leen a menor velocidad
las palabras poco frecuentes y no se aprecian diferencias significativas
entre ellos en las pruebas post hoc (tabla II). Sin embargo, el grupo
simulador no sufre el efecto frecuencia, ya que llega a leer mas rapido
las palabras menos frecuentes y, por ese motivo tiene un efecto negativo,
comportandose de forma diferente al compararlo con los grupos control
y dislexia (figura I). Por tanto, podemos asumir que el efecto de la
frecuencia distingue a las personas que no fingen -padezcan dislexia o
no- de las personas que fingen.

Para valorar la capacidad de deteccion de la simulacion de la variable
Velocidad de Lectura de Texto entre los grupos simulador y dislexia, se
realiz6 un andlisis de curva COR (ver figura II), que resulté6 con valor
de area bajo curva de 0,87, que debe considerarse bueno, y un punto
de corte de 83 ppm (sensibilidad=90% y especificidad=73%), por lo que
esta variable podria ser un indicador moderadamente relevante para
discriminar la simulacion.

De la misma manera, se valor6 la variable compuesta Efecto de la
Frecuencia en la Velocidad de Lectura de Palabras Aisladas (EFVLPA),
con un valor de area bajo curva de 0,99 que debe considerarse excelente
(ver figura III) y un punto de corte de 4,8 (sensibilidad=100% vy
especificidad=90%), por lo que esta variable que expresa la diferencia
en la velocidad al leer palabras frecuentes e infrecuentes, podria ser un
indicador relevante para discriminar la simulacién.

Pruebas de escritura

En las tareas de escritura se mantiene la tendencia general: el grupo
control las ejecuta mejor que el dislexia y éste mejor que el simulador
(ver tabla I y figura D).

B Copia de Pseudopalabras con Limitaciéon de Tiempo

Se valor6 la precision de la copia, asignando un punto por cada letra
copiada correctamente en el orden adecuado. El ANOVA permite
asegurar diferencias significativas al comparar los tres grupos (tabla 1)
y la prueba post hoc HSD de Tuckey muestra que los grupos control y
dislexia realizan la tarea de forma similar, mientras que el simulador,
que comete muchisimos mas errores, se diferencia significativamente de
ambos (tabla IV).
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FIGURA II. Curva COR velocidad Lectura FIGURA lIl. Curva COR EFVLPA
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Fuente: Elaboracion propia.
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El analisis de curva COR ofrece un valor de area bajo curva de 0,94 (muy
bueno). Este indicador podria considerarse clinicamente importante en la
deteccion de la simulacion. El punto de corte de 90 caracteres copiados
correctamente muestra sensibilidad 90% y especificidad 86,7% (ver figura
V).

B Dictado de palabras con supresion articulatoria y sin supresion
articulatoria
Se contabiliz6 el nimero de palabras correctamente escritas bajo las
condiciones sin y con supresién articulatoria. Las diferencias entre los
tres grupos fueron claramente significativas, tanto en la condicién con
supresion articulatoria como sin supresion. En ambas se alcanza un
tamano del efecto grande (tabla D). En la figura I se puede apreciar como
las puntuaciones del grupo dislexia se acercan a las del grupo control
bajo la condicion sin supresion articulatoria, aunque sus diferencias no
alcanzan la significatividad estadistica (ver tabla IV). Sin embargo, la
condicion supresion articulatoria hace empeorar mucho la precisién del
grupo con dislexia y las puntuaciones se acercan a las del simulador,
aunque también mantienen diferencias significativas con este grupo.

Cuando comparamos las diferencias intra grupo mediante la prueba
T (tabla IID), se aprecia que la supresion articulatoria afecta al grupo
dislexia con un tamano del efecto muy grande (d = -1,81) y al grupo
control en menor medida (d = -0,79). Sin embargo, no afecta de forma
significativa al grupo simulador, ya que comete practicamente la misma
cantidad de errores bajo ambas condiciones.

La variable compuesta ESAED, que valora el efecto de la supresion
articulatoria,

evidencia diferencias entre los grupos (tabla I) y los contrastes post
hoc permiten afirmar que la supresion afecta en mayor medida al grupo
dislexia, que se diferencia significativamente de los grupos control
y simulador, mientras que no parece tener ningun efecto diferencial
y significativo entre estos ultimos grupos (ver tabla IV) . La variable
ESAED alcanza un valor de area bajo curva de 0,91 (muy bueno) que
se podria usar como un indicador claro de simulacién con un punto
de corte de 3,5 con una sensibilidad del 83,3% y una especificidad del
96,7% (figura V).
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B Tarea de Fluidez verbal

En las dos pruebas de fluencia verbal emparejadas (Fluencia verbal
semantica y fonémica) el grupo control obtuvo los mejores resultados,
seguido del dislexia y del simulador, que mantiene claramente la conducta
de exageracion. Las diferencias intergrupos resultaron significativas tanto
para el inductor semantico como para el fonémico (tabla I), sin que se
produzca ninguna agrupacion en la prueba post hoc (ver Tabla 1IV), ya
que el grupo dislexia siempre mantiene disferencias significativas con
ambos grupos. Las diferencias intragrupo resultaron estadisticamente
significativas y con tamano del efecto grande en los tres grupos (tabla
I1I), aunque muy superior para el grupo dislexia (d=2.7). Para valorar el
efecto de la condicion inductor semantico/fonémico se uso la variable
EFISF siguiendo el procedimiento de sustraccién entre las puntuaciones
(tabla I). Las pruebas post-hoc muestran que los grupos control y dislexia
se comportan de la misma manera, y el simulador siempre difiere de
ambos, lo que constata que el efecto del cambio de condicién no tiene
un efecto en el grupo de simuladores mientras que si lo tiene en los otros
dos (ver figura I y tabla IV). La variable EFISF alcanza un valor de area
bajo curva de 0,85 (muy bueno) que se podria considerar un indicador
de simulacion con un punto de corte de 7,5 con una sensibilidad del
83,3% y una especificidad del 73,3% (figura VI).

Los cinco indicadores tienen un poder de deteccion perfecto de la
conducta de engaiio si se valoran las puntuaciones medias de los grupos
simulador y dislexia. A la luz de los resultados, la propuesta se concreta
en cinco indicadores de simulacion de dislexia con sus correspondientes
puntos de corte y valores de sensibilidad y especificidad que se detallan
en la tabla V.

En la figura VII se ha representado de forma multidimensional los
puntos de corte en cada uno de los cinco indicadores.

El pentagono interior representa los valores por debajo de los
umbrales de deteccion, donde se sitian las puntuaciones promedio del
grupo simulador. La zona exterior indica ausencia de conducta de engafio
y contiene las puntuaciones del grupo dislexia. Para determinar si el
conjunto de los cinco indicadores y puntos de corte propuestos tiene
un poder de deteccion del fingimiento en cada uno de los participantes
del estudio, consideramos que la conducta de engafo se detecta cuando
la persona puntia por debajo del umbral en, al menos, dos de los
cinco indicadores. Aplicando este criterio se puede comprobar que la

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 201-225
Recibido: 18-01-2023 Aceptado: 11-10-2023

217



218

Cervera-Mérida, | F, Pellicer-Magraner; A, Ygual-Ferndndez, A. INDICADORES ESPECIFICOS PARA LA DETECCION DE SIMULACION DE LA DISLEXIA

TABLA V. Sensibilidad, especificidad y puntos de corte para detectar la simulacién en dislexia

Medida U Punto de Corte | Sensibilidad % | Especificidad %
Velocidad de lectura de texto | 0.87° 83 90 73

(ppm)

Copia de pseudopalabras 0.94™ 90 90 86.7
(caracteres correctos)

EFVLPA 0.99™ 4.8 100 90
ESAED 0.92™ 25 86.7 933

EFISF 0.85" 7.5 833 733

U = valor del drea bajo curva; * Valores de la superficie bajo curva buenos (0.75-0.90), * Valores de la superficie bajo curva
muy buenos (0.91-0.97), **Valores de la superficie bajo curva excelentes (0.97-1); EFVLPA: Efecto Frecuencia Velocidad Lectura
Palabras Aisladas; ESAED: Efecto Supresidn Articulatoria Escritura Dictado; EFISF: Efecto Fluencia Inductor Semantico Fonoldgico.

Fuente: Elaboracion propia.

FIGURA VII. Representacién multidimensional de los valores promedio en los cinco indicadores de

los grupos simulador y dislexia.
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Nota: la zona sombreada detecta la conducta de engafio por debajo de los puntos de corte establecidos.

Fuente: Elaboracion propia.
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sensibilidad es del 100% (todas las personas del grupo simulador son
detectadas como mentirosas), y la especificidad alcanza el 94 %, ya que
dos personas con dislexia serian consideradas como simuladoras. en las
tareas basicas de lectura de texto o escritura al dictado que se podrian
confundir con simulacion.

Discusion y conclusiones

Los resultados muestran la tendencia general de exageracion en las
conductas de simulacion. El grupo simulador siempre es mas lento y
comete mas errores, tanto en las pruebas de lectura y escritura como
en las de fluencia verbal. Anteriores trabajos habian llegado a la misma
conclusion empleando cuestionarios disefiados para evidenciar la
conducta de fingimiento (Lindstrom et al., 2011) o mediante pruebas
de lectura y escritura (Harrison et al., 2008). Los trabajos de Harrison
y colaboradores (2008 y 2010) se basan en que las personas con
dislexia ejecutan bastante bien la tarea de lectura de frases, donde
algunas palabras han sufrido alteraciones en el orden de las letras y los
simuladores exageran los sintomas. La presente propuesta de deteccion
de la simulacién se ha realizado midiendo con pruebas emparejadas el
efecto de tres factores a los que las personas con dislexia son sensibles,
mientras que los simuladores no los son: la frecuencia de uso de la
palabra, la supresion articulatoria y el tipo de inductor para la fluencia
verbal -semantico o fonémico-. En una de esas pruebas las personas con
dislexia ejecutan la tarea sensiblemente mejor que en la otra. Pensamos
que este procedimiento puede ser resistente ante intentos de fraude
muy sofisticados. Es muy poco probable que los defraudadores puedan
detectar en cuil de las dos pruebas deben cometer mas fallos o ejecutarla
con mas lentitud y lo hagan en una proporcion adecuada. Ademas, se ha
incluido pruebas de velocidad de lectura y escritura, donde se detecta
facilmente la conducta de exageracion.

Los resultados ofrecen recursos para que educadores y orientadores
puedan detectar la simulacion cuando sea cuestionable la honestidad de
las personas que pretenden acceder a ayudas destinadas a la inclusion
de estudiantes con dificultades de aprendizaje. Estas dudas pueden
surgir, por ejemplo, en el acceso a la universidad o cuando se proponen
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medidas compensatorias, situaciones donde algunos educadores pueden
ser escépticos.

El grupo de simuladores fue reclutado entre estudiantes de dos
universidades y dos grados que proporcionan informacién sobre la
dislexia y tuvieron tiempo para documentarse antes de ejecutar las
pruebas. En nuestra opinién, estas condiciones pudieron darles una
ventaja frente a otro tipo de personas que hubiesen exagerado todavia
mas.

La frecuencia de uso al leer palabras aisladas produjo el efecto
esperado en los grupos dislexia y control: leyeron mas lentamente y
con menor precision las palabras menos frecuentes. Sin embargo, el
simulador no fue sensible a este efecto y leyé ambos tipos de palabras
de la misma manera.

La supresion articulatoria afecta de forma muy importante a la
capacidad de escribir de las personas con dislexia. Aunque todos los
participantes escribieron mas lentamente y cometieron mas errores bajo
esa condicién, las personas con dislexia padecen este efecto entre dos
y cuatro veces mas. Es tan potente el efecto, que llegan a parecerse a
los imitadores, ya que obtienen puntuaciones bajisimas cuando se ven
obligados a escribir y a hablar al mismo tiempo.

En la prueba de Fluencia verbal se mantiene la conducta de exageracion
del grupo simulador y la tendencia del grupo dislexia a asemejarse al
control. Las personas con dislexia sufren un fuerte efecto del inductor
fonémico frente al semantico, es decir, son capaces de evocar muchas
mas palabras de un campo semantico determinado, que palabras que
contienen una letra o secuencia de letras concreta. Los simuladores,
que desconocen este efecto, evocaron muy pocas palabras con ambos
inductores.

En la prueba de lectura de texto y en la de copia de pseudopalabras,
las personas con dislexia consiguen una precision similar a la de los
controles -tal como sabemos que sucede en las lenguas de ortografia
transparente-, mientras que los simuladores exageran y cometen muchos
mas errores. Sin embargo, los adultos con dislexia nunca leen o escriben
tan rapido como los controles, aunque superan siempre a los simuladores.

La conducta general de exageracion de los sintomas se aprecia en la
lectura de texto y en la copia de pseudopalabras. Igualmente, la conducta
de fingimiento puede revelarse mediante pruebas emparejadas en las
que las personas con dislexia pueden realizar bastante bien una de las
dos tareas y con mucha dificultad la otra, mientras que los simuladores
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se comportan por igual en ambas. Los adultos con dislexia sufren con
claridad los efectos de la frecuencia de uso al leer palabras aisladas, de
la supresion articulatoria al escribir al dictado y del indicador fonologico
frente al semantico en la tarea de fluidez verbal, mientras que las personas
que fingen no acusan estos efectos y actiian de la misma manera en las
pruebas emparejadas.

Las limitaciones que hemos observado han sido comentadas
anteriormente: se alcanza el 100% de sensibilidad y el 94% de especificidad,
al aplicar el criterio de puntuar por debajo en dos o mas indicadores de
deteccion de la simulacion, lo que hace posible que algunas personas
con dislexia que obtengan puntuaciones extraordinariamente bajas
en las tareas de lectura de texto y copia de pseudopalabras pudieran
ser confundidos con simuladores. En estos pocos casos de duda, se
deberia completar la valoracion con otras pruebas e indicadores del
historial educativo. Uno de los factores influyentes puede ser la baja
escolarizacion y la limitada exposicion a la lectura en personas con
fracaso escolar.

Este trabajo es una propuesta de desarrollo de estrategias e indicadores
para la deteccion del fingimiento de los signos de dislexia en contexto real.
En futuros trabajos se podria estandarizar un instrumento que incorporara
estos indicadores de deteccion del fraude en estudiantes de ensenanza
post-obligatoria que pueden acceder a medidas compensatorias.

Es de esperar que los clinicos y orientadores apliquen con
prudencia cualquier instrumento de evaluacion y lo completen con
datos de la historia y otros indicadores. Por ese motivo, opinamos
que las limitaciones de la propuesta dificilmente pueden perjudicar a
las personas que padecen dislexia, a las cuales se pretende proteger
con esta investigacion. De hecho, los indicadores que proponemos
también podrian utilizarse como un complemento en los diagnosticos,
reforzando los resultados obtenidos en su valoracion, al considerarse
que estan exentos de simulacion.
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Resumen

El colectivo de nifas, nifios y adolescentes que reside en recursos residenciales
del sistema de proteccion a la infancia tiene dificultades sociales especificas que
inciden negativamente en el proceso de inclusion escolar. La adolescencia tutelada
presenta peores indicadores académicos que sus coetaneos. Las investigaciones
previas indican que son excepcionales los casos en los que llegan a cursar
estudios superiores y mas adn universitarios. El presente estudio se propuso
analizar que dimensiones socioeducativas afectan al itinerario universitario
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del alumnado procedente de estos recursos residenciales de proteccion en
el momento de inicio de los grados universitarios. Para ello, se disené una
investigacion cualitativa segin el enfoque de la teoria fundamentada. En la fase
uno, se realizaron 154 entrevistas durante cuatro seguimientos longitudinales
de 36 meses de duracion cada uno. En la fase dos, se realizaron 18 entrevistas
para la elaboracién de seis relatos de vida. Participaron 10 estudiantes, siete
alumnas y tres alumnos. Las participantes estudiaron en campus pertenecientes
a las universidades de Santiago de Compostela, A Corufia y Vigo. Los resultados
indican que la situacion de vulnerabilidad de la juventud tutelada se incrementa
en el momento en el que acceden a la universidad. La cobertura del sistema
de proteccion desaparece cuando abandonan los recursos residenciales y la
ausencia de colchon social y de apoyo institucional condicionan el proceso de
integracion del colectivo. Asimismo, durante la etapa universitaria se incrementan
los déficits socioeducativos en las dimensiones que favorecieron la superacion
de las metas escolares. Se concluye que las universidades y el sistema de
proteccion deben implantar mecanismos de apoyo que favorezcan los itinerarios
académicos de este colectivo. La responsabilidad corporativa universitaria tiene
pendiente afrontar las necesidades del alumnado en situaciéon de vulnerabilidad
por factores sociales.

Palabras clave: universidad, exclusion social, desigualdad social, estrategias
educativas, igualdad de oportunidades, estudiante universitario, sistema de pro-
teccion.

Abstract

Youth living in protection system’s centers have specific social difficulties that
affect negatively the process of school inclusion. The adolescentes protected by
the protection system present worse academic indicators than their peers. The
previous investigations indicate that few of this young people attend University
courses. The present study aimed to analyze which socio-educational dimensions
affect the University itinerary of students who, at the time of starting their
degrees, come from residential protection centers. A qualitative investigation
organized in two phases according to the grounded theory was designed. In
phase one, 154 interviews during four longitudinal follow-ups of 36 months each
one were carried out. In phase two, 18 interviews were conducted to prepare six
life stories. 10 students participated in the research, seven female students and
three male students. The participants studied at campus that belong to Santiago
de Compostela, A Coruna and Vigo universities. The results indicate that the
situation of vulnerability of youth in care increases at the time they start the
University. The coverage of the protection system disappears when the youngs
leave the residential protection centers. The absence of a social and institutional
support hinder the process of integration of these youngs. Socio-educational
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deficits, related with the dimensions that favored overcoming school goals,
increase during the University time. It is concluded that Universities and the
protection system must implement support mechanisms that favor the academic
itineraries of these youngs. University corporate responsibility has yet to address
the needs of vulnerable students due to social factors.

Keywords: universities, social exclusion, social inequality, educational strate-
gies, inclusion, university students, foster care.

Introduccion

El itinerario formativo condiciona las posibilidades de superacion de la
situacion de exclusién social durante la transicién a la vida adulta. La
formacién del colectivo de nifias, nifos y adolescentes bajo una medida
de proteccion deberia de ser una prioridad en la actuacion protectora
y también una responsabilidad compartida con el departamento de
Educacion (Montserrat et al., 2013; Miguelena, 2019). El alumnado con
expediente administrativo de tutela se encuentra en una situacion de
invisibilidad en la escuela, lo que hace que no sea objeto de atencion
especial ni haya una conciencia de problema a abordar (Montserrat
el al.,, 2013). De hecho, hasta 2010 unicamente Reino Unido recogia
los datos sobre el ambito educativo del colectivo bajo una medida de
protecciéon y Espaia, hasta la actualidad sigue sin recogerlos de una
manera sistematica (a excepcion de algunos estudios en Catalunya o
Pais Vasco) (Montserrat & Casas, 2010; Miguelena, 2019). No obstante,
la literatura cientifica indica que este colectivo de nifas, niflos y
adolescentes presentan dificultades sociales propias y mayores desafios
educativos que la poblacién normativa (Tilbury, 2010; Gairal-Casado et
al., 2021), que se traducen en una preocupante situaciéon de exclusion
académica (Jariot et al., 2015; Martin et al., 2020; Melendro et al., 2020;
Montserrat & Casas, 2010). En el marco de una ausencia de informacion
oficial sobre los itinerarios formativos del colectivo, cobran un gran
valor las estadisticas propias que ofrecen las entidades del tercer sector
que acompanan a este colectivo. En Galicia, el programa de apoyo a la
transicion a la vida adulta (Mentor) atiende a la juventud que, teniendo
expediente de proteccion, precisa de acompafamiento socioeducativo
para su emancipacion. El programa es propio de la Xunta de Galicia,
lo cofinancia junto del Fondo Social Europeo, pero es gestionado por
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una organizacion del tercer sector (IGAXES). Mentor dispone de plazas
residenciales en viviendas tuteladas, situadas en las siete principales
ciudades gallegas, para jévenes con medida de proteccion de hasta 21
anos (excepcionalmente 25 afios) que tengan pendiente la consecucion
de las metas propias de la vida adulta. Desde este programa se facilita
el proceso de insercion sociolaboral tanto a jovenes en acogimiento
residencial en otros recursos del sistema de protecciéon como a juventud
con medida de apoyo familiar. La media anual de participantes en activo
en el programa Mentor, entre los anos 2015 y 2020, es de 539 (tabla I). En
la poblacién atendida durante ese quinquenio, hay una media del 81,01%
de jovenes que no disponen de la formacion basica obligatoria IGAXES,
2021). Esta situacion es verdaderamente preocupante si tenemos en cuenta
que se accede al programa con la edad de escolarizacién obligatoria ya
superada (16 anos).

El alumnado que vivencia una trayectoria de exclusion formativa
sufre impactos negativos que afectan especialmente a los grupos que
estan en una situacion de mayor vulnerabilidad social (Tabarini et al.,
2018), cuyas consecuencias se prolongan durante el itinerario vital
en dimensiones tales como el bienestar subjetivo de calidad de vida
(Montserrat et al., 2019). El conocimiento de las condiciones propias del
alumnado en proteccion es relevante para poder adecuar la actuacion
del sistema educativo a las necesidades del colectivo. Las investigaciones
previas permiten conocer como determinadas acciones pedagbgicas de
la escuela pueden incidir en la integracion escolar de la adolescencia en
protecciéon. A modo de ejemplo, los resultados indican que la relacion
entre estudiantes y docentes tiene especial impacto cuando el alumnado
procede de un contexto social vulnerable (Wanders et al., 2020). Las
dinamicas relacionales son una dimensioén determinante en la inclusion
escolar de la adolescencia en proteccion (Garcia-Molsosa et al., 2021).
La adolescencia en proteccién percibe el ambito académico en funcion
del repertorio conductual que observa en el profesorado. En esta linea,
la percepcion que el alumnado tiene de la implicacién social del cuerpo
docente afecta a la mejora su propia competencia social (Sincer et al.,
2022). Lo expuesto pone de relieve la importancia de las practicas
pedagdgicas en los procesos de inclusion escolar.

La situacion de vulnerabilidad del alumnado en protecciéon durante
el itinerario escolar, dificulta la posibilidad de que cursen estudios
superiores. Diversas investigaciones indican que la adolescencia que vive
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TABLA . Participantes en el programa Mentor sin estudios bésicos obligatorios

Ano Participantes Porcentaje sin estudios basicos
obligatorios
2015 513 81,48%
2016 534 81,7%
2017 519 80,40%
2018 545 80.47%
2019 560 82.37%
2020 566 79,64%

Fuente: IGAXES3 (2021). Elaboracion propia.

en centros residenciales de proteccion tiene menos opciones de realizar
itinerarios formativos post obligatorios que sus coetineos (Day et al.,
2013; Garcia-Molosa et al., 2021). La situacion de exclusion académica
del colectivo es especialmente acentuada en el acceso a la universidad
(Jackson & Cameron, 2012), siendo excepcionales los casos en los que
consiguen cursar formacién universitaria (Miguelena et al., 2018; 2022),
presentando peor evolucion académica cuando logran acceder (Day
et al., 2013). El alumnado en proteccion sufre dificultades propias de
la vida en exclusién social, que condicionan las expectativas con las
que planifican la formacién en su itinerario vital. Son los déficits de
apoyos institucionales y las experiencias vividas durante el itinerario
escolar, los factores que inciden en las posibilidades de acceso y estudios
superiores (Fernandez-Simo et al., 2021). El alumnado en proteccion
tiene aspiraciones de cursar estudios post obligatorios al igual que
sus coetaneos (Geiger et al., 2018; Miguelena et al., 2022), pero las
dimensiones expuestas limitan las posibilidades de lograrlo. No debemos
olvidar que los estudios universitarios comienzan a la par que comienza
su transito a la vida adulta, muchas veces incierto y lleno de dificultades
y obstaculos. La salida del sistema supone, en una gran parte, el cese de
los recursos que hasta entonces contaban (habitacién, terapia, refuerzos
académicos, etc.) (Goyette, 2010; 2019). Es un transito obligado, forzoso
donde estas y estos jovenes no cuentan con la autonomia en la gestion de
sus tiempos (De Juanas et al, 2020b), afecta negativamente a su itinerario
académico (Hollingworth & Jackson, 2016).
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La juventud con medida protectora sabe que obtener un titulo
universitario supone una ocasion excepcional en el camino de la
superacion de la situacion de exclusion social (Gairal-Casado6 et al.,
2021; Kirk et al., 2013). De hecho, los pocos datos encontrados sobre el
porcentaje de jovenes procedentes del sistema de proteccion llegan a la
universidad indican porcentajes del 9% en Reino Unido (Montserrat et al.,
2011), el 7,5% en Australia (Cashmore et al., 2007) o el 3,7% (Miguelena
et al., 2022) 6 5% (Area de Suport als Joves Tutelats i Extutelats [ASJTET],
2008 citado en Montserrat y Casas, 2010) en Espafa. Estos porcentajes
son inferiores a los de la poblacion normalizada que en Espana se
sitia en torno al 30%. Por el contrario, la poblacion bajo tutela esta
sobrerepresentada en los itinerarios formativos de ciclos profesionales
basicos de corta duraciéon que les permiten una insercion laboral
rapida (Montserrat et al., 2013; Miguelena et al, 2021; Rodriguez et al.,
20106).

Diferentes autoras y autores han analizado los factores que pueden
facilitar u obstaculizar la realizacién de estudios postobligatorios. Entre
dichos factores podemos sefialar los siguientes: apoyo econdémico,
practico y emocional mas alla de los 18 afios (Martin y Jackson, 2002),
especialmente durante los primeros meses de salida del sistema (Geiger
et al., 2018; Watt et al., 2019; Ruff & Harrison, 2020). La literatura
sobre la cuestion tiene centrado el analisis en los itinerarios escolares
de la infancia y la adolescencia en protecciéon. Esto se debe a la
posibilidad de recoger los datos por su situacién de tutela, algo que
se complica cuando egresan del sistema y se pierde el rastro de estas
y estos jovenes. Resulta conveniente estudiar las condiciones en las
que acceden a la universidad los escasos casos que lo consiguen. La
informacioén sobre los procesos de transicion a la vida universitaria
tiene gran valor para el disefio de practicas profesionales de apoyo
de politicas institucionales. Segin Johnson (2019), contintia pendiente
profundizar sobre los procesos de intervenciéon con alumnado
que cursa formacion en la universidad y cuenta con expediente de
proteccién. La presente investigacion traté de estudiar el transito a
la universidad de jovenes que proceden de centros residenciales del
sistema de proteccion. Nos hemos propuesto el siguiente objetivo:
analizar que dimensiones socioeducativas inciden durante el inicio de
la actividad universitaria en la integracion académica del alumnado en
proteccion.
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Método
Disefo

Se disend una investigacion cualitativa siguiendo el enfoque de la teoria
fundamentada. Esta propuesta metodologica resulta especialmente
indicada para incrementar la comprension en profundidad de dinamicas
sociales latentes. La metodologia facilito la explicacion de los fenémenos
estudiados mediante los significados otorgados a la realidad social por
la juventud en proteccion participante (Fernandez-Simo et al., 2022).
La teoria fundamentada permite construir teoria en base a los datos
obtenidos en la investigacion, superando apriorismos tedricos sobre el
tema de estudio, Se analiz6 la experiencia en la universidad como parte
de un aborde holistico referente a la vida en situacion de exclusion social
durante la transicién a la vida adulta. Se pretendi6 la significacion de
la experiencia vivenciada (Martinez, 1996) mediante la imprescindible
reflexion de los actos y de las practicas. La investigacion de los procesos
de inclusion escolar de la juventud en acogimiento residencial precisa
de analisis centradores en la experiencia subjetiva (Garcia-Molosa et al.,
2021). Las participantes identifican durante las entrevistas dimensiones
que perciben como experiencias en relacion a sus vivencias universitarias
en situacion de vulnerabilidad social. La fase uno se inici6 en septiembre
del 2012 con el primer seguimiento longitudinal. Los seguimientos se
prolongaron hasta septiembre del 2021. Los seguimientos son adecuados
para el estudio de fenémenos que requieren de un analisis temporal
como es el caso de los itinerarios formativos de la juventud en proteccién
(Fernandez-Simo et al., 2023). Hay que destacar las dificultades de
acceso a la muestra debido al escaso numero de jovenes que inician
estudios universitarios teniendo previamente abierto un expediente de
proteccion. Cada seguimiento se realiza durante 36 meses. Se establecio
una entrevista mensual, que se realiz6 tanto durante el curso académico
como en los periodos no lectivos existentes entre cursos. El equipo
de investigacion consideré oportuno mantener activa la investigacion
durante los meses sin actividad académica. Se pretendi6é analizar las
experiencias vivenciales como fenémenos integrales que no se paralizan
durante los dias no lectivos. Con todos los participantes se realiz6 una
entrevista inicial y una final. Se realizaron 170 entrevistas, de las que152
fueron en la fase uno y 18 en la dos. Las entrevistas de la segunda fase se
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orientaron a la configuracion de relatos de vida con los que se pretende
analizar como la juventud participante ve su proceso de inclusion en la
universidad y su itinerario académico previo. En los relatos se obtienen
datos sobre la vision de los aspectos que afectaron a su trayectoria y los
que observaron, durante su permanencia en el sistema de proteccion, en
relacion a iguales con los que convivieron. Todas las personas participantes
fueron informadas en la primera entrevista de la intencionalidad de la
investigacion, asi como del tratamiento de sus datos y sus derechos en
relacion a los aspectos éticos en la investigacion. El proceso de recogida
de informacién se inicia tras la firma de un consentimiento informado.

Participantes

Se utilizé un muestreo por conveniencia segun la oportunidad de acceso
a jovenes en proteccion que iniciasen estudios universitarios. La duracion
del proceso de toma de datos esta condicionada por la disponibilidad de
las personas participantes. Toda la juventud participante tiene 18 afos
o mas y ha tenido abierto expediente de proteccion durante un minimo

TABLA II. Participantes y temporalizacion

Fase | Coédigo | Edad Género Campus Temporalizacion
Inicio Finalizacion
Mes Ano Mes Ano
SL1 19 Femenino Ourense 09 2012 09 2015
] SL2 18 Femenino Pontevedra 07 2013 07 2016
SL3 18 Femenino A Corufia 06 2015 06 2018
SL4 19 Femenino Ourense 09 2018 09 2021
RV1 21 Masculino Santiago 10 2021 01 2022
Rv2 19 Femenino Lugo 11 2021 12 2022
RV3 20 Femenino Ourense 12 2021 01 2022
2 Rv4 22 Femenino Ourense 01 2022 02 2022
RV5 19 Masculino Ourense 01 2022 02 2022
RVé 19 Masculino Santiago 01 2022 02 2022

Fuente: Elaboracion propia.
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de 12 meses. Las participantes de la fase uno tiene una media de 81.5
meses como menores de edad con medida protectora, siendo en la fase
dos de 59.8 meses. La edad media de las personas que participaron en
los seguimientos longitudinales es de 18,5 afos y en los relatos de vida
de 20 anos.

Analisis de datos

Las grabaciones de audio se transcribieron literalmente. Se realizaron
analisis comparativos constantes de las transcripciones mediante la
repeticion de las lecturas con la intencion de generar patrones y c6édigos
(Strauss & Corbin, 1994). En la primera fase, las categorias se identificaron
de forma eventual en relacién a los resultados de la literatura previa
sobre la cuestion. Monserrat et al. (2011) presentaron una investigacion,
enmarcada en el proyecto europeo “Young People from a Public Care
Background: pathways to education in Europe” (YIPPEE), en la que
se analiz6 la evolucion académica de jovenes extutelados en Cataluiia.
Los resultados indicaron que las dimensiones que facilitan el itinerario
educativo eran las siguientes: la priorizacion de lo escolar durante el
acogimiento, la participaciéon en la toma de decisiones referentes al
itinerario formativo; la estabilidad tanto en el centro residencial como
en el educativo, la presencia de referentes adultos implicados en la
cuestion escolar y la posibilidad de participar en actividades de ocio
que se realicen fuera de los recursos de proteccién con coetaneos que
no estén en acogimiento residencial. La identificacion de categorias de
codificacion clave favorecié que el analisis de los datos se realizase en
el marco establecido por los objetivos de investigacion. La elaboracion
de sistema de categorias se establecié mediante c6digos con significado
referente a las situaciones vivenciadas durante la inclusién académica
relativas a las redes relacionales y de apoyo; a las practicas institucionales
del sistema de proteccion y de las universidades; a las estrategias
personales ante las dificultades sociales y a las perspectivas del colectivo
de adolescentes en proteccion sobre las diferentes dimensiones de
interés para la investigacion. Los c6digos se asociaron a las categorias
mediante un proceso deductivo-inductivo. Los guiones iniciales nacen
del marco teérico, pero son modificados por los datos, dando prioridad
a las categorias emergentes que substituyen a los guiones aprioristicos
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(ver tabla IID). El proceso de anilisis de la informacion se realiza segun
pertinencia y relevancia, cuidando la relaciéon con el tema de estudio,
proceder propio de la teoria fundamentada.

Las categorias no se limitaron a lo expuesto en la literatura previa,
sino que eran abiertas como para dar cabida a los datos emergentes no

TABLA III. Evolucion de las dimensiones socioeducativas durante la investigacion en los guiones de

las entrevistas

Dimensiones
base inicio
seguimientos

Dimensiones fase |

Dimensiones fase Il

Priorizacion de lo
académico durante
el acogimiento
residencial

Clima relacional de la unidad de
convivencia propicio para el estudio

Incidencia ocasional de familia bioldgica
no positiva para lo académico

Las dificultades conductuales de otros
residentes no afectan a las condiciones
de estudio, siendo observadas como
distantes

No relacién con pares con repertorios
conductuales no pro sociales

Priorizacién de las cuestiones
formativas frente a demandas
contextuales

Dificultades sociales con incidencias en
la priorizacién de lo académico
Acceso a mercado laboral como
medio de consecucion de recursos
econémicos

Inseguridad econémica

Estabilidad personal
educativo

Estabilidad de profesionales del equipo
educativo

Reduccién o desaparicion de referentes
profesionales del ambito socioeducativo

Valoracién positiva de tiempos de
atencién directa individualizada del
personal educativo

Dificultades de acceso a figuras
profesionales de referencia

Estabilidad recurso
residencial

Permanencia en el mismo centro
residencial hasta la mayorfa de edad

Incertidumbre habitacional durante la
etapa universitaria

Referenciado pro
académico

Pares de referenciado pro académico
sin expediente de proteccion

Ausencia de referenciado

Implicaciéon en
metas académicas

Consenso con figuras profesionales de
las metas en el ambito formativo que
se definen en el Proyecto educativo
individualizado

Toma de decisién propia sobre el
itinerario formativo

Participacién en
actividades de ocio
con coetaneos

sin expediente de
proteccién

Posibilidad de Actividades de ocio
externas al sistema de proteccién

Participa en actividades de ocio con
pares

No participacién en actividades
comunitarias organizadas por la
universidad

Fuente: Elaboracién propia.
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contemplados en investigaciones anteriores. El proceso favorecié que se
contemplasen todas las unidades de significado de los datos mediante
comparaciéon constante y muestreo tedrico, concluyendo el analisis
con la evidencia de saturacion tedrica (San Martin, 2014). Los codigos
analiticos definitivos de esta fase se configuraron con la validacién de
dos expertos ajenos al equipo de investigacion y con el visto bueno
de las participantes en los seguimientos longitudinales. Asimismo, se
realizé una entrevista final en la que las jévenes validaron las categorias.
Los resultados de esta fase fueron la base con la que se construyeron
los guiones de las entrevistas de la fase 2. Los nuevos datos obtenidos
permitieron retomar la codificacion sustantiva evidenciando que no se
obtenian nuevas dimensiones, constatando nuevamente la saturacion
tedrica (Monge, 2015).

Resultados

Priorizacion de lo académico durante el acogimiento residencial

Los resultados indican que el itinerario académico ha sido prioritario
durante la actuacion protectora (ver tabla IV). “Las educadoras estaban
pendientes de como iba en el instituto y me ayudaron siempre que tuve
algun problema” (RV3), comenta una participante. “En mi caso siempre
me animaron y me insistieron en que lo primero era quitar el bachillerato,
las educadoras han sido fundamentales en que no hay tirado la toalla. Ha
sido muy dificil quitar segundo” (RV5), argumenta un joven. El ambito
académico comparte protagonismo con otras necesidades propias de la
vida en dificultad social cuando abandonan el centro de proteccién para
acceder a la universidad. Conseguir un empleo durante los periodos no
lectivos se convierte en una prioridad para disponer de los recursos
econdémicos que permitan continuar estudiando. “Tengo que conseguir un
trabajo en verano. Necesito el dinero para asegurarme poder seguir con
la carrera”, (SL2), afirma una participante. “Las personas que no tenemos
a nadie que nos ayude nos tenemos que valer por nosotras mismas. No
nos podemos permitir despistarnos y quedarnos sin ingresos. Tenemos
que trabajar si o si y compatibilizar trabajo y estudios” (RV2), argumenta
un joven.
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Estabilidad del personal educativo

Durante el itinerario en proteccion disponen de referentes profesionales
estables. “Carmen ha estado siempre ahi desde que llegué a la casa de
familia y ha sido quien me ha apoyado en todo” (RV3), argumenta una
participante refiriéndose a una educadora. “En el centro siempre estaban
muy pendientes de mi, pero al salir, la cosa cambia y tienes que ser ta
quien haga frente a la vida en solitario” (SL3), comenta una joven. La
reduccion de la presencia de figuras profesionales segun se va avanzando
en la etapa universitaria es generalizada en los itinerarios analizados.
“Cuando entré en la facultad me di cuenta de que estaba totalmente
sola” (RV2), afirma una participante. Otro universitario asegura que “en
muchos momentos me senti sin nadie a quien llamar y eso es muy duro”
(RVO0). “Las educadoras hacen bien su trabajo y te apoyan en todo lo que
pueden... Se preocuparon mucho por mi, pero ahora yo ya no estoy con
ellas. Tienen que atender a los chicos con los que estan.... Yo hablo de
vez en cuando por teléfono, pero ya sé que su trabajo conmigo se acab6”
(SL4), argumenta una participante.

Estabilidad en el recurso residencial

La estabilidad residencial es otro factor frecuente en la muestra (ver
tabla ID). “Siempre estuve en el mismo centro” (RV5), comenta un joven.
“Desde que me llevaron de casa solo estuve en dos centros, aunque
en el primero fue solo unas semanas. Puedo decir que realmente
estuve en uno hasta que sali para venir a la universidad (RV3), explica
una participante. La etapa universitaria se desarrolla con la/una
incertidumbre habitacional. Las residencias universitarias publicas estan
disefiadas para alumnado con apoyo familiar que se va a casa durante
los periodos no lectivos. La juventud sin referentes familiares precisa
de improvisar soluciones para estas semanas en las que no le permiten
quedarse en las residencias. “Yo he venido a la residencia porque me
sale gratis, pero el problema esta en Navidades, Semana Santa y agosto.
En esas semanas que cierra tengo que buscarme la vida” (SL1), afirma
una joven. Otra participante, que reside en un piso compartido, asegura
que “hay meses en los que te ves muy mal para pagar los gastos”
(RV4).
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Inseguridad de recursos economicos

La salida del centro de proteccion esta condicionada por la incertidumbre
de no disponer de recursos econémicos para la vida diaria. “Cuando
sales te tienes que hacer cargo de todos los gastos y no sabes si tendras
el dinero” (SL4), afirma un joven. “Una de las cosas en la que notas
diferencia al salir es la necesidad de pagarte todos los gastos. Cuando
estas en el centro no te preocupas por eso. Te empiezas a agobiar cuando
vas a salir” (RV5), comenta una participante. “Yo tengo que preocuparme
de como voy a llegar a fin de mes. Estas cosas no les preocupan a
mis compafieras de universidad” (SL3), argumenta una participante
destacando la diferencia de situaciéon con el alumnado con apoyo
social.

TABLA IV. Comparativa de dimensiones con incidencia en el itinerario formativo entre la etapa
residencial en proteccidn y la universitaria

Itinerario académico en la | Frecuencias

universidad

Itinerario académico Frecuencias

acogimiento residencial

Presencia de referentes 8
profesionales estables

Las figuras profesionales 6
referentes reducen
notablemente su presencia

Compatibilizacién de la actividad 7
académica con la laboral

Priorizacion de lo académico 8
en la actividad diaria

con coetdneos en contextos
comunitarios

comunitarias organizadas desde
la universidad

Permanencia en un mismo 9 Incertidumbre habitacional 8
recurso residencial condicionada por las dificultades
econdmicas
Cobertura de los gastos 10 Ausencia de apoyo econdémico 9
propios de la vida diaria para la cobertura de los gastos
desde los recursos de propios de la vida diaria
proteccién
Amistades sin expediente en 9 Déficits de apoyo social con 7
el sistema de proteccién que ausencia de referentes a los que
actlian como reforzadores de acudir en caso de problema
lo escolar personal
Participacién en actividades 6 No participa en las actividades 7

Fuente: Elaboracién propia.
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Referenciado pro académico

“A mi me ayud6 mucho el conocer a chicas que jugaban al fitbol conmigo.
Con ellas pasaba muchas horas y eso hizo que me motivaran para
estudiar... Yo veia que ellas estudiaban y yo queria ser como ellas, pero
ninguna era del centro” (SL2), argumenta una joven. La participacién en
actividades comunitarias es valorada como positiva para la implicacion
en las dinamicas escolares. Los resultados indican que las participantes
en la investigacion no acuden a actividades en la comunidad organizadas
desde el ambito universitario. Se recogen argumentaciones que senalan
que los condicionantes de la vida en vulnerabilidad social obligan a
priorizar cuestiones como la laboral. “Entre estudiar y trabajar te queda
poco tiempo para meterte en otras actividades. El poco tiempo libre que
te queda lo quieres dedicar simplemente a salir de fiesta y a desconectar”
(RV0), afirma un joven. “Me parecen buenas algunas actividades que
hacen en el campus, pero no tengo tiempo ni me siento cémoda. Una
vez fui a una que era gratis. Las de pago no me lo planteo... Son muchos
los gastos que tengo y lo poco que me queda para ocio lo quiero gastar
en otras cosas” (SL3), comenta una participante.

La red de apoyo social no se ve reforzada durante la etapa universitaria.
“Tengo buena relacion con las companeras de clase, pero no es una
relacion muy intensa. Nos llevamos bien, pero no las considero amigas
intimas. Tenemos problemas de vida diferentes” (SL4), manifiesta una
joven. “Las personas de nuestra edad no tienen tantos problemas como
los que tenemos las chicas que venimos de centros..., yo tengo otras
cosas de las que preocuparme” (SL1), argumenta una participante. Las
participantes destacan la diferencia entre la etapa en proteccion y la
universitaria en lo referente a disponer de un espacio de seguridad
desde el que poder tratar los problemas personales. “Con las educadoras
podias hablar cuando lo necesitabas. En la universidad te relacionas con
las companeras de clase, pero es algo superficial y verdaderamente te
sientes sola” (RV3), asegura una joven.

Discusion

Los resultados obtenidos nos presentan un escenario interesante para
empezar a abordar coémo el sistema de proteccion debe promover y blindar
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los estudios universitarios entre el colectivo bajo tutela. el alumnado que
accede a la universidad desde un centro residencial de proteccion asume
el proceso de transito con incertidumbre personal y déficit de apoyos,
algo que va en la linea de lo expuesto por Goyette (2010; 2019).

El inicio del curso supone un salto al vacio en el que compaginan
los retos académicos con los propios de la vida en dificultad social. El
sistema de proteccién no facilita un proceso de adaptabilidad gradual.
En los casos analizados, la ruptura con los apoyos de los recursos
residenciales ha sido abrupta, y en la linea de lo que comentan de
Juanas et al., 2020 y Hollingworth & Jackson, 2016, esta obligatoriedad
de egreso del sistema y falta de autonomia en la gestion de sus tiempos
ha afectado a su itinerario educativo Por otra parte, nuestros resultados
evidencian que la organizacion burocritica de los recursos residenciales
no contempla mecanismos para que el soporte de los equipos educativos
se vaya regulando en funcion de la adaptabilidad a la vida universitaria.
El alumnado en proteccion presenta déficits en el conocimiento de las
dinamicas académicas y en habilidades para el desempefio autbnomo en
la universidad, algo que ya expusieron en su estudio Gairal-Casad¢ et al.,
2021. Los resultados de nuestro estudio indicaron que el inicio de curso
fue vivenciado con elevado estrés, no solo por los cambios derivados de
la nueva etapa formativa, sino especialmente por las dificultades propias
de la situacién de exclusién social, que inciden negativamente en la
inclusién en estudios postobligatorios. Estos datos son concordantes con
extraidos por Randolph & Thompson, 2017 en la revision sistematica
sobre los programas de acceso a estudios postobligatorios de jévenes
que egresan del sistema de proteccion.

La muestra participante en la investigacion vivio el inicio de la etapa
universitaria con escepticismo. Sus experiencias vitales previas estan
marcadas por el recelo ante determinadas actuaciones administrativas y
por la desconfianza en las relaciones con su propio contexto personal
(De-Juanas et al., 2020a). Los datos indicaron que, en el primer contacto
con su grupo de aula, observaron con cierto temor las desconocidas
dinamicas académicas. No afianzaron una relacion de referenciado
con el profesorado del primer curso. En casos concretos, se registro la
asistencia a tutorias en las que recibieron una atencién individualizada,
aspecto que destacaron positivamente frente a la heterogeneidad del
aula (Martinez et al., 2019). Los contenidos de las tutorias se limitan
a cuestiones curriculares, no estando en los temas tratados asuntos
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referentes a la dimension social y personal. El alumnado procedente de
centros residenciales esta acostumbrado a contar con figuras profesionales
que supla los déficits de referenciado de su contexto natural, algo que la
accién tutorial universitaria no consiguio cubrir.

Los resultados de nuestra investigaciéon dejan patente la necesidad
del acompanamiento soioeducativo profesional que necesita el colectivo
procedente del sistema de proteccion, especialmente durante los primeros
meses de vida fuera de los recursos residenciales. Esto va en la linea de
lo indicado por distintos autores (Jackson y Martin, 2002; Montserrat et
al., 2011; Geiger et al., 2018; Watt et al., 2019; Ruff & Harrison, 2020).
Asimismo, los resultados indicaron que la muestra pretendié mantener la
relacién con alguna figura educativa que le habia acompafnado durante
su itinerario previo, algo ya evidenciado por otras investigaciones Gairal-
Casado et al., 2021. En todos los casos, el apoyo de las educadoras sociales
de los centros de proteccion ha sido puntual. El alumnado disculpa la
poca disponibilidad de las educadoras reconociendo que tienen que
ocuparse de los nuevos residentes. La busqueda de ese apoyo obedece
a la ausencia de figuras de referencia presentes en esta nueva etapa. El
proceso de transicion se realiza sin contar con los recursos precisos para
la emancipacion (Fernandez-Simo et al., 2021). Los resultados indicaron
que la planificacion del acceso a la universidad se realizé teniendo en
cuenta las circunstancias de precariedad de apoyos. Por lo tanto, no se
trata de que las dificultades vividas durante el proceso hayan sido fruto
de una mala praxis profesional, sino que la ausencia de mecanismos
de apoyo obligd a que las transiciones se realizasen en un contexto de
vulnerabilidad social.

Las participantes en el estudio disponian de oportunidades de relacion
con la comunidad, durante su estancia en acogimiento residencial,
aunque éstas fuesen limitadas. La estrategia de los equipos educativos
habia contemplado la dimensiéon comunitaria como recurso educativo,
algo imprescindible dada su escasa red social (Trull et al., 2022). Es
frecuente en este colectivo que la red relacional esté compuesta por
pares que conocen en el sistema de proteccion, presentando dificultades
para establecer nuevas redes (Diaz-Esterri et al., 2021). No es este el caso
de la muestra, que se relacionaban con coetaneos ajenos a los recursos
residenciales, siendo esta una dimension que favorece la implicacion
en la actividad escolar (Higgman-Laitila et al., 2018). Durante el
proceso de transicion a la universidad, la red relacional se debilito,
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observandose dificultades para establecer nuevos vinculos con otro
alumnado universitario. Se constataron buenas dinamicas relacionales
con el grupo aula, pero no se establecieron relaciones profundas. Seria
positivo contar con apoyo profesional que configurase escenarios de
seguridad desde los que apoyarse para establecer nuevas dinamicas
de relacion. La accion socioeducativa puede mejorar las posibilidades de
la adolescencia en proteccion de configurar redes de apoyo y vinculos
con referentes personales (De Juanas et al., 2022), que no son solo
decisivas durante el itinerario académico, sino que son determinantes en
el éxito del itinerario vital posterior a la universidad (Salazar & Schelbe,
2021).

El alumnado en protecciéon no dispone de apoyo econdémico para la
cobertura de los gastos propios de la vida diaria durante sus estudios
post obligatorios (Gairal-Casadé et al., 2021; Jackson & Cameron,
2012; Rosenberg & Kim, 2018). Esta situacion obliga a la necesidad de
compatibilizar la actividad académica con la laboral. Se detectaron casos
en los que no solo tenian que hacer frente a sus propios gastos, sino
que se veian en la obligacion de ayudar a su familia biol6gica, inmersa
en una situacion de vulnerabilidad social como ya constataron otros
autores (Rodriguez et al., 2016). Se constatan dificultades de acceso y
mantenimiento de una opcion habitacional estable durante los estudios
(Salazar et al., 20106), ya que éstas no disponen de opciones adaptadas
a las necesidades del alumnado sin apoyo familiar y que, aunque son
gratuitas, pero no les permiten quedarse en los periodos no lectivos.

Conclusiones

Se concluye que los sistemas de proteccion y universitario presentan
déficits de apoyos especificos para el alumnado procedente de centros
residenciales de proteccion. La precariedad de medios disponibles durante
las etapas formativas previas (Garcia-Molosa et al., 2021), se incrementa
en la Universidad al suprimirse el acompanamiento del sistema de
atencién a la infancia y a la adolescencia. Seria positivo generalizar, a
todo el sistema universitario espafiol, programas con perspectiva social
que promocionen acciones de acompafiamiento socioeducativo para la
inclusion del alumnado en proteccion, tales como el programa para el
Exito Académico Universitario Arrakasta o Ikaslagun, realizado entre la
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Universidad del Pais Vasco y las Diputaciones Forales Vascas (Miguelena
et al.,, 2020), que intenta crear las condiciones necesarias para que
este colectivo culmine con éxito sus estudios universitarios, asi como
acciones afirmativas como la reserva de plazas para jovenes extutelados
que se ha puesto en marcha en todas las universidades catalanas Seria
imprescindible que, los programas orientados al alumnado universitario
en proteccion, dispongan de recursos y de medios econémicos con los
que suplir las carencias expuestas (Geiger et al., 2018). La responsabilidad
corporativa universitaria tiene pendiente afrontar las necesidades del
alumnado vulnerable por factor social. El sistema de proteccion y las
universidades tienen pendiente establecer mecanismos de colaboracion
que favorezcan la realizacién de itinerarios académicos. La formacion es
el principal factor que posibilitara al alumnado en proteccién romper la
cadena de la exclusion social.
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Resumen

La literatura sociologica ha desplegado grandes esfuerzos para esclarecer
el efecto que tiene origen social en las trayectorias educativas. Esta influencia
se ha analizado tanto de forma directa, a partir del impacto que tiene el origen
social en las decisiones escolares, como indirecta, tomando en consideracion
el rendimiento escolar (Boudon, 1974). No obstante, hasta la fecha en Espaiia,
el estudio de efectos primarios y secundarios se ha realizado tomando en
consideracion un escenario dual (bachillerato versus formacion profesional). En
consecuencia, no han sido considerados aquellos que, habiendo terminado la
educacion obligatoria, no alcanzan ningun titulo de educacion postobligatoria.
Esto supone dejar de analizar una parte importante de la poblaciéon estudiantil
pudiéndose generar un sesgo estadistico.El presente trabajo trata de dar cuenta
del papel del origen social considerando el rendimiento educativo del alumnado
en un contexto de eleccion multiple (Abandono, Formaciéon Profesional o
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Bachillerato). Nuestro propésito radica en saber en qué medida el origen social
actua sobre las decisiones escolares cuando medimos a individuos que tienen
el mismo rendimiento, medido a través de las puntuaciones en Lengua del
altimo curso. Empleando un modelo de mediacién (de probabilidad no lineal
anidado, modelo KHB) con la encuesta longitudinal del Panel de Educacion y
Transiciones al Mercado Laboral de Andalucia (IECA, 2010 y 2018, n=1.502),
nuestros resultados indican que el efecto directo del estatus socioeconoémico
explica hasta dos tercios en la variabilidad de las decisiones educativas tras la
educacion postobligatoria. Por otro lado, el efecto indirecto del origen social, es
decir, su influencia en el rendimiento académico logra explicar hasta un tercio
de la variabilidad de las decisiones educativas. Lejos de desaparecer, el estatus
socioeconomico sigue condicionando las decisiones educativas incluso cuando
se controla por rendimiento. Por ultimo, estos resultados corroboran la existencia
de un efecto de compensacion en los estudiantes de alto estatus socioeconémico
y bajo rendimiento.

Palabras clave: desigualdades educativas, origen social, desempefio escolar,
decisiones educativas, estatus social, clases sociales, abandono escolar, efectos
primarios y secundarios.

Abstract

The sociological literature has deployed great empirical effort in trying to
clarify both the direct and indirect effects of social origin on educational and
labor paths. So far, the measurement of these primary and secondary effects
(Boudon, 1974) has offered sometimes contradictory results for Spain.

This paper attempts to account for the role of social origin by considering
students’ educational performance in a multiple-choice context (dropout,
vocational training, or baccalaureate). Our purpose is to find out to what
extent social origin plays a role when we measure individuals with the same
performance. Using a nested nonlinear probability model (KHB model) with the
Panel on Education and Transitions to the Labor Market in Andalusia (2010 &
2018; n=1,502), the results show that social origins act on educational choices
when we jointly consider the role of academic performance, measured through
the record of grades in Spanish Language in the last course. More specifically,
they indicate that as the social status of families increases the probability of
students to pursue baccalaureate rather than vocational training or to drop out
increases even when controlling for performance.

Keywords: educational inequalities, social origin, school performance, educa-
tional decisions, social status, social classes, school drop-out, primary and secon-
dary effects.
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Introduccion

Hace ya algunas décadas, diversos cientificos sociales sefialaron que el
origen social, entendido como la posicion mas alta alcanzada por alguno
de los padres en términos tanto de ingresos como de educacion, tomaba
dos cauces distintos cuando ejercia su influencia sobre las decisiones
educativas (Boalt, 1947; Boudon, 1974; Girard & Bastide, 1963). Estas
decisiones dirimian sobre si continuar o no los estudios tras finalizar una
determinada etapa escolar.

El primero de estos cauces — denominado como efectos primarios-
se centraba en la repercusiéon que los origenes sociales tienen en las
decisiones escolares. Es sabido que los y las estudiantes que provienen
de clases populares obtienen peores resultados que aquellos y aquellas
que provienen de las clases medias y altas (OECD, 2016). También
obtienen un peor logro escolar (Erikson et al., 2005; Martinez-Garcia,
2014; Treiman & Yip, 1989). Esta evidencia se encuentra en la mayor
parte de paises analizados hasta la fecha, aunque existen profundas
brechas seguin se pasa de un conjunto de paises a otros. Para examinar
esta relacion, las evaluaciones del Programa internacional de evaluacion
de estudiantes (PISA) crearon el Estatus socioeconémico y cultural, una
medida que resumia los recursos econémicos, sociales y culturales de las
familias (Willms, 20006). La persistencia de este género de desigualdades
educativas constituye la base sobre la que se ide6 una de las corrientes
sociologicas mas populares de la segunda mitad del siglo XX: la teoria de
la reproduccion social (Baudelot & Establet, 1992; Bourdieu & Passeron,
2001; Bowles & Gintis, 2011).

La segunda manera en la que los origenes sociales influyen en las
decisiones educativas surge cuando se controla por el rendimiento del
alumnado. Cuando bloqueamos su impacto y comparamos las decisiones
escolares de aquellos alumnos y alumnas que tienen un mismo
rendimiento escolar pero distinto origen social. Cuando se considera este
altimo factor, lejos de desaparecer la influencia del origen social, éste
continia impactando en las decisiones educativas. Dicho de otra forma,
a igual resultados educativos, alumnos con similares resultados escolares
toman diferentes opciones educativas que varian de acuerdo a su origen
social. Raymond Boudon (1974) llamé a este género de consecuencias
como efectos secundarios. No cabe duda de que cuando teorizé sobre
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estos, el socidlogo francés tenia una idea en mente. En primer lugar,
intentaba explicar la desigualdad educativa a partir de constrefiimientos
materiales que fueran mas alla de las influencias de tipo cultural. En
segundo lugar, en lo tocante al plano de la justicia social, su analisis
venia a demostrar que el papel de la escuela en la tarea de reparto
de las posiciones sociales mas deseadas estd limitado por el potencial
economico de las familias.

En este articulo, vamos a analizar el rol de los efectos secundarios en
la educacion postobligatoria en Andalucia. Los analizamos bajo un disefio
multinomial que acoge las tres elecciones que alumnos y alumnas toman
cuando terminan la educacion obligatoria (elegir bachillerato, formacion
profesional o abandonar). Al menos en Espafia, los estudios dedicados a
esta tematica se restringen al estudio de dos opciones (Bernardi & Cebolla,
2014; Valdés, 2020). Pensamos que restringir la poblacién que termina
secundaria a s6lo dos opciones puede conducir a una infraestimacion
del impacto que tiene el origen social en las decisiones escolares ya que
aquellos jévenes que abandonan la trayectoria educativa y se incorporan,
o no, al mercado laboral, son aquellos que provienen de los estatus
socioeconémicos mas bajos. Esta atricion de la muestra puede conducir a
sesgos cuando se desea saber si existe un efecto de compensacion social
por el que las familias mas aventajadas toman vias académicas con mayor
probabilidad que las familias que lo son menos, aunque sus estudiantes
obtengan notas medias mas bajas o incluso mediocres.

Nuestro proposito radica en saber en qué medida el origen
social actia cuando comparamos a individuos que tienen un mismo
rendimiento. Los resultados mostraron que los origenes sociales actian
en las decisiones educativas incluso cuando consideramos el papel del
rendimiento académico. Mas concretamente, indicaron que a medida
que se incrementa el estatus social de las familias la probabilidad de
los estudiantes de realizar bachillerato en lugar de realizar estudios
profesionales o de abandonar los estudios aumenta incluso cuando se
controla por rendimiento. De hecho, en cada una de las opciones que
hemos contemplado, el estatus socioeconémico representa entre un 60 y
un 70% de la variabilidad en la decision. Encontramos asimismo un claro
efecto de compensacion cuando se calculan las probabilidades de optar
por bachillerato frente al abandono.
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En términos de mecanismos sociales, retomamos la idea de Gambetta
(2019) de la sobreadaptacion. Segun esta, las decisiones que toman los y
las estudiantes se hallan fuertemente condicionadas por los contextos en
los que se generan. Nos servimos de esta idea, pero la actualizamos en
un escenario contemporaneo de mayor expansiéon educativa. Por dltimo,
indicamos cémo podria esta investigacion aprovecharse en términos de
politicas publicas.

Teoria y Revision Bibliografica
Efectos Primarios y Secundarios

La conceptualizacion sobre los efectos primarios y secundarios se la
debemos al soci6logo francés Raymond Boudon (1974) si bien habia sido
previamente esbozada por otros autores (Boalt, 1947; Girard & Bastide,
1963). Esta distincion tedrica se produjo en la década de los setenta, en
un contexto epistemologico dominado por las explicaciones de caracter
culturalista. En su famosa obra La Reproduction [1972], Pierre Bourdieu
y Jean-Claude Passeron (2001) arguyeron que el grueso de la explicacion
sobre las desigualdades escolares residia en las diferencias de tipo cultural.
Los y las estudiantes provenientes de distintas clases sociales accedian a
la escuela con un bagaje cultural inicial muy desigual. Sin embargo, la
escuela, en lugar de comportarse como una institucion neutral -valorando
de la misma forma todas las manifestaciones culturales- apreciaba de
forma positiva la cultura de aquellos alumnos y alumnas que provenian
de las clases medias y altas e infravaloraba aquellas otras expresiones
culturales que provenian de las clases populares. O, dicho de otra forma,
empleando la terminologia de Bourdieu y Passeron (2001 [1972]): la escuela
recompensaba aquellos habitus que habian sido forjados en contacto con
la alta cultura -o haute culture- ya sea esta literaria, musical o/y artistica
y tildada de ordinarios, vulgares y/o corrientes aquellos otros que eran
consecuencia del roce con la cultura popular. Asi lo que el profesorado
entiende que es una muestra de la brillantez del alumno o alumna, no
es mas que el resultado de una exposicion temprana a unos estimulos
intelectuales y artisticos determinados por parte de sus congéneres. Era,
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entonces, bajo esta logica institucional como las expresiones simbolicas
de las clases medias se convertian en un bien o, mas concretamente, en
materia de lo que pasé a denominarse capital cultural. Asi, la escuela
hacia legitimas las diferencias sociales transformando éstas en diferencias
personales resultado del talento individual.

Al contrario que Bourdieu y Passeron, Boudon (1974) va a considerar
las decisiones que toman los y las estudiantes y sus familias como actos
racionales sometidos a constrefiimientos conocidos, en gran medida,
por los actores. Su trabajo tomaba como referencia el trabajo previo de
Keller y Zavalloni (1964) sobre clase social y ambicion. En este trabajo,
se postulaba que la distancia relativa a un bien generaba diferencias
en la probabilidad de ambicionarlo. O, dicho de otra forma, a medida
que podemos satisfacer un bien, aumenta también su deseo. Boudon
intentaba asi explicar la mecanica de las desigualdades escolares
atendiendo a la decision que tomaban a nivel micro los individuos y
sus familias prescindiendo de cualquier l6gica funcional atribuida al
funcionamiento latente de las instituciones sociales. Lo primordial eran
los recursos economicos diferenciales que tenian los y las estudiantes de
las distintas clases sociales y no la cultura que traian a clase.

El impacto de la clase social en las decisiones escolares se dejaba,
entonces, sentir de dos formas diferentes. Por un lado, los efectos
primarios se refieren, al impacto indirecto que la clase social de origen
ejerce sobre el rendimiento educativo de su descendencia. Es decir, como
los recursos, ensenanzas, habilidades y estimulos labrados en el entorno
familiar pueden tener un rédito en el mejoramiento de las habilidades
cognitivas y en las habilidades especificas que se requieren para un
buen desempeno escolar. Y esto, a su vez, tendra como resultado optar
por una de las elecciones educativas mas deseadas, aquellas para las
que se requiere una mayor ambicioén: el bachillerato. Tres mecanismos
principales, segin Jackson (2013), — mas alla de los estrictamente
congénitos!- explican el impacto indirecto del entorno familiar en las
desigualdades de oportunidades educativas:

! Numerosos estudios llevan abordando la compleja investigacion sobre el efecto combinado entre los
aspectos genéticos heredados y los puramente ambientales. Tras el famoso estudio de la Campana de
Bell que inici6 estas aproximaciones, la sociologia abandoné esta via de investigacion por considerarla
no socioldgica sin tener en cuenta que los factores ambientales pueden afectar también a los genéticos.
Para mas detalles sobre los modelos de “genetics endowments” o el estudio de los “polygenic scores”
y su relacion con las desigualdades educativas véase (Barth et al., 2020; Papageorge & Thom, 2020).
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En primer lugar, se hallarian el ambiente familiar y los recursos
econdémicos, culturales y sociales que las familias proveen a su
descendencia. Multitud de investigaciones han mostrado de qué forma
una mayor disponibilidad de recursos econémicos ayuda a una mejora del
aprendizaje. Estos pueden traducirse en la matriculacion en academias
de idiomas, la contratacion de un profesor particular o la compra de
material didactico (Luo & Ka Yuk Chan, 2022; Runte-Geidel & Marzo,
2015; Sikora et al., 2018). En segundo lugar, se halla el capital cultural
que puede tener un efecto positivo directo e indirecto sobre el logro y
el rendimiento educativo (De Graaf et al., 2000; Jeger, 2011; Silva et al.,
2009). Finalmente, otros estudios ofrecen luz sobre como el capital social
puede tener un efecto tanto en el logro educativo como de clase (Chetty
et al., 2022; Coleman, 1988).

Boudon plante6 su modelo como un modelo diacrénico de procesos
de decision en el que el alumnado y sus familias realizaban una estimacion
de cuiles eran las opciones que les reportarian mayores beneficios
futuros dados unos costes especificos, tanto directos como indirectos
(Barone et al.,, 2018). Mis concretamente, aquello que se pretendia
explicar era por qué mientras los alumnos y alumnas de clase obrera
abandonaban en cuanto el fracaso llamaba a sus puertas, sus companeros
y compaiieras provenientes de las clases medias persistian una y otra vez
en la continuacion de sus estudios, pese a su escaso rendimiento. Este
procedimiento se conceptualizaba en efectos secundarios.

Boudon (1974) desarroll6 estos argumentos basandose en datos
simulados, no reales. Sera el socidlogo norteamericano Robert Mare
(1980, 1981) quién realice un analisis de las transiciones educativas
como un conjunto sucesivo y discreto de eventos a la manera en la que
lo hizo Boudon pero con datos reales. A medida que se va progresando
en cada uno de estos afnos, la proporciéon de alumnos y alumnas con
estatus social medio y alto va creciendo dado que aquellos y aquellas
con menor estatus van abandonando. Asi, los alumnos y alumnas con
menos recursos tienen menos probabilidades de tomar la decision de
continuar hasta las etapas mas avanzadas. Para llevar a buen puerto esta
idea, Mare emple6 un conjunto de regresiones logisticas binomiales.
Posteriormente, estos modelos fueron reelaborados teniendo en cuenta
la falta de representatividad de las muestras conforme los alumnos de
estatus socioeconémico dejaban de estar incluidos en las etapas escolares
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superiores. Es lo que se conoce como sesgo por atriccion de la muestra
(sample atricction bias) (Winship & Mare, 1992).

A este respecto no debe olvidarse mencionar el trabajo iniciado
por Gambetta quien en 1983 publicara una obra en sintonia con las
anteriormente mencionadas (Gambetta, 2019). En su busqueda de
los mecanismos implicados en las sucesivas decisiones educativas, el
socidlogo italiano encontrd, mas que una adaptacion a las circunstancias
del entorno vivido, una sobreadaptacion a éste. Los alumnos y alumnas
de estatus bajo tendian a infraestimar sus probabilidades de éxito con
cierta independencia de su rendimiento. Por el contrario, los y las
estudiantes provenientes de los estatus de mayor privilegio tendian a
sobreestimar sus probabilidades de éxito tomando incluso las decisiones
mas arriesgadas aun con un pobre rendimiento escolar.

Mas adelante, el esquema propuesto por Robert Mare adquirira su
plasmacion micro-econémica en el trabajo de modelizacién matematica
emprendido por Richard Breen y John H. Goldthorpe (1997). Estos
propusieron un modelo de ordenacion de probabilidades en la cual los
efectos secundarios se derivaban de la cantidad de aversion relativa al
riesgo mostrada por los alumnos y sus familias. En la Figura I, se expone
la construccion del arbol de decision creado por ambos autores. Estos
asumian que todas las familias evitaban que sus hijos cayeran mas debajo
de su posicion social evitando siempre la movilidad de tipo descendente
(Goldthorpe & Breen, 2010). Su teoria se basaba en una funcién de utilidad
en la se computaban costes, beneficios y probabilidades subjetivas de
éxito. Segun estos autores, todos los estudiantes y sus familias aspiraban
a llegar lo mas lejos posible en el sistema educativo ya que con ello
aumentaba las probabilidades de evitar la movilidad descendente vy, en
consecuencia, no difieren en sus actitudes hacia la escuela. Ahora bien,
si difieren en sus recursos y su rendimiento, de ahi, que sus elecciones
en el terreno educativo fueran distintas. Los alumnos y alumnas que
poseian escasos recursos consideraban mas arriesgada la via universitaria
mostrando asi una mayor aversion relativa al riesgo que las clases mas
privilegiadas.

Las asunciones de este modelo fueron posteriormente relajadas por
diversos autores sustituyendo la aversion al riesgo por la aversion a la
pérdida. Segun, Breen y Yaish (2006), como advierte la teoria prospectiva
(Kahneman & Tversky, 1979) las pérdidas pesan mucho mas que las
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FIGURA I. Arbol de decisién simple

Fuente: Adaptacion de Goldthorpe y Breen (2010, p. 210).

ganancias. Trasladandonos al campo de la educacién esto significa que el
estudiantado y sus familias encuentran una mayor utilidad en la evitaciéon
de la movilidad descendente que en el logro de la movilidad ascendente.
Dicho de otro modo, las clases menos aventajadas tomaran los estudios
vocacionales con mayor propension que la via académica dado que
garantiza el mantenimiento de clase y minimiza los costes y riesgos que
la otra via -bachillerato- conlleva.
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Investigacion Previa en Espafia

Uno de los primeros estudios que en Espaiia se propusieron desentranar
la influencia de los efectos primarios y secundarios de clases sobre las
decisiones educativas fue el llevado a cabo por Bernardi y Cebolla (2014).
Este trabajo es de interés especial dado que evalta el llamado efecto
de compensacion. Segun este, los efectos secundarios no tendrian una
forma aditiva sino interactiva ya que las calificaciones y la clase social
no aumentan al mismo ritmo. Cuando las notas son bajas, los padres
de mayor posicion social empujan a sus hijos hacia el bachillerato en
mayor medida que los padres de menor posicion social. Sin embargo,
dos trabajos posteriores llevados a cabo por Troiano, Torrents and Daza
(2019) y Merino-Pareja, Martinez-Garcia y Valls (2020) no encontraron
evidencias que apuntaran, al menos, en la etapa secundaria, a una
presencia del efecto de compensacion.

Bernardi y Cebolla (2014) estimaron que los efectos secundarios
suponian tres cuartas partes de la desigualdad educativa total. Valdés
(2020), por su parte, consideré que estos efectos no son tan altos. Esto
puede deberse a que la variable escogida para dar cuenta del rendimiento,
el recuerdo de notas, apenas presenta variabilidad. Un indicador de
rendimiento continuo deberia hacer aflorar diferencias mas marcadas entre
clases sociales que permitan una mayor importancia relativa de los efectos
primarios (Valdés, 2020). En su investigacion, basada en expectativas de
eleccion con el estudio PISA en su oleada de 2003, Valdés apunta a un
menor efecto de los efectos secundarios en la desigualdad total.

Al contrario de cada una de las investigaciones que se han realizado
previamente en nuestro pais, nosotros vamos a analizar cada una de las
opciones que los y las jévenes pueden tomar tras completar la educacion
secundaria obligatoria, a saber, el bachillerato, la formacion profesional
o el abandono escolar. Concentrar en dos vias (Bachillerato, Formacion
Profesional) el analisis de los efectos secundarios implica omitir del
analisis a la poblacién sujeta a mayor abandono escolar®*. Quizas por
esta razén no se observe el efecto de compensacion en los estudios
arriba bosquejados (Merino-Pareja et al., 2020; Troiano et al., 2019). De
hecho, se excluyen sujetos provenientes de estratos socioeconémicos

2 No pasa lo mismo con las tasas de fracaso escolar ya que la poblacién afectada es mucho menor en
ndamero.
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inferiores de una eleccién que, si bien no han tomado, puesto que han
abandonado, si han podido tomar al menos eventualmente (puesto que
han terminado la educacién obligatoria pero han decidido no continuar
estudiando). Ademas, dado el amplio efecto del abandono, en el peor de
los casos, esta exclusion puede conducir a un sesgo de seleccion ya que
la muestra seleccionada va perdiendo representatividad a medida que
se suceden las etapas educativas (panel attrition). En términos tedricos,
nuestra investigacion se diferencia de las anteriores en que analizamos
la transicion educativa que toma el alumnado al terminar secundaria
per se, tomando como objeto de analisis toda la muestra (salvo aquellos
que no tienen educacion obligatoria). El resto de las investigaciones
toman la misma transicion educativa siempre con vistas a los estudios
mas avanzados. Lo que se conoce como poblacion de riesgo no esta, en
nuestro caso, compuesta por aquellos que pueden pasar a los estudios
universitarios o la formacion profesional de Grado Superior sino,
exclusivamente, a aquellos y aquellas que han tenido las oportunidades
de terminar el bachillerato o la formacién profesional de grado medio.

Método

Muestra

Los datos de este articulo proceden de EI Panel de Educacion y
Transiciones al Mercado Laboral en Andalucia (2010 y 2018, n=1.502).
Esta encuesta de caracter longitudinal interroga las trayectorias de una
misma muestra representativa de individuos residentes en Andalucia
cuando tenian 16 y 24 afos. Fue realizada por el Instituto Andaluz de
Estadistica y Cartografia (IECA).

Variables

Las variables que fueron seleccionadas son las siguientes: el estatus
socioecondmico mas alto del hogar - ya sea este del padre o de la madre-,
las notas obtenidas de lengua justo antes que el alumno/a terminara la
ESO (no fue posible recoger otro tipo de asignatura dada la alta tasa de no
respuesta), y el género. Nuestra variable dependiente es la eleccion tras
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la educacion obligatoria: bachillerato, formacién profesional o abandono
de la via educativa.

El estatus socioeconémico fue codificado de acuerdo al esquema
International Socio-Economic Index (ISEI) creado por Ganzeboom et
al. (1992). Expresa una puntuaciéon por ocupacion que es una funcion
de una media ponderada de ingresos y afios de educacion. Ese indice
sintético codificaba mejor la posicion social que la educacion en exclusiva.
Al incorporar los ingresos (pero junto con la educacién) obtenemos una
medida que nos permite analizar los constrefiimientos que son resultado de
la escasez de recursos, tanto materiales y econémicos como culturales. Las
notas obtenidas en lengua fueron recogidas con puntuaciones de 1 a 10 y re-
escaladas en 4 cuartiles (solo para el anilisis de la compensacion) (Tabla D.

TABLA . Estadisticos descriptivos de la muestra

FRECUENCIA MEDIA DESVIACION | VALOR VALOR
TiPICA MiNIMO | MAXIMO

Estatus 1.501 41,17 12,92 20 70
Socioeconémico
(ISEI)
Calificacién 1.502 6,52 2,12 0 10
Lengua ultimo
curso
Cuartil de 1.502 2,21 1,04 1 4
Calificaciéon en
Lengua

FRECUENCIA | PORCENTAJE

Género

Hombres 720 47,94%
Mujeres 782 52,06%

DECISIONES EDUCATIVAS

Abandono 298 21,55%
Formacion 464 33,55%
Profesional

Bachillerato 621 44,90%

Fuente: Panel de Educacion y Transiciones al Mercado Laboral en Andalucia (2010 y 2018).
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Procedimiento

La sociologia ha empleado diferentes aproximaciones metodologicas a
la hora de indagar la importancia de los efectos primarios y secundarios
del origen social en las decisiones educativas. Todas ellas parten del
siguiente modelo: se ha de tener en cuenta que el origen social (O) puede
afectar a las decisiones educativas (E) tanto indirectamente, a través de
los efectos primarios que inciden de un modo u otro en el rendimiento
académico de los estudiantes (A), como directamente, a través de su
influencia en las decisiones educativas (efectos secundarios) (Erikson et
al., 1996, 2005; Hu, 2017).

En el presente estudio, empleamos el modelo de mediacién
denominado KHB (Karlson et al., 2012). Esta es una técnica similar al
producto de los coeficientes en las ecuaciones estructurales pero que
tiene como virtud separar los cambios en los coeficientes debido al
re-escalamiento de aquellos otros cambios verdaderos que resultan de
anadir mas valores. Para su ejecucion, se realizan dos modelos lineales
latentes cuya unica diferencia se halla en que, el primero contiene un
mediador (rendimiento en nuestro caso) y el segundo no lo contiene. A
este modelo se le denomina Completo y al otro Reducido.

Y* = Bo+B, 4B, , + € Modelo Completo) €))
Y* =)o+, y+v (Modelo Reducido) @)

Y* se corresponde con una variable continua no observada, x es
el origen social y z la variable mediadora. € es el error independiente
de x y z, en cambio, se asume que v es s6lo dependiente de x. Para
poder comparar los coeficientes de los dos modelos, se transforma en su
expresion binaria la variable dependiente que representa la propension
de pasar a la transicion estudiada.

El modelo Completo (Bx) se resta, entonces, al Reducido (Bx | z) para
captar el valor verdadero del confusor.

Este modelo emplea los residuos (R) del rendimiento y/o motivacién
sobre el rendimiento académico (x)

R=z-(a+bx)
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Empleamos R en lugar de z en el modelo reducido.
Y*=a+ fX+6,C+e 4)

Puesto que lo que distingue a los residuos (no explica el rendimiento
sobre el origen social) del mediador (rendimiento) es solamente el
componente relacionado con el origen social, el modelo completo es
mas predictivo que el modelo reducido. O, dicho de otra forma, los
residuos estan constituidos por aquello que no explica el rendimiento
en el origen social. Ademas, los residuos tienen la misma desviacion
estandar (0,=0,). Estos dos parametros de escala dependen a su vez de
la variable residual de las regresiones lineales del modelo Reducido y
Completo. Cada modelo se escala de acuerdo con la varianza residual del
modelo subyacente (Valdés, 2020).

Ademas, ya que ,[§R=BR, la diferencia que se obtiene de la regresion
estimada entre (BR) y (BF) se escribe:

. B

Be _ % B

B, ~ B B, (5)
O-F

Asimismo, para comprobar si existe un efecto de compensacion, lo
que hacemos simplemente es modelar una regresioén log-aditiva y log-
multiplicativa. La primera de estas regresiones se compone del intercepto,
el estatus socioeconémico (B X)), las calificaciones académicas ($,X)), el
género (B,X)) y el error (¢). La segunda afade la interaccion de estatus
socioecnomico con las calificaciones (B8,X X)):

Y; = BO + ,81X1 + 'BZXZ + ﬁ3X3 + ¢ (6)

Y, = Bo+BiXs + BX, + BX, + BXX, + ¢ @)

Como estadistico de contraste, empleamos el x* y el Bayesian
Information Criterion (BIC) pero dandole una mayor preponderancia
al primero de estos dado que el modelo que tratamos de estimar es un
modelo parsimonioso con escasos parametros. También, presentamos,
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como suele ser frecuente en estos casos, el Akaike Information
Criterion (AIC).

Hipotesis

Nuestras hipotesis amplian los estudios precedentes (Bernardi & Cebolla,
2014; Merino-Pareja et al., 2020; Troiano et al., 2019; Valdés, 2020)
extendiendo todos nuestros analisis a tres opciones.

En la primera de nuestras hipotesis comprobamos el alcance de los
efectos secundarios preguntandonos cual es la influencia que ejerce
el estatus socioeconémico en cada una de las decisiones educativas
que se pueden tomar cuando se acaba la educacion obligatoria,
independientemente del rendimiento.

B H1. El estatus social controlado por el rendimiento tiene un
Juerte impacto sobre todo el conjunto de las decisiones educativas
(incluso a la hora de escoger formacion profesional versus
abandono escolar).

Nuestra segunda hipétesis postula que existe un efecto de
compensacion (Bernardi & Cebolla, 2014) que se deja sentir también
en cada una de las opciones contrastadas. Cuando las calificaciones son
altas o media-altas, la diferencia entre estatus se estrecha y cuando son
bajas o medias-bajas, la misma diferencia se ensancha.

B H2. La influencia que ejerce el estatus en las elecciones educativas
varia de forma interactiva de acuerdo con el rendimiento.

Resultados

En esta seccion, se presentan los resultados de los modelos que hemos
empleado para analizar los efectos primarios y secundarios. No obstante,
antes de profundizar, con el propoésito de ilustrar la enorme fuerza que
tienen los efectos secundarios, hemos agrupado el estatus social en dos
categorias: alto y bajo. Hemos dejando a un lado el rendimiento educativo
en sus valores medios (tertil central que se corresponde con los valores
7 y 8 de las notas en lengua). Los resultados se muestran en la Tabla II.

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 251-275
Recibido: 18-04-2023  Aceptado: 19-10-2023

265



266

Marqués-Perales, |, Herrera-Usagre, M. MisMOS RENDIMIENTOS, DIFERENTES TRAYECTORIAS. ESTATUS SOCIAL, DESEMPERIO ESCOLAR Y DECISIONES TRAS LA EDUCACION
OBLIGATORIA

TABLA I Estatus social y decisién tras la educacién obligatoria (Valores Centrales)

Bachillerato Abandono F. Profesional
Estatus Altos 61,5% 9,9% 28,4%
Estatus Bajo 45,8% 16,6% 37,5%

Fuente: Panel de Educacion y Transiciones al Mercado Laboral en Andalucia (2010 y 2018).

Como se podrad apreciar, con un rendimiento medio, un 61,5% de
los y las estudiantes provenientes de estatus alto realizan los estudios
de bachillerato, mientras que solo un 45,8% de aquellos y aquellas de
estatus bajo lo hacen. Las cifras se invierten cuando contemplamos el
abandono: s6lo un 9,9% abandona entre aquellos y aquellas de estatus
alto frente a un 16,6% por parte de los y las estudiantes provenientes de
estatus bajo. En lo que respecta a la formacion profesional, son los y las
estudiantes provenientes de estatus bajo los mas propensos a optar por
esta via (37,5% versus 28,4%).

Mediante una simple tabla de contingencia comprobamos de qué
forma, a igual resultado, las decisiones que se toman en funcién del estatus
del que se proviene, son muy distintas, incluso cuando los estudiantes
demuestran un nivel de desempeno escolar similar. Las opciones de
aquellos y aquellas alumnas que provienen de un estatus mas bajo son
mucho mas conservadoras. De hecho, como hemos visto, mas de un
50% de los estudiantes opta por la suma de Formacion Profesional y
abandono mientras que, con la misma calificacion, esta cifra misma cifra
baja a menos de un 40% para aquellos y aquellas de estatus mas altos.

Veamos los resultados de los modelos de descomposicion KHB
integrando ya toda la muestra. Como hemos visto mas arriba, este
modelo analiza el efecto del estatus social en la decision de continuar los
estudios tras la educacion obligatoria controlado por género y mediando
por el rendimiento. En la Tabla III, se aprecian sus resultados. El primero
de los modelos, el total, retiene el impacto del estatus socioeconémico
conjuntamente con el rendimiento. Se comprueba que por cada aumento
en la escala de estatus social se incrementa en un 0,055 la log-odds
de realizar bachillerato en lugar de abandonar. Dicho con un ejemplo,
la hija de una profesora de educacién primaria (69) tiene un 20% mas
de probabilidades de ir a bachillerato que la hija de un mecanico de
coches (31) y una camarera (30). Asimismo, el estatus incrementa la
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probabilidad de realizar formacion profesional en lugar de abandonar
en la mitad (0,022). Hay que recordar que esta eleccion (Abandono vs
Formacion Profesional) apenas ha sido analizada en investigaciones
previas. Cuando contemplamos la opcion Bachillerato vs Formacion
Profesional, el estatus social ahora aumenta un 0,033 la log-odds de la
primera de estas opciones. Estos resultados del modelo total recogen
una evidencia muy conocida por la comunidad educativa y cientifica: el
estatus social y el rendimiento predicen con acierto la finalizacion y el
tipo de estudios elegido tras la educacion secundaria.

TABLA lII. El efectos primarios y secundarios de la educacion del padre en transicion obligatoria

Bachillerato vs Formacion Profesional | Bachillerato vs Formacion
Abandono vs Abandono Profesional

Total 0,055%** 0,022%%* 0,033%**

(0,006) (0,006) (0,005)
Directo 0,043%%% 0,017%%% 0,025%%*

(0,006) (0,006) (0,005)
Indirecto 0,012%%% 0,04%** 0,07%%%

(0,002) (0,001) (0,001)
Rendimiento 36,80% 21,94% 22,39%
R-Cuadrado 0,13 0,13 0,13
Casos 1383 1383 1383

Control: Género *<0.05 **<001 <***0,001 (nivel de significacion estadistica)
Fuente: Panel de Educacién y Transiciones al Mercado Laboral en Andalucia (2010'y 2018).

Cuando se controla por el rendimiento (modelo directo), estos mismos
log-odds bajan a un 0,043; 0,017 y 0,025 (pero alcanzando todos, la
maxima significacién estadistica). Explicado con el ejemplo anterior:
Teniendo las mismas notas en Lengua, la hija de la profesora de primaria
tiene un 16,7% mas que la hija del mecanico, pero tendria un solo un
6,5% mas de probabilidades de decidirse por formacién profesional frente
a abandonar toda formacion reglada. Cuando comparamos alumnos y
alumnas con el mismo rendimiento, el estatus socioecondémico tiene
un efecto menor. ;Pero cuanto, entonces, explica el rendimiento por si
s6lo en la decision de realizar el bachillerato, la formacion profesional o
abandonar los estudios secundarios?

Como refleja el modelo indirecto, este alcanza a explicar un 36,8% de
toda la variabilidad. Cae a un 22% en la segunda comparacion (Formacion
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Profesional vs Abandono) y a casi la misma cantidad en la tercera (Bachillerato
vs Formacioén Profesional). Como era de esperar, tiene un menor efecto
cuando se contrastan la opcion mas académica con la que menos.

Una vez realizada la descomposicion mediante el modelo KHB,
podriamos preguntarnos si existe un efecto de compensacion bosquejado
ya en la literatura previa. Dos modelos son aqui contrastados: un modelo
log-aditivo y un modelo log-multiplicativo. Este ultimo contiene la
interaccion estatus socioeconémico rendimiento (8,X X,). Un mejor ajuste
del primero justificaria el rechazo al efecto de compensacion mientras
que un peor ajuste implicaria la necesidad de incluir dicha interaccion.

En la Tabla IV, se exponen los resultados obtenidos por en cada uno
de los modelos. El primero de ellos es el modelo de aditivo en el que se
permite que el estatus social y las calificaciones varien conjuntamente de
forma monétona. El segundo de ellos admite que estas dos dimensiones
varien libremente en su impacto en las decisiones educativas. En la
columna final aparece la diferencia entre ambos modelos.

TABLA V. Contrastes de los modelos aditivos e interactivos para cada una de las decisiones
educativas tomadas tras la educacién obligatoria

DECISIONES EDUCATIVAS | ADITIVO | INTERACTIVO | DIFERENCIA
Bachillerato vs Abandono

BIC 890,8 1018,12 127,31

AIC 871,5 872,13 0,62

Chi-Cuadrado 863,5 810,13 53,37 (0,00)*

Grados de libertad 4 32 28
Bachillerato vs Formacioén Profesional

BIC 1361,86 1563,12 201,26

AIC 1237 1279 0,04

Chi-Cuadrado 13339 1311,61 22,29 (0,89)*

Grados de libertad 4 32 28
Abandono vs Formacién Profesional

BIC 970,07 987,08 17

AIC 1273 1334 0,06

Chi-Cuadrado 962,07 923,08 38,99 (0,008)*

Grados de libertad 4 32 28

Fuente: Panel de Educacion y Transiciones al Mercado Laboral en Andalucia (2010 y 2018).
* (nivel de significacion estadistica)
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Los resultados obtenidos nos permiten observar empiricamente la
existencia del efecto de compensacion. Este es claro cuando analizamos la
decision de realizar Bachillerato vs Abandono. Cuando las calificaciones
son altas o media-altas, la diferencia entre estatus se estrecha y cuando
son bajas o medias-bajas, la misma diferencia se ensancha. Es probable
que este efecto también se produzca entre la disyuntiva Formacién
Profesional vs Abandono. Sin embargo, no se produce cuando la decision
que toman los y las estudiantes y sus familias se halla en la decision de
escoger entre el Bachillerato versus la Formacion Profesional, como les
sucede tanto a Troiano, Torrents y Daza (2019) como a Merino-Pareja,
Martinez-Garcia y Valls (2020). Resumiendo, cuando los alumnos y
alumnas que abandonan —aquellos/as que suelen tener un origen social
mas bajo — son considerados en cada una de las opciones, si parece existir
un efecto de compensacion. No obstante, cuando estos son excluidos de
alguna eleccion (no son poblacion de riesgo en términos estadisticos)
encontramos que el efecto del estatus socioeconémico y las calificaciones
varian conjuntamente de una misma forma. Por poblacion de riesgo
entiéndase la poblacién que abandona y es excluida cuando se analiza
el efecto del origen social en los alumnos y alumnas de Bachillerato vs
Formacién Profesional.

Conclusiones

Las evidencias recogidas en este estudio respaldan las conclusiones
obtenidas en otros anteriores: los efectos secundarios refuerzan el impacto
de los efectos primarios (Jackson, 2013). O, dicho de otro modo, el estatus
socioecon6émico se deja sentir en la toma de decisiones educativas a
través de los dos cauces establecidos en la literatura previa: de forma
directa y de forma indirecta mediando por la habilidad académica.
Hemos empleado El Panel de Educacion y Transiciones al Mercado
Laboral en Andalucia (2010 y 2018). Esta encuesta de caracter
longitudinal recoge las trayectorias de una misma muestra representativa
de individuos residentes en Andalucia cuando tenian 16 y 24 afios. Hemos
recogido las notas en lengua como proxy de la habilidad académica.
Nuestros resultados muestran que a medida que se incrementa
el estatus social la probabilidad de realizar bachillerato en lugar de
abandonar los estudios post-obligatorios aumenta incluso cuando se
controla por rendimiento (H1). En cada una de las opciones que hemos
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contemplado, el estatus socioeconémico representa un tercio del total. El
papel del rendimiento es menor y alcanza un 36,8% de toda la variabilidad
en la primera de las opciones. Cae a un 22% en la segunda y a casi la
misma cantidad en la tercera. Como era de esperar, el rendimiento tiene
un menor efecto cuando se contrastan la opcién mas académica con la
que menos. La intensidad de los efectos secundarios aumenta segin nos
deslicemos desde las opciones mas académicas a las que menos, es decir,
es mas fuerte en las elecciones Bachillerato vs Abandono y Bachillerato
vs Formacion Profesional que en Formacion Profesional vs Abandono.

Del mismo modelo, como se contemplaba en la H2, se deduce que
la influencia que ejerce el estatus en las elecciones educativas varia de
Jforma interactiva de acuerdo con el rendimiento.

Hay que senalar que los estudios precedentes no han empleado
a las personas que abandonaron. Hasta donde sabemos, éste es el
primer estudio que lo incluye en Espana. No incluirlo en sus muestras
como poblacién de riesgo —todos aquellos sujetos que pueden optar
eventualmente por alguna via postobligatoria dado que tienen el titulo de
secundaria— tiene como consecuencia la infra-estimacion de los efectos,
en especial, el efecto de compensacion.

Discusion Publica

Cuando el socidlogo italiano Diego Gambetta escribi6é su obra Were They
Pushed or Did They Jump?: Individual Decision Mechanisms in Education
(2019)[1987], la magnitud y alcance de la expansion educativa era mucho
menor que la de nuestros dias. Desde que se publico esta obra, los afnos
medios de formacién de la poblacion italiana han aumentado cuatro
anos. Segun las estimaciones Barro y Lee (2013), estos pasaron de seis
a diez anos. Una cifra muy similar fue la recorrida por la poblaciéon
espafola.

Si compararamos el tipo de decisiones que tomaban los alumnos en la
época de la publicacion del libro de Gambetta, casi cuarenta afnos atras,
con aquellas otras decisiones que se toman hoy en dia, descubriremos
un cambio fundamental. En la actualidad, el alumnado de estatus bajo
y medio-bajo que alcanzan altas calificaciones no parece presentar
ningin género de sobreadaptacion. A medida que sus calificaciones
suben, menos se diferencian de aquellos otros alumnos y alumnas que
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tienen un estatus mas alto. O, dicho de otra forma, una vez que se dan
buenos resultados escolares, los alumnos y alumnas de bajo status
socioeconémico no infraestiman sus probabilidades, tomando asi la
decision mas arriesgada y costosa. Esto es asi porque confian que sus
probabilidades de éxito, 7z, superen a sus probabilidades de fracaso, 1-7,
dado su buen rendimiento hasta ahora (Figura I). Si extraemos de la
literatura previa las causas de semejante cambio encontramos dos causas
fundamentales: las reformas educativas que tuvieron un caracter mas
inclusivo y las mejoras econémicas, que redujeron considerablemente
los costes de oportunidad de las familias (Breen et al., 2009). No hay
que olvidar tampoco el empuje creciente del cambio tecnolégico. La
educacion se ha constituido en un bien posicional (Hirsch, 2005; Salata,
2019). Todo parece indicar que a nivel de mecanismos sociales, este
cambio de circunstancias condujo a una menor aversion al riesgo pues
las ganancias pesaron mas que las pérdidas (Breen & Yaish, 2000).

Por el contrario, sus homologos con malas notas abandonan cuando
las malas calificaciones emergen. En cambio, si que parece que las
familias con estatus medios y altos intentan promocionar por las vias
mas deseadas del sistema educativo a su descendencia. Este efecto de
compensacion emerge empiricamente siempre que no se reduzcan las
muestras representativas de las encuestas analizadas.

En todo caso, hay que estar de acuerdo con Michelle Jackson cuando
sefala que, el hecho de que los efectos secundarios sean mas fuertes que
los primarios no es una mala noticia (2013). En efecto, es mucho mas facil
influir e intentar generar algin cambio sobre los efectos secundarios que
sobre los efectos primarios. Es menos complicado tratar de mostrarles
a los padres y madres por medio de la orientacion escolar que la mejor
decisiéon que puede tomar su hijo/a es realizar bachillerato, que tratar de
inculcarles practicas culturales que les resultan ajenas. Mas dificil es atin
transformar la calidad, estabilidad y dotacién de sus empleos.
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Medina Rivilla, A. y De la Herran, A. (Coords.) (2023). Futuro
de la Diddctica General. Barcelona: Octaedro. 224 pp.
ISBN: 9788419506511

Actualizar el concepto de Didactica General en funciéon del cambio
que conlleva el desarrollo de nuestra sociedad, y preguntarse por las
consecuencias y efectos que puede tener el modelo de referencia que le
da sentido, es algo necesario e imprescindible si se quiere mantener una
Didactica General ttil y adaptada a nuestro tiempo. El libro Futuro de la
Didactica General reflexiona sobre estas cuestiones y se pregunta por los
fundamentos tradicionales que le dan sustento. La sociedad cambia, las
escuelas cambian, y las formas de pensar la Didactica General también
deben cambiar y ajustar sus modelos en funcién de las necesidades y
evidencias que se van descubriendo. Nuevas alternativas que amplien la
mirada para concebir la Didactica General deben surgir para superar el
inmovilismo en que se encuentra y vislumbrar un futuro mas prometedor.

En el libro Futuro de la Didactica el grupo de investigacion de Antonio
Medina y el grupo de investigacion de Agustin de la Herran, aportan dos
visiones diferentes para superar los desafios que enfrenta la Didactica
General en la actualidad, e incluso, para reiniciar la Didactica General,
como dice el grupo de investigacion de la Herran, desde sus raices.

En primer lugar, desde el grupo de investigacion de Antonio Medina,
encontramos una vision y comprension cientifico-artistica de la Didactica
General. Desde esta aproximacion se entiende que se debe superar la
complejidad que conlleva la transformaciéon de la base cientifica del
conocimiento didactico, teniendo presente la idea de que la Didactica
General tiene una conexién directa con el “arte de ensenar”. Desde esta
perspectiva, la Didactica General se entiende como ciencia y como arte
del proceso de ensenanza-aprendizaje. Se valora la profundidad del acto
didactico, el cual se sostiene mediante un dialogo y un encuentro integral
entre los implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje (docentes,
discentes, familias, comunidad de aprendizaje, y nuevos escenarios
digitales).

El grupo de Agustin de la Herran, desde una aproximacion radical e
inclusiva para entender la Didactica General, parte de la base de que los
fundamentos que dan sustento a la Didactica General estan radicalmente
incompletos, desnaturalizados, egocéntricos, miopes, o escorados.
Considera que la Didactica General se queda en la superficie de la
realidad educativa imposibilitando su analisis y comprension. Desde esta
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superficie dificilmente se puede llegar a alcanzar su propodsito final que
consiste en la educacion y formacion integral de los seres humanos. Para
superar las malas practicas asociadas a la Didactica General proponen
trabajar la conciencia como antidoto para progresar hacia un futuro mejor.
Una Didactica General basada en la conciencia avanza desde el hacer
hacia el darse, abrirse, liberarse, ampliarse, indagarse e interiorizarse.
El ego acumulativo del alumnado, que se forma a partir de un modelo
de tradicional de ensefanza, es sustituido por un ego que se autocritica,
se rectifica, cede y se da. La Didactica General de la mediocridad y el
aborregamiento se destruye al ser comprendida desde el paradigma
radical e inclusivo.

La lectura de estas dos posturas para aproximarse, entender y
reflexionar sobre la Didactica General nos dirige a pensar en nuevas
alternativas para concebirla. Nos lleva a concluir en que no podemos
seguir manteniendo modelos para fundamentar la Didactica General
tradicionales, obsoletos, que se quedan en la superficie y no permiten
avanzar en una formacién dirigida a la conciencia. Existen otros caminos
para progresar hacia una formacién mas integral, humana y consciente
del alumnado. En concreto, hay otras formas para concebir la Didactica
General, como las que se proponen en el Futuro de la Didactica
General, que abren nuevas posibilidades para ensanchar el horizonte
de la Didactica General hacia un futuro mas humano, mas artistico, mas
profundo y mas consciente.

La lectura del libro Futuro de la Didactica es, por tanto, un requisito
esencial para los que estén interesados en conocer y comprender nuevas
alternativas para plantear los fundamentos de la Didactica General. Por
ello, es un libro especialmente recomendado para todos aquellos que
estan desilusionados con los modelos que se mantiene en la actualidad,
y buscan un cambio radical que de fundamento y sentido a su quehacer
en Didactica General.

Cristina Moral Santaella
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Bautista Garcia-Vera, A. (2021). Audiovisuales, desigualdades
socioculturales y educacion. Educatio Siglo XXI, 41(1), 149-154.
Ediciones de la Universidad de Murcia. ISBN: 978-84-18936-27-2

“Audiovisuales, desigualdades socioculturales y educacién” es un ensayo
basado en una investigacién de paradigma interpretativo que muestra
como las tecnologias audiovisuales y la brecha digital influencian en el
aumento de las desigualdades socioculturales en el sistema educativo.
Antonio Bautista Garcia-Vera, catedratico de Didactica y Organizacién
Escolar, expresa entre lineas su sensibilidad y preocupacion por la mejora
de la educacion escolar a través de las posibilidades de las tecnologias
audiovisuales. El libro sigue un discurso y estructura propios de un
trabajo de investigacion, distribuyendo el contenido en ocho capitulos,
anexos y bibliografia.

El autor nos adentra en la investigacion con la narracion en primera
persona de la toma de contacto inicial con los centros educativos. En el
primer capitulo, el lector se sumerge en la cotidianidad de los dos centros
de educacion primaria de la Comunidad de Madrid, protagonistas del que
iba a devenir un nuevo escenario para la generacion de conocimiento
compartido. Se cuenta con la colaboracién entre la comunidad educativa —
profesorado, madres, padres y alumnado- y el equipo investigador.

El segundo y tercer capitulo del libro se destinan a guiar al lector
en la comprension de los propodsitos concretos de la investigacion.
Los antecedentes senalan, primeramente, la importancia de diferenciar
aquellos usos mas técnicos y funcionales que presenta una herramienta
digital, del papel o funcién que adquiere en la sociedad y en la educacion
o de su significado. Los marcos conceptuales interrelacionados guian a
comprender céomo el significado que les otorgamos a las tecnologias
se vinculan en las desigualdades socioculturales y educativas. Se citan
autores reconocidos e investigaciones emergentes en referencia a brecha
digital, la alfabetizacion tecnolégica, el arte en la sensibilizacién estética
y la competencia digital.

Desde este estado del arte, surge el origen del estudio bajo tres
curiosidades a resolver acerca de las herramientas tecnologicas y
audiovisuales en la educacién formal: comprender el significado que
adquieren en los centros educativos; conocer cémo se favorece el
desarrollo personal, social y académico del alumnado; e identificar las
implicaciones en el desarrollo profesional y personal docente. Para
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responder a ellos, el cuarto capitulo se destina a describir los principios
de recogida de datos, el analisis del discurso y las fases del estudio. Los
métodos de la investigacion se concretan de forma minuciosa y detallada,
considerando aspectos éticos, de coherencia y de validez. La recogida de
datos mediante entrevistas se dio durante y después de la implementacion
de procesos de alfabetizacion digital para profesorado y alumnado. El
estudio denota rigurosidad y pertinencia metodolégica en la forma en
que se interpretan y se describen las sensaciones, percepciones, analisis
y reflexiones del alumnado y profesorado.

Las tres curiosidades se resuelven en los capitulos 5, 6 y 7,
respectivamente. Los resultados demuestran cémo las funciones que
se asignaban a los medios se habian ampliado durante el estudio:
de significados sobre la transmision de informacién y actividades de
diversion, hacia significados vinculados con la expresion, la creatividad
y la resolucion de problemas. Este es un gran hallazgo del proyecto, ya
que se muestra como promover el logro de las Competencias Digitales
en contextos educativos multiculturales para la inclusién social. Otro
hallazgo significativo es el impacto que ha generado la alfabetizacion
audiovisual en el rendimiento académico, el desarrollo personal y social,
y la proyeccion profesional del alumnado. Las producciones audiovisuales
han causado una mejora en la sensibilidad por lo bello y el arte en
vinculacion a experiencias cotidianas y propios intereses. Los resultados
también reflejan el rol de los medios en el desarrollo personal y el
desarrollo profesional del profesorado. Estos adquieren protagonismo
cuando el profesorado trata de conectar con los intereses y motivaciones
del alumnado. Para lectores del libro de Bautista, resulta de especial
interés detenerse a revisar en detalle las citas de las entrevistas de los
participantes.

La esencia de los resultados se presentan en el octavo y ultimo
capitulo en forma de conclusiones. Bautista reflexiona con profundidad
acerca de las contribuciones del estudio para la disminucion de la brecha
digital y la mejora de vinculos sociales a través el desarrollo tecnolégico
en comunidades educativas. La transparencia en la descripcion de la
investigacion, la sensibilidad por el mundo audiovisual y la preocupacion
por la mejora de la educacion guian los motivos por adentrarse en este
libro.

Laura Ferndandez-Rodrigo
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Motos, T y Méndez E. (2023). Teatro en educacion sin memorizar
textos. Barcelona: Octaedro. 308 pp. ISBN:978-84-19132-33-4

Este libro pretende ser un manual sobre teatro y drama en educacion
para docentes de educacion formal y no formal. Como se indica en el
subtitulo “Teatro en educacién sin memorizar textos. 77 + 1 técnicas
dramaticas y teatrales” ofrece 78 maneras de hacer teatro en las aulas sin
necesidad de que el alumnado memorice textos para romper asi con el
prejuicio de que solo de este modo se puede practicar teatro en las aulas.

El presente libro esta dirigido a profesionales de la educacién que
tratan de ensenar de una manera diferente, pero no tienen formacion
en la didactica teatral. Suele suceder la mayoria de las veces que el
profesorado esta solamente interesado en conocer el proceso practico
que conlleva la representacion de una obra, pero ignora que se puede
“hacer teatro” sin recurrir a que el alumnado memorice textos ajenos.

El libro esta estructurado en dos partes. Una primera que contiene los
siguientes apartados:

B Para comenzar se aclaran los principios del teatro/drama en la
educacion y se entiende con este constructo tanto la actividad
que conlleva un trabajo espontineo e improvisado (drama) y la
actuacion sobre un escenario (teatro).

B A continuacién se concretan cuales son los objetivos de esta
metodologia teatral centrados en el llamado circulo virtuoso del
teatro/drama en la educacion, cuyos principios son: expresion,
presencia, socializacion y valoracion critica.

B Seguidamente se presentan las orientaciones metodologicas para
llevar a cabo las actividades dramaticas y teatrales basadas en:
técnica de la mezcla, hipoétesis N+1, la constricciéon o consigna,
el “como si...”, la 5 “C” de la expresion, la pedagogia ludica, el
trabajo grupal y las reglas de la improvisacion.

B Por ultimo se centra en la evaluacion de las actividades dramaticas
y teatrales.

La segunda parte concreta cuiles son las técnicas dramaticas y teatrales.
Las primeras son aquellas que se realizan en el aula y las teatrales las que
se inician en las clases para terminar con una representacion publica. Asi
pues, en las estrategias dramaticas el alumnado es el ultimo receptor de lo
implementado didacticamente, mientras que en las teatrales es el publico.
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No obstante, las finalidades de ambas, defienden los autores, deben ser
pedagogicas, aspecto con el que no se puede negociar en pro de fines
diferentes, como el meramente artistico. Desde esta conceptualizacion
se reunen las estrategias didacticas en dos bloques completados con un
tercero: técnicas de valoracion.

a. Las técnicas dramaticas estan agrupadas en cuatro apartados: 1.
Acciones de reflexion que incluyen: grupo experto, iceberg, el
callejon de la conciencia, la silla caliente, etc.). 2. Habilidades
comunicativas: dramaturgia de textos no teatrales, coros,
grafofonias, matrices (utilizando el azar), sonorizar textos,
constricciones, etc.). 3. Produccion psicodramatica: pares
antagoénicos, dobles, intercambio de papeles, soliloquio, etc. 4.
Improvisacion: imagen congelada, técnicas de imaginacion, clown,
Flashmob, etc.). 5. Movimiento: Lip-dub, iconografias, etc.

b. Entre las técnicas teatrales se presentan: teatro imagen, teatro
documento, teatro playback, teatro del lector, sociodrama, teatro
foro, etc.

c. Técnicas de valoracién: mesa dialogica, fotovoz, sociograma en
accion, método IAN.

El libro contiene, asimismo, mas de 400 propuestas creativas adaptadas
a las asignaturas curriculares de las distintas etapas educativas. Ademas,
cuenta con 234 sugerencias audiovisuales, por medio de cédigos QR, que
completan el acercamiento a cada técnica, garantizando asi la efectividad
de este manual como instrumento didactico.

Con esta idea los autores postulan el valor pedagoégico de esta manera
de enfocar el teatro en la educacion al considerar que la repeticiéon de un
texto escrito de antemano enfrenta al alumnado con un texto inerte. Este
tratamiento del teatro en el aula es el que se ha venido realizando desde
la literatura y desde las lecturas dramatizadas. Por su parte, los autores
pretenden ofrecer herramientas para dar la voz al alumnado: sus temas,
su lenguaje, sus inquietudes, etc.

Como decia Sajarov, fisico nuclear y Premio Nobel de la Paz: “Quien
no haya visto nunca una naranja, no pedira una naranja. Nuestra tarea es
dar a conocer la naranja y despertar el deseo”. Eso es lo que pretenden los
autores, provocar el deseo de utilizar herramientas didacticas inspiradas
por el drama/teatro en la educacion. Las personas que os acerquéis a
esta metodologia comprobaréis que cuando tengais el libro en vuestras

Revista de Educacion, 404. Abril-junio 2024, pp. 279-285
Recibido: 14-09-2022  Aceptado: 15-09-2023



manos, ya no hay marcha atras: habréis comenzado la aventura de que
vuestro alumnado explore para conocer, crear y tener voz propia.

Antoni Navarro Amoros
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