© 2017 INIE
Universidad de Oviedo

Direccion postal:
Edif. de Servicios Mlltiples, 12 planta
Campus de Humanidades,
C/ Amparo Pedregal, s/n,
33011 Oviedo.

Administracion:
inie@uniovi.es
Tel.: 985105008

Contacto principal:
Instituto de Investigacion
e Innovacion Educativa

inie@uniovi.es

Secretaria de la Revista:
Edif. de Servicios Mdltiples, 12 planta
Campus de Humanidades,
C/ Amparo Pedregal, s/n,
33011 Oviedo.
e-mail:inie@uniovi.es

Contactos de asistencia:
Lucia Alvarez Blanco
e-mail: alvarezblucia@uniovi.es
Maria Mercedes Garcia Cuesta
e-mail: mgcuesta@uniovi.es
Verdnica Canal Fernandez
e-mail: canal@uniovi.es

Publicado por:
Ediuno
Ediciones de la Universidad de Oviedo
Servicio de Publicaciones de la
Universidad de Oviedo
Campus de Humanidades.
Edificio de Servicios.
33011 Oviedo (Asturias)
Tel. 985 10 95 03 Fax 985 10 95 07
http: www.uniovi.es/publicaciones
servipub@uniovi.es

Edicion Digital:
REUNIDO
www.unioviedo.es/reunido

Todos los derechos reservados. De con-
formidad con lo dispuesto en la legisla-
cion vigente, podran ser castigados con

penas de multa y privacion de libertad
quienes reproduzcan o plagien, en todo
0 en parte, una obra literaria, artistica
o cientifica, fijada en cualquier tipo de
soporte, sin la preceptiva autorizacion.

ISSN 0210-2773
DL AS 157-1973

Director
Emilio Alwzrez—Arregui, Universidad de Oviedo, Espafia

Codirector
Alejandro Rodriguez-Martin, Universidad de Oviedo, Espana

Editora Asociada
Verénica Carial Fernindez, Universidad de Oviedo, Espafia

Gestion y Administracion
Maria Mercedes Garcia Cuesta, Universidad de Oviedo, Espafia
Lucia Alvarez Blanco, Universidad de Oviedo, Espafia

Consejo Técnico
Alberto Fernindez Costales, Universidad de Oviedo, Espana
Beatriz A. Grossi Sampedro, Universidad de Oviedo, Espafna
Beatriz Rodriguez Ruiz, Universidad de Oviedo, Espafna
Ardnzazu Valdés Gonzilez, Universidad de Oviedo, Espafia
Ana Rosa Arias Gago, Universidad de Ledn, Espafia
Francisca Gonzilez Gil, Universidad de Salamanca, Espana
Jestis Alemdn Falcon, Universidad de las Palmas de Gran Canaria, Espafia
José Luis Belver Dominguez, Universidad de Oviedo, Espafia
José Manuel Montejo Bernardo, Universidad de Oviedo, Espafia
Maria Mitre Aranda, Universidad de Oviedo, Espana
Maria Paulina Vifiuela Herndndez, Universidad de Oviedo, Espafia
Marta Soledad Garcia Rodriguez, Universidad de Oviedo, Espafia
Monica Herrero Vizquez, Universidad de Oviedo, Espafia
Susana Agudo Prado, Universidad de Oviedo, Espana

Revista Cientifica Internacional Indexada
(Indexed International Scientific Journal)

Directorios de revistas cientificas:
DICE (Difusion y Calidad Editorial de Revistas).
Dulcinea.
Elektronische Zeitschriftenbibliothek (Universitit Regensburg).
IRESIE (Indice de Revistas de Educacién Superior e Investigacion de México).
ISOC (Centro de Informacion y Documentacién Cientifica del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas)
Ulrich’s International Periodicals Directory.
Zeitschriftendatenbank (Biblioteca Nacional de Berlin).
ScienceDirect.
SCOPUS.
WOS - ESCI

Plataformas de evaluacion de revistas:
ANEP (Agencia Nacional de Evaluacion y Prospectiva).
CARHUES.
CIRC (Clasificacién Integrada de Revistas Cientificas).
Google Scholar Metrics.
IN-RECS (Indice de Impacto de Revistas Espaiiolas de Ciencias Sociales).
MIAR (Matriu d’informacio per a I’ Avaluacio de Revistes).
Latindex. Catalogo Selectivo.
RESH (Revistas Espaiiolas de Ciencias Sociales y Humanidades).

Buscadores de literatura cientifica en Open Access:
Dialnet.
DOAJ, Scientific Commons.
Google Scholar (GSM).
OAISTER.
The Library of Congress.
Scirus.




Comité Cientifico Internacional

Alvaro Marchesi Ullastres. Universidad Complutense de Madrid, Esparia

Antoni |. Colom Cariellas. Universidad de las Islas Baleares, Espafia

Beatriz Junquera Cimadevilla. Universidad de Oviedo, Espafia

Catherine Blaya. Université Nice Sophia Antipolis, Francia

Catherine Snow. Harvard University, EE.UU.

Concepcion Dominguez Garrido. UNED, Espafia

David Scanlon. Boston College, EE.UU.

Dolors Forteza Forteza. Universitat de les Illes Balears, Espafia

Dr. Donatella Persico. Instituto Tecnologie Didattiche - Consiglio Nazionale
Ricerche, Italia

Fabio Leoni. University of Locarno, Suiza

Faye Antoniou. University of Thessaly, Grecia

Fernando Ribeiro Gongalves. Universidade do Algarve, Portugal

Francesco Tonucci. Laboratory of Psychology of Child Participation, Italia

Francisco Javier Rodriguez Diaz. Universidad de Oviedo, Espafia

Gerardo Echeita Sarrionandia. Universidad de Auténoma de Madrid, Espafa

Gert Rijlaarsdam. University of Amsterdam, Holanda

Gina Conti-Ramsden. University of Manchester, Reino Unido

Herberg ]. Walberg. University of Illinois, EE.UU.

leva Margevica. Latvijas Universitate, Letonia

Ignacio Aguaded Gémez. Universidad de Huelva, Espafa

loannis Agaliotis. University of Macedonia, Grecia

Jaime Padilla. Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador

Jairo Lugo. Universidad de Leeds, Reino Unido

Joan Jordi Muntaner i Guasp. Universitat de les Illes Balears, Espafia

Jorge Andrés Cortés Montalvo. Universidad de Chihuahua, México

José Antonio Cecchini Estrada. Universidad de Oviedo, Espafia

José Antonio Torres Gonzdlez. Universidad de Jaén, Espafia

José Carlos Niifiez Pérez. Universidad de Oviedo, Espafa

José Luis San Fabidn Maroto. Universidad de Oviedo, Espafia

José Maria Ferndndez Batanero. Universidad de Sevilla, Espafa

Consejo Internacional de Revisores Cientificos

José Vicente Peiia Calvo. Universidad de Oviedo, Espafia

Joyce L. Epstein. School and Education Faculty, Johns Hopkins, University,
Baltimore EE.UU.

Julio Cabero Almenara. Universidad de Sevilla, Espafia.

Keneth Johnson. University of Belfast, Reino Unido

Leandro S. Almeida. Universidade do Minho, Portugal

Loizos Symeou. Associate Professor, European University Cyprus

Loredana Addimando. University of Applied Sciences and Arts of Southern
Switzerland. Lugano, Scuola universitaria professionale della Svizzera
italiana, Suiza

Luis Miguel Pedrero Esteban. Universidad Pontificia de Salamanca, Espafa

Luis Miguel Romero Rodriguez. Universidad Internacional de la Rioja, Espafa

Maria Esther del Moral Pérez. Universidad de Oviedo, Espafia

Maria Soledad Ramirez Montoya. Tecnolégico de Monterrey, México

Matthias Grunke. University of Cologne, Alemania

Nathalis Wamba. University of New York, EE.UU.

Olga M.* Alegre de la Rosa. Universidad de La Laguna, Espafia

Pedro José Arrifano Tadeu. Instituto Politécnico de Guarda, Portugal

Rafael Santana Herndndez. Universidad de Las Palmas de Gran Canarias

Raquel Amaya Martinez Gonzdlez. Universidad de Oviedo, Espafia

Ricardo Valenzuela Gonzilez. Tecnoldgico de Monterrey, México

Roger Azevedo. McGill University, Canada

Rosa Garcia Ruiz. Universidad de Cantabria, Espafa

Rosemary Tannock. University of Toronto, Canada

Rusell Barkley. University of Masachussets, EE.UU.

Tony Booth. University of Cambridge, United Kingdom

Vito Carioca. Instituto Politécnico de Beja, Portugal

Xavier Arreguit. General Director of the Innovation Acceleration Platform
“Innobridge”, Switzerland

Zafra Lerman. Columbia College Chicago, EE.UU.

Alfonso Barca Lozano. Universidad de A Corufia, Espana

Ana Belén Bernardo Gutiérrez. Universidad de Oviedo, Espana

Ana Castro Zubizarreta. Universidad de Cantabria, Espafa

Antonio Garcia Correa. Universidad de Murcia, Espafa

Aquilina Fueyo Gutiérrez. Universidad de Oviedo, Espana

Beatriz Triana Pérez. Universidad de La Laguna, Espafa

Carmen Fernandez Rubio. Universidad de Oviedo, Espana

Carmen Rodriguez Menéndez. Universidad de Oviedo, Espafia

Celestino Rodriguez Pérez. Universidad de Oviedo, Espafa

Eduardo Garcia Jiménez. Universidad de Sevilla, Espafa

Esperanza Ceballos Vacas. Universidad de La Laguna, Espafa

Francisco Javier Rodriguez Diaz. Universidad de Oviedo, Espafa

Fuensanta Cerezo Ramirez. Universidad de Murcia, Espafia

Gonzalo Musitu Ochoa. Universitat de Valencia. Espafia

Isabel M.* Bernedo Muiioz. Universidad de Malaga, Espana

Isabel Ruiz de la Pefia. Universidad de Oviedo, Espafia

Javier Martin Anton. Escuela Universitaria de Disefio, Innovacion y Tecnologia
(ESNE), Espafia

Jestis Garcia Albd. Universidad de Oviedo, Espafia

Jestis Nicasio Garcia Sanchez. Universidad de Ledn, Espafia

Jordi Adell Segura. Universitat Jaume I de Castellon, Espafia

José Antonio Alvarez Castrillén. Universidad de Oviedo, Espafia

José Antortio Bueno Alvarez. Universidad Complutense de Madrid, Espaiia

José Augusto Pacheco. Universidad do Minho, Portugal

José Maria Romdn Sanchez. Universidad de Valladolid, Espafia

Juan Ferndandez Sanchez. Universidad Complutense de Madrid, Espafia
Julidn Pascual Diez. Universidad de Oviedo, Espafia

Luz Florinda Pérez Sinchez. Universidad Complutense de Madrid, Espafia
M. Dolores Diaz Noguera. Universidad de Sevilla, Espafia

Manuel Deafio Deafio. Universidad de Vigo, Espafia

Manuel Soriano Ferrer. Universidad de Valencia, Espafia

Maria Amor Pérez Rodriguez. Universidad de Huelva, Espana

Maria Carmen Gonzdlez Torres. Universidad de Navarra, Espafia

Maria del Carmen Pérez Fuentes. Universidad de Almeria, Esparfia

Maria Verénica Leiva Guerrero. Pontificia Universidad Catolica de Chile, Chile
Mario de Miguel Diaz. Universidad de Oviedo, Espafia

Marisa Pereira Gonzdlez. Universidad de Oviedo, Espafa

Miguel Angel Carbonero Martin. Universidad de Valladolid, Espafia
Miguel Calleja Puerta. Universidad de Oviedo, Espaiia

Nazario Yuste Rossell. Universidad de Almeria, Espafa

Pedro Hernindez Herndndez-Guanir. Universidad de La Laguna, Espana
Rafael Rosillo Camblor. Universidad de Oviedo, Espafia

Ramén Gonzilez Cabanach. Universidad de A Corufia, Espafia

Ramén Pérez Pérez. Universidad de Oviedo, Espana

Rocio Garcia Carrién. Universidad de Deusto, Espafia

Susana Molina Martin. Universidad de Oviedo

Susana Rodriguez Martinez. Universidad de A Corufia, Espafia

Susana Torio Lépez. Universidad de Oviedo, Espafia

Tedfilo Rodriguez Neira. Universidad de Oviedo, Esparia

Xose Anton Gonzalez Riafio. Universidad de Oviedo, Espana



AULA ABIERTA « Volumen 47, nimero 2, abril-junio, 2018

SUMARIO / CONTENTS

Presentacion del numero Enfoques globalizados y transdisciplinares para los desafios emergentes en Educacion Secundaria Obligatoria
Presentation of the number Globalizing and transdisciplinary approaches towards emerging challenges in compulsory secondary education
Coordinacion: Dr. Loizos Symeou, Dr. Emilio Alvarez-Arregui y Dra. Lucia Alvarez-Blanco ...........c.ccocoveveeicnicneiciicsiccsececias 145

La Relacién Centro Escolar-Familia como Factor Protector de Conductas Transgresoras en la Adolescencia
The Family-School Relationship as a Protective Factor of Transgressive Behavior in Adolescence
M?* José Rodrigo Lépez, Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez y Beatriz ROATIGUEZ-RUIZ ........cvvueuivriiniiiiiiiiicieiiciceccec s 149

El trabajo con familias de menores infractores: elemento clave en el proceso inclusivo
Working with families of juvenile offenders: keystone in the inclusive process
Nuria Lopez Roca, Maria Ferndndez Hawrylak, Jestis Soldevila Pérez y Joan Jordi Muntaner GUASP..........ccceuvemvueriinieininiicncisiesceennns 159

Transicion de Secundaria a la Universidad en estudiantes de los titulos de maestro de Educacién Infantil y Primaria de la
Universidad de Jaén
Transition from Secondary Education to University in the students of the titles of teacher of Infantile and Primary Education
of the University of Jaen
Miguel Pérez Ferra, Rocio Quijano Lopez y [1€s Mufioz GALIANO ............c.cvevueueiiiiuiiiiiiiiieieiccie s 167

¢Como esta valorada la modalidad de escolarizaciéon combinada en Asturias segun los/las especialistas?
How do educational specialists value the combined education modality?
Maridn Angel Campo Mon, Pilar Castro Paiieda, Eva Alvarez Martino y Marina Alvarez Herndndez .............ccevvevvcininccnniencccnnnnnnn. 177

Analisis de las expectativas del profesorado novel sobre su futura labor docente
Pre-service teachers’ expectations of their future labor
M¢* del Valle Cecilia Montilla Coronado, Pablo Maraver-Lopez, Cristina Romero Oliva y Ariadna Martin Montilla .............cceveveeuennnee. 185

La television como espejo de la realidad del «bullying». Percepciones de los adolescentes sobre el programa «Proyecto Bullying»
Television as a mirror of reality about bullying. Perceptions of adolescents about the «Bullying Project»
Patricia de Casas Moreno, Mari Carmen Caldeiro Pedreira y Luis M. Romero-ROATIGUEZ..........cvuevviiiiiiniiiiiiiiccicniccec s 193

Instrumento evaluador de la credibilidad emprendedora en estudiantes de educacion postobligatoria
Evaluation instrument to the entrepreneurial student’s credibility on the non-compulsory education
Marc Mussons-Torras y Elisenda TATTAES-PONS ..........cccouiiuiiiiiiiiiiiiicie st 203

Conocimientos e intereses sobre habitos alimentarios saludables y practica de actividad fisica. Un estudio con poblaciéon adolescente.
Knowledge and interests about healthy eating habits and physical activity practice. A study with adolescent population
Cristina Cuervo Tuero, Javier Cachén Zagalaz, M.* Luisa Zagalaz Sanchez y Carmen Gonzilez Gonzilez de Mesa...............covueuvvevnnnnes 211

Perspectiva historica y empatia: su interrelacién en futuros profesores de Educacion Primaria
Historical Perspective and Empathy in Primary Education Pre-Service Teachers: Making the Connection
Teresa Carril Merino, Maria Sanchez-Agusti y Dieg0 MigUel-REVIIIA.............c.oouveuevciieiieiieeice e 221

El uso de los errores como herramienta del aprendizaje autorregulado en estudiantes de secundaria
The use of errors as a tool for self-regulated learning in secondary school students
Angela Zamora Menéndez, José Manuel Sudrez Riveiro Y Dieg0 ATAUTE .........c.veeveeeveeeicieicieci e 229

Adaptabilidad y cohesion familiar del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria
Adaptability and family cohesion of students of Compulsory Secondary Education
Antonio Urbano Contreras, Lucia Alvarez Blanco y Maria Teresa Iglesias GArCIa ..........ovcueveuevcueieciiieiieiece e 237

Estudio neuropsicolégico de la funcionalidad visual, las estrategias de aprendizaje y la ansiedad en el rendimiento académico
Neuropsychological study of visual functionality, learning strategies and anxiety in academic performance
Isabel Martinez-Alvarez Y AliCia LAJO MUTIOZ ......vvuveuveceeiecieieiecee ettt s s 245



5 TIENES RAZON
ABDUL ES DIFERENTE,
DIBUTA MEJOR
QUE NADIE

FRATO

Publicaciones afio 2018:

Numero 1:
Titulo: Avances y retos en envejecimiento activo: un enfoque multidisciplinar.
Coordinacion del namero: Dra. Susana Agudo Prado (Universidad de Oviedo, Espania).

Numero 2:

Titulo: Enfoques globalizados y transdisciplinares para los desafios emergentes en Educacion Secundaria Obligatoria.

Coordinacion del namero: Dr. Loizos Symeou (European University Cyprus, Cyprus), Dr. Emilio Alvarez Arregui y Dra.
Lucia Alvarez Blanco (Universidad de Oviedo, Espana).

Numero 3:

Titulo: Educacién medidtica y Generacion App. Nuevos retos, nuevas propuestas.

Coordinacion del namero: Dra. M? José Brites (Universidade Lusofona do Porto, Portugal), Dr. José Ignacio Aguadez Gomez
(Universidad de Huelva, Espafa) y Dra. Rosa Garcia Ruiz (Universidad de Cantabria, Espafia).

Numero 4:

Titulo: Formacion del pensamiento critico y del compromiso social en la Universidad.

Coordinacion del numero: Dra. Catherine Blaya (UER Pédagogie Spécialisée — HEP du Canton de Vaud, Switzerland -
Présidente de I’Observatoire International de la Violence a 1’Ecole, France) y Dr. José Luis San Fabidan Maroto (Universidad
de Oviedo, Espania).

Call for papers para el nimero 4: 31 de agosto de 2018.
Fecha inicial de llamada: 1 de febrero de 2018.
Fecha final de llamada: 31 de agosto de 2018.



n |z
bierta

Presentacion del namero Enfoques globalizados y transdisciplinares para los
desafios emergentes en Educacion Secundaria Obligatoria

Presentation of the number Globalizing and transdisciplinary approaches towards emerging challenges in

compulsory secondary education

Coordinacion: Dr. Loizos Symeou (European University Cyprus, Chipre), Dr. Emilio Alvarez-Arregui (Univer-
sidad de Oviedo, Espafia) y Dra. Lucia Alvarez-Blanco (Universidad de Oviedo, Espafia)

La sociedad reinterpreta sus relaciones con la educa-
cion en cada momento histdrico segun las variables concu-
rrentes por lo que las misiones de los centros educativos se
van acomodando en funcién de las necesidades, demandas,
posibilidades y prioridades que se determinen en cada caso. A
este respecto no puede obviarse que estas instituciones se vienen
conformando como una realidad que ha respondido y responde
a intereses sociopoliticos, culturales, econdmicos, coyunturales
y situacionales. Con ello, las decisiones que se han adoptado o
adoptan en cada caso no seran ideolégicamente neutras, circuns-
tancia que no impide sin embargo calificarlas como asumibles
cuando son democraticamente aceptadas.

Asi pues, y especificamente en el caso de la escuela, concep-
tualizada como instituciéon educativa y de socializacion por ex-
celencia de la sociedad, resulta paradigmatico que siempre haya
estado sometida a critica. En numerosas investigaciones se han
venido denunciando sus debilidades como modelo tinico por-
que, por ejemplo, no ha eliminado las desigualdades de acceso
ya que los codigos lingtiisticos utilizados benefician a unos colec-
tivos mas que a otros (Bernstein, 1993). Asimismo, se la acusa de
ser un mecanismo reproductor de las clases sociales (Bourdieu y
Passeron, 2001), llegando incluso a imputarle una acomodacion
a los requerimientos de la sociedad capitalista (Bowles y Gin-
tis, 1986), caracterizada por el individualismo, la eficiencia y la
competitividad. Las posiciones mas extremas apuntaron incluso
hacia la muerte de la escuela (Martinez y Alvarez, 2006; Reimer,
1974) y la desescolarizacion (Goodman, 1973; Illich, 1974). Con-

forme a lo expuesto, la paradoja que se ha producido en la socie-
dad actual es que complejidad y dinamismo permiten respon-
der a estos supuestos. De este modo, las tesis de Illich (ob. cit.)
son viables dentro y fuera de la escuela dado que actualmente
es posible tanto el acceso a los recursos para todas las personas,
como el trabajo en el Disefio Universal de Aprendizaje (Forteza,
Rodriguez-Martin, Alvarez-Arregui, y otros, 2017), se tiene acce-
so abierto a la informacion y a material multimedia de manera
generalizada. También sobresale el disefio de itinerarios curri-
culares a medida de las necesidades e intereses de las personas
y las instituciones, fomentando en consecuencia aprendizajes
fuera de los programas de estudios normalizados compartiendo
para ello informaciones, ideas, documentacion, experiencias pro-
fesionales y conocimiento con otras personas e instituciones en
cualquier entorno del planeta (Alvarez-Arregui, 2017).

Por otro lado, cuando nos preguntamos sobre el nuevo esce-
nario actual que se ha generado debe recordarse que en las ulti-

mas décadas han ido emergiendo en la sociedad unos construc-
tos que si bien no tenian, en un primer momento, una relaciéon
directa con los centros educativos les han acabado afectando de
lleno y los estan tensionando porque afectan a los ejes que rigen
la vida cotidiana de las personas y de las organizaciones y, por
tanto, han pasado a formar parte de las instituciones educativas,
en general, y de los centros de educacion secundaria, en particu-
lar. Nos referimos al neoliberalismo (Bell, 1975; Gimeno, 2001;

Liasidou y Symeou, 2016), el desarrollo cientifico-tecnoldgico
(Dosi, Freeman, Richard, Silverberg v Soete, 1990), la globaliza-
cion (Castells, 1999) y el acceso “abierto e ilimitado” a la infor-
macion (Drucker, 1969; Bohme y Stehr, 1986). Este marco incide
diferencialmente sobre los ejes basicos que guian nuestras vidas,
a saber, zonas geograficas de ubicacién, sistemas de socializa-
cion, entorno laboral, cultural y de ocio, subjetividad personal y
entorno politico (Alvarez-Arregui, 2002).

La peculiaridad de los constructos citados es su constante
retroalimentacion desde lo que se denominan “dindmicas no li-
neales” que provocan una aceleracion superior a la que les seria
propia al estar impregnadas por un desarrollo tecnoldgico que
evoluciona exponencialmente y que requiere aprendizajes perio-
dicos para toda la poblacion. Con ello se hace realidad la nece-
sidad de una formacién continuada a lo largo de toda la vida,
fundamentandose, por un lado, en los cuatro pilares que debe
atender la educacion y que nos presentaba Delors (1996) hace va-
rias décadas en su célebre informe La Educacion encierra un tesoro
-aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y
aprender a ser — que ahora tienen que ser ampliados y reinter-
pretados con aprender a cambiar y aprender a aceptar el cambio
como algo consustancial al momento histdrico que estamos atra-
vesando (Alvarez-Arregui, 2017).

Asi pues, el nuevo paisaje que se dibuja ante los ojos de una
ciudadania heterogénea se vincula con una reconstruccion de la
participacion ciudadana (eje social) ante el desarraigo creciente
de una parte de la poblacion hacia los sistemas de representa-
cion vigentes (eje politico), pero también con la deslocalizacion
artificial de decisiones relevantes que afectan directamente a las
instituciones, los/las trabajadores/as y los/as usuarios/as de los
servicios. También se detecta una devaluacion de la socializa-
cién de las instituciones vertebradoras clasicas (estado, familia
e iglesia) que en el caso de las familias se traduce en una baja o
desajustada participacion en la educacién de sus hijos/as, la apa-
ricién de agentes socioeducativos en los espacios que ceden los
estados — tercer sector —, asi como por la consolidacién de solida-
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ridades globales y unos movimientos migratorios sin preceden-
tes que tienen repercusiones sociales, econdmicas y educativas
de distinto signo en las sociedades emisoras y receptoras (ejes so-
cial y cultural) lo que genera aprendizajes de distinto signo que
también educan. Como se desprende de los argumentos previos,
en este contexto la autonomia, la libertad, la competitividad, la
solidaridad o la dependencia se mezclan en la construccion de la
subjetividad individual de la ciudadania en general y de los/las
adolescentes, en particular, un colectivo que acaba renunciando
en muchas ocasiones a su singularidad cuando opta por el grupo
o la masa en un contexto consumista lo que supone una pérdida
de referentes seguros para anclar un proyecto vital donde la edu-
cacién y el aprendizaje es fundamental (eje personal) (Alvarez-
Arregui y otros, 2017).

Las reformas educativas y laborales (ejes politico y laboral)
que se vienen sucediendo de manera continuada en periodos
cada vez mas cortos de tiempo son consecuencia y reflejo de las
los efectos de las macrotendencias citadas de tal manera que es-
tamos asistiendo a una redefinicion de la relacion entre capital y
trabajo, del papel de los agentes sociales, de los sistemas de con-
tratacion, de la edad de jubilacion y del disefio de nuevos perfiles
profesionales lo que repercute en toda la ciudadania en general
pero en lo educativo afecta directamente al profesorado, al per-
sonal de administracion y servicios, a las familias y al alumnado,
entre otros agentes educativos implicados (ob. cit.).

En definitiva, nos encontramos una sociedad de la informa-
cién compleja que necesita transitar hacia una sociedad del cono-
cimiento inclusiva lo que conlleva aprender e interiorizar que es
necesaria una formacion continuada a lo largo de toda la vida y
donde el aprendizaje se convierte en un referente clave (Alvarez-
Arregui y otros, 2017; Morin, 2002) que reclama la participa-
cién de todas las personas implicadas y una lucha permanente
contra cualquier tipo de discriminacién (Escudero y Martinez
2012). Este planteamiento conlleva adoptar un compromiso real
y publico con la Educacién Inclusiva (Rodriguez-Martin y Alva-
rez-Arregui, 2017) con la reduccién del fracaso escolar, la mar-
ginacion de colectivos desfavorecidos y el abandono temprano
(Booth y Ainscow, 2015) asi como avalar un Disefio Universal

de Aprendizaje (Forteza, Rodriguez-Martin, A'lvareZ—Arregui' y
otros, 2017) que se implemente de manera real en los centros (Al-

varez-Arreguiy otros, 2017). En este marco es necesario recordar
una vez mas que en Espafia se habla constantemente de la nece-
sidad de promover un pacto sobre educacién, advirtiéndose no
obstante que en la practica no se logra articular un consenso ba-
sico para desplegar un debate serio, responsable y constructivo
porque son muchos los intereses y muchos mas los/las interesa-
dos/as en que las cosas no cambien. De llegarse a un acuerdo de
partida debera fundamentarse en un diagndstico sobre la escuela
secundaria (Alvarez y Martinez, 2016, 2017) donde se aborden
en profundidad las razones de las repeticiones, el abandono, el
acoso escolar, la delincuencia o las situaciones problematicas
que emergen en unas instituciones que acogen a una juventud
que no quiere transitar por una etapa educativa encorsetada sin
un rumbo definido. De no llegarse al citado pacto educativo,
seguiremos actuando bajo las mismas coordenadas y se seguira
resquebrajandose atin mas el efecto simbdlico que se atribuye a
los centros educativos desde sus misiones. A saber, facilitar el
transito de los adolescentes hacia las Facultades y Escuelas Supe-
riores, proporcionar una educacion para la vida y preparar para
el ejercicio de profesiones de grado medio o superior desde las
que se construyan multiples puentes de relacion entre centros
educativos de secundaria, universidad, empresas, asociaciones,
fundaciones y organizaciones no gubernamentales, entre otras
instituciones que acompafian al contexto familiar en esta labor

de crianza y educacion de los menores/adolescentes (Symeou,
Martinez-Gonzalez y Alvarez, 2012).

A partir de una precisa revision de la literatura cientifi-
ca, y en consonancia con las argumentaciones vertidas en las
paginas previas, quienes coordinamos este segundo niimero,
somo firmes partidarios de la adopcién de una perspectiva op-
timista y proactiva, aceptando la idea de que la mejora de las
instituciones educativas no es una tarea facil pero si posible.
Tal y como venimos destacado en los tltimos volimenes de
Aula Abierta son muchos los desafios, pero también son con-
siderables los grupos de investigacion que estan generando
conocimiento valido sobre las posibilidades, limites y opor-
tunidades de las instituciones educativas con el fin tltimo de
intervenir de manera efectiva en la mejora de la educacion.
Ese ha sido el caso de los volimenes de Aula Abierta que se
han dedicado a tematicas especificas como la Educacién en la
Escuela Rural (Del Moral, 2017), la Educacion Inclusiva (Rodri-
guez-Martin y Alvarez-Arregui, 2017) y el Envejecimiento Acti-
vo (Agudo, 2018).

Desde este enfoque, este segundo ntimero focaliza la aten-
cion en la etapa e idiosincrasia de la Educacion Secundaria, un
estadio educativo clave que nace en el XIX, se consolida en el si-
glo XXy mantiene su protagonismo en el siglo XXI. Como suele
suceder cuando nos adentramos en el estudio de esta fase vital,
se trata de una etapa de luces y sombras dado que, si bien en
territorio espafol se encuentra escolarizado el cien por cien del
alumnado comprendido entre los 3 y los 16 afios, lo que es un lo-
gro social incuestionable, también estan emergiendo multiples
situaciones problematicas y retos para conjugar calidad y equi-
dad, en la educacion en general, y en la ESO y el bachillerato
en particular. A este respecto, debemos recordar que esta eta-
pa educativa ha sido especialmente polémica ante la falta de
acuerdo que ha existido entre las distintas fuerzas politicas,
profesionales y sociales en cuanto el modelo a seguir lo que ha
generado inestabilidad y cambios frecuentes que han impedido
implementar un modelo duradero que sirviese de referencia a
la ciudadania.

Asi las cosas, en este segundo ntmero de la Revista Aula
Abierta que lleva por titulo Enfoques globalizados y transdisci-
plinares para los desafios emergentes en Educacién Secundaria
Obligatoria nos ha parecido oportuno incorporar distintas in-
vestigaciones que abordan problematicas en esta etapa especifica
para proporcionar conocimientos y evidencias que nos ayuden
a redefinir y reflexionar acerca de una etapa educativa que es el
eslabén mas fragil, incierto y conflictivo del sistema educativo.

Como predmbulo que incite a la lectura de este segundo nu-
mero, queremos anticipar que en él se recogen doce articulos
en los que participan un total de 38 investigadores/as represen-
tantes a su vez de 20 instituciones universitarias nacionales e
internacionales. Asi, se inicia esta publicaciéon con dos investiga-
ciones que tienen en comun el haber puesto el acento de manera
explicita en el reconocimiento de la importancia de establecer
relaciones solidas entre los centros educativos y las familias
para favorecer desde un enfoque y accion cooperativa la educa-
cion de los/las adolescentes.

La primera aportacién es presentada por M 2 José Rodrigo
Lopez, Raquel Amaya y Beatriz Rodriguez Ruiz, investigadoras
de las universidades de la Laguna y de Oviedo, respectivamen-
te. Su trabajo concede especial atencion a la relacion entre los
centros escolares y las familias en cuanto a la actitud de los ado-
lescentes hacia la transgresion de la autoridad institucional. Del
estudio se derivan implicaciones para la practica de gran interés
socioeducativo que se asocian, por ejemplo, con la creacion de
canales efectivos de comunicacién entre ambos agentes de so-
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cializacion, destacandose ademas la importancia de favorecer en
mayor medida la implicacién educativa de la figura del padre.

En un segundo lugar, la investigacion realizada por Nuria
Lopez Roca, Maria Fernandez Hawrylak, Jestis Soldevilla Pérez
y Joan Jordi Muntaner Guasp, representantes, por este orden del
IES Can Bal6 (Palma de Mallorca) y Universidades de Burgos,
Vic y Baleares, justifican de nuevo la importancia de la implica-
cién de la familia en el trabajo de reinsercion al contexto familiar,
escolar y social habituales, desde una perspectiva comunitaria,
de los menores/jovenes infractores que tienen que cumplir me-
didas judiciales de internamiento firme o cautelar a través de un
Programa de Intervencion Familiar (PIF) que desarrolla el equi-
po técnico-educativo de un Centro Socioeducativo de Palma de
Mallorca (Espana).

La siguiente aportacion viene de la mano de Miguel Pérez
Ferra, Rocio Quijano Lépez e Inés Mufioz Galiano, investigado-
res da la Universidad de Jaén. Este equipo analiza la percepcion
del alumnado de primer afio de los titulos de Grado de Educa-
cién Infantil y Primaria en cuanto al transito de Secundaria a la
Universidad. Entre otras conclusiones ponen de relieve la ma-
yor dificultad que experimentan las mujeres para acceder a los
servicios del campus y destacan que el alumnado que no reside
durante el curso con la familia tiene una mayor capacidad de
socializacion.

Por su parte, el trabajo de Marian Angel Campo, Pilar Cas-
tro Pafieda, Eva Alvarez Martino y Marina Alvarez Hernandez
de la Universidad de Oviedo profundiza en la percepcién de los
especialistas sobre la modalidad de escolarizaciéon combinada y,
especificamente, sobre las actitudes de los miembros de la co-
munidad educativa, los recursos y la metodologia de trabajo. A
grandes rasgos, los especialistas destacan en su estudio que las
bondades de esta modalidad de escolarizacién cuando se dispo-
ne de recursos basicos y viene acompana de medidas concretas
al favorecer la inclusién del alumnado con necesidades educati-
vas especiales.

Otro ejemplo en el que se pretende conceder voz al propio
colectivo docente, lo encontramos en el articulo de M. del Valle
Cecilia Montilla, Pablo Maraver-Lépez, Cristina Romero Oliva y
Ariadna Martin Montilla de la Universidad de Huelva. Cuando
analizan las expectativas del profesorado novel sobre su futura
labor docente. En este caso quieren conocer las distintas concep-
ciones de este colectivo que curso el Master de Profesorado. En-
tre otras conclusiones sobresale el interés de este colectivo por
las metodologias innovadoras y participativas, encuadrandose
en un paradigma constructivista que les permite progresar en
funcién de sus particularidades. Asimismo, se destaca la impor-
tancia de la evaluacion continua cuando se utiliza como una he-
rramienta para la mejora, apuntando como inconveniente la falta
de respeto y desinterés que manifiesta una parte del alumnado
en las dindmicas de clase.

Tras este bloque inicial de estudios, el equipo de investi-
gacion integrado por Patricia de Casas Moreno, Mari Carmen
Caldeiro Pedreira y Luis Miguel Romero de las Universidades
de Nebrija (Espafia), Santiago de Compostela (Espafa) y ESAI
Business School (Ecuador) respectivamente, abordan la proble-
matica del bullying a partir de las percepciones que tienen los
adolescentes de cuatro provincias sobre sobre el programa de
television «Proyecto Bullying» de la cadena «Cuatro», a través
de entrevistas en profundidad. Los resultados demuestran que
los adolescentes estan concienciados con el problema del aco-
so escolar, circunstancia que, sin embargo, no impide que estos
muestren una atenuacion y vulnerabilidad frente a dicha proble-
matica lo que suelen manifestar a través de la adopcion de un
comportamiento evitativo que les hace mantenerse al margen.

La siguiente aportacion es presentada por Marc Mussons-To-
rrans y Elisenda Tarrats-Pons, investigadores pertenecientes a
la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalufa. En su ar-
ticulo se describe el proceso de elaboracién y validaciéon de un
instrumento que analiza las dimensiones sobre la credibilidad
emprendedora en adolescentes. Los resultados muestran que el
cuestionario es valido y con indices de fiabilidad suficientes para
evaluar este constructo.

En otro orden de cosas, el equipo de investigacion integra-
do por Cristina Cuervo Tuero, Javier Cachén Zagalaz, M.2 Luisa
Zagalaz Sanchez y Carmen Gonzélez Gonzalez de Mesa, miem-
bros de las Universidades de Jaén y Oviedo respectivamente, in-
dagan en esta investigacion sobre un colectivo de adolescentes
sobre sus conocimientos e intereses sobre habitos alimentarios
saludables y la practica de actividad fisica. El fin de este estudio
se ha orientado a comprobar si los conocimientos e intereses de
los adolescentes por la alimentaciéon pueden estar interrelacio-
nados con la practica deportiva extraescolar y otras variables
personales y familiares. Los resultados indican que dicho interés
hacia la alimentacién aumenta con la practica deportiva y que, a
su vez, las horas semanales de practica deportiva correlacionan,
significativa y positivamente, con el aliciente por la alimentacion,
maxime cuando en el entorno deportivo se fomentan los mitos
sobre nutricién.

Por su parte, la aportacion realizada por Teresa Carril Me-
rino; Maria Sanchez-Agusti y Diego Miguel-Revilla, investiga-
dores de la Universidad de Valladolid con su articulo sobre la
empatia permite explorar desde la optica de la Psicologia como
se vincula este concepto con la comprension del pasado. Los re-
sultados revelan valores superiores en la dimensién cognitiva
de la empatia frente a la afectiva al observarse que un reducido
porcentaje de los participantes proporciona argumentos contex-
tualizados en el pasado y destacan la no correlacién entre ambos
constructos.

El siguiente articulo que presentan Angela Zamora Menén-
dez, José Manuel Suarez Riveiro y Diego Ardura de las univer-
sidades UNED e Internacional de la Rioja y del Colegio Santo
Domingo de Guzman-FESD, respectivamente, plantea el uso de
los errores como herramienta del aprendizaje autorregulado en
estudiantes de Secundaria. La investigacion que se realiz6 con
estos fijé como objeto indagar en la facilidad que tienen los estu-
diantes de Ciencias para detectar sus errores, su precision en la
autoevaluacion y las variables motivacionales y cognitivas que
estan implicadas en el proceso de autorregulaciéon. Los resulta-
dos avalan que no existe una relaciéon directa entre los procesos
de autoevaluacién y de detecciéon de errores y que el uso de los
guiones de auto-evaluacion mejora ambos procesos.

El pentltimo trabajo empirico lo presentan Antonio Urbano
Contreras, Lucia Alvarez Blanco y Maria Teresa Iglesias, miem-
bros de la Universidad de Oviedo. En él se aborda la adaptabi-
lidad y la cohesion familiar del alumnado de la Educacién Se-
cundaria Obligatoria. Los resultados de este estudio muestran
valores generales positivos en adaptabilidad y cohesion familiar
si bien deben ser objeto de mejora aspectos como la disciplina y
la participacion de los hijos y con matices destacables al consi-
derar ciertas variables sociodemograficas. Estos hallazgos per-
miten identificar areas prioritarias de intervenciéon y mejora en
favor del bienestar del alumnado, asi como también planificar
actuaciones encaminadas a la prevencion que repercutan positi-
vamente a nivel personal, familiar y escolar.

Se cierra el presente niimero con un estudio neuropsicoldgico
de la funcionalidad visual, las estrategias de aprendizaje y la an-
siedad en el rendimiento académico que presentan Isabel Marti-
nez-Alvarez y Alicia Lajo Mufioz pertenecientes a las universida-
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des UDIMA y Salamanca respectivamente. En su investigacion
se indaga en los movimientos oculares sacadicos, las estrategias
de aprendizaje y el nivel de ansiedad, asi como su influencia so-
bre el rendimiento en Lengua en alumnado de Secundaria. Entre
otras conclusiones destacan la existencia de una relacion inversa
entre la lentitud en la lectura y las estrategias de apoyo al apren-
dizaje medidas con la Escala ACRA y entre las estrategias de
apoyo y el nivel de ansiedad-estado, medida con el STAIC. Tam-
bién constatan que el alumnado con un rendimiento elevado pre-
sentan niveles inferiores de ansiedad-rasgo. De ello se desprende
la importancia de apostar por determinadas intervenciones, que
integren la perspectiva neuropsicoldgica y educativa, centradas
en la mejora de las estrategias de aprendizaje y la funcionalidad
visual con el fin de promover una disminucién de la ansiedad y
una mejora en el rendimiento académico del alumnado.

No deseamos concluir esta presentacion sin recordar que la
sociedad, la educacion y la escuela deben repensar su funcion
y reinventarse todas las veces que sean necesarias si con ello
conseguimos dotar de herramientas a las diferentes cohortes de
adolescentes que transitan por los centros de Secundaria para su
emancipacion real. De este modo se espera que estos menores se
conviertan en el soporte de referencia en la construccion de una
ciudadania plena que forme personas libres y comunidades soli-
darias, democraticas, participativas, innovadoras, responsables,
sostenibles e inclusivas. Cerramos estas paginas introductorias
mostrando nuestro reconocimiento publico a todas las personas
que han contribuido a que este segundo niimero vea la luz, des-
tacando especialmente el compromiso y la generosidad de los
autores/as de los articulos por hacernos participes del conoci-
miento que se deriva de las conclusiones de sus interesantes y
actualizadas investigaciones, asi como también a todo el equipo
de profesionales que participan en la edicion, impresion y difu-
sion de la Revista Aula Abierta. Muchas gracias a todos y a todas.
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RESUMEN

Este estudio se plantea con el objetivo de analizar la potencialidad predictiva de la relacién entre los centros escolares y las familias sobre
la actitud de los adolescentes hacia transgredir la autoridad institucional. La muestra estd compuesta por 400 adolescentes de segundo
y cuarto curso de educacion secundaria obligatoria de Asturias y Santa Cruz de Tenerife (Espafia), sus 400 padres y 400 madres y sus
125 profesores/as. Los datos se han recabado con el Cuestionario sobre la Colaboracién Centro Escolar-Familia en sus versiones para padres
y madres y para profesorado (Martinez-Gonzalez, 1996) y con el Cuestionario de Actitud hacia la Autoridad Institucional para Adolescentes
(Reicher y Emler, 1985; LISIS, 2005). Una vez efectuados analisis comparativos de grupos y predictivos, los resultados indican que las
familias perciben una mayor implicacién en los estudios de sus hijos y colaboracién con el profesorado de la que perciben estos tltimos;
se constata también una mayor dedicacion de las madres que de los padres. Los analisis de regresion sefialan que cuando los padres y
madres perciben una mayor implicacion familiar en los estudios del hijo/a, se promueven en los/as adolescentes unas actitudes menos
positivas hacia la transgresién de normas derivadas de la autoridad institucional, lo que permite conceptualizar dicha implicacién como
factor de proteccion de las actitudes transgresoras. Del estudio se derivan implicaciones para la practica, como crear canales efectivos
de comunicacién entre los centros escolares y las familias y fomentar la implicacion de la figura del padre ademas de la de la madre.

Palabras Clave: colaboracion centro escolar-familia, autoridad institucional, adolescencia.

The Family-School Relationship as a Protective Factor of Transgressive Behavior in Adolescence

ABSTRACT

This study is aimed at analyzing the predictive potential of the relationship between schools and families on the attitude of adolescents
to transgress institutional authority. The sample consists of 400 adolescents enrolled in the second and fourth year of compulsory
secondary education in Asturias and Santa Cruz de Tenerife (Spain), their 400 fathers and 400 mothers and their 125 teachers. The
data was collected with the School-Family Collaboration Questionnaire in its versions for fathers and mothers and for teachers (Martinez-
Gonzaélez, 1996) and with the Questionnaire on Attitude towards the Institutional Authority for Adolescents (Reicher and Emler, 1985;
LISIS, 2005). Once comparative groups and predictive analyzes were carried out, the results indicate that families perceive greater
involvement in the studies of their children and collaboration with the teachers than the latter perceive on the same matters; there is
also greater involvement on the part of the mothers than of the fathers. The regression analyzes indicate that when parents perceive
a greater family involvement in the studies of the child, less positive attitudes towards the transgression of norms derived from the
institutional authority are promoted in the adolescents, which allows to conceptualize this family involvement as a factor of protection
from transgressive attitudes. From the study some conclusions and implications for the practice are derived.

Keywords: school-family collaboration, institutional authority, adolescence.

Introduccion

La adolescencia es una etapa critica del desarrollo donde
ademas de los cambios que se producen a nivel personal, se
pueden dar también alteraciones en las relaciones con el grupo
familiar, con los amigos y con las instituciones sociales. Ello es
comprensible ya que los/las adolescentes tienen que afrontar
cambios en las interacciones personales e institucionales
Dominguez, Lopez v Alvarez, 2015), dando lugar en ocasiones
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a actitudes de oposicién ante las normas sociales, que pueden
conllevar importantes problemas de disciplina ante la autoridad
tanto parental como institucional. Ante esta situacion, que afecta
directamente a las familias y a los centros escolares (Elzo, 2006;
Ridao y Moreno, 2008; Lépez-Larrosa y Dubra, 2010), se espera
que ambos contextos se impliquen y colaboren activamente
para promover en los/as adolescentes una actitud positiva hacia
las normas sociales. Por ello, este estudio tiene como objetivo
analizar la percepcién que tienen las familias y el profesorado



150 M?* José Rodrigo Lépez, Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez y Beatriz Rodriguez Ruiz

sobre los procesos y la calidad de la relacion que se establece entre
ellos en funcién de variables sociodemograficas, y su posible
influencia en la actitud que los/as adolescentes manifiestan ante
la autoridad institucional.

Relacién entre el Centro Escolar y la Familia

En la etapa de la adolescencia, el centro escolar y la familia
siguen siendo los principales contextos de socializacion, junto
con el grupo de iguales, los medios de comunicacién y las
redes sociales. Numerosos autores han puesto de manifiesto
la necesidad de promover la colaboracién entre los padres y
madres y el profesorado para responder de manera positiva a
los continuos cambios que tienen lugar tanto en la institucion
familiar, que va modificando su estructura y sus dinamicas
(Rodrigo etal., 2015), como en los centros escolares, que necesitan
reorganizarse para poder dar una respuesta educativa de calidad

a las nuevas necesidades sociales (Albaladejo, 2011: Gémez,
2006; Martinez-Gonzalez, Rodriguez-Ruiz y Jimeno, 2010). Una

alianza que no siempre se lleva a cabo con la frecuencia o calidad
deseada, a pesar de que su necesidad se recoge en la legislacion
educativa como elemento de calidad educativa (Sarramona i
Lopez v Rodriguez Neira, 2010). En esta legislacion se sefiala
también el derecho de las familias a participar activamente con
los centros escolares en el proceso educativo y académico de sus

hijos (Erias del Val, 2014, I ey Orgdanica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la Mejora de la Calidad Educativa; Vallespir, Rincén y
Morey, 2016).

Los estudios realizados sobre la perspectiva de las familias
acerca de su colaboracién con los centros escolares indican que
ésta es mas frecuente en las etapas de la Educacion Infantil y
Educacion Primaria, que en la etapa de la Educacion Secundaria

(Castro y Garcia-Ruiz, 2013; Rivera y Milicic, 2006). En las

primeras, se implican de manera mas frecuente las madres

(Nord, Brimhall y West, 1997; Valdés, Martin y Sanchez, 2009),

dado que son también las protagonistas habituales de la crianza
y educacion de sus hijos/as (Pacheco, Rodriguez Diaz, y Garcia
Pérez, 2013), y las familias con niveles educativos superiores
(MECD, 2014). Por su parte, el profesorado comparte la
perspectiva de las familias sobre una mayor participaciéon en las
primeras etapas escolares, si bien indican que no es tan frecuente
como desearian (Batle, Hernandez y Mir, 2009; Castro y Garcia-
Ruiz, 2013; MECD, 2014); refieren la asistencia a reuniones
convocadas por el profesorado o a actividades Itidicas deportivas
o culturales (Garcia-Bacete, 2006; Feito, 2014). En la etapa de
secundaria los contactos entre ambos suelen estar vinculados
a problemas de rendimiento o de comportamiento de los/as
hijos/as (Gir6, Mata, Vallespir, y Vigo, 2014) y, en ocasiones, el
profesorado se percibe a si mismo como un elemento que limita
la participacion de las familias en el centro escolar (Consejo
Escolar del Estado, 2015).

Las investigaciones sefialan los efectos positivos que genera
la colaboraciéon entre los centros escolares y las familias en
los adolescentes; pueden mejorar su rendimiento académico
(Martinez-Gonzalez, 1996) y también en las esferas social y
personal (Blanco y Martinez-Gonzalez, 2017; Gartu, 2017). Por su

parte, las familias valoran de manera mas positiva al profesorado,
se implican mas en el seguimiento de las tareas escolares de
sus hijos (Lozano, 2003; Risko y Walker-Dalhouse, 2009), y se
sienten mas competentes en el desarrollo de su rol parental. En
el caso del profesorado, percibe que puede desempefiar mejor
su labor tutorial con el alumnado para contribuir a su desarrollo
académico y personal, ademds de considerar a la familia un
“aliado” para apoyar su proceso socializador (Jeynes, 2007;

Sheldon y Epstein, 2005). Carter y Reardon, (2014) sostienen que

cuando se da dicha colaboracion, los/as adolescentes con mayores
dificultades sociales y econdémicas mejoran su asistencia al
centro y sus resultados académicos y respetan mas a la autoridad
institucional. Asi pues, se puede considerar que la colaboraciéon
centro escolar-familia constituye un factor de proteccion al
promover modelos de conducta positivos (Williams y Bryan,

2013; Williams y Portman, 2014; Zalaquett y Lopez, 2006).

Actitud de los Adolescentes hacia la autoridad institucional

Las interacciones sociales que los/as adolescentes mantienen
en sus contextos mas proximos de desarrollo, es decir, con sus
padres, hermanos, amigos y profesorado, van cambiando de
forma progresiva segiin avanzan los anos, pasando de unas
relaciones mas asimétricas, controladas por la autoridad adulta,
a unas relaciones mas simétricas en las que se desempefia un rol
mas igualitario (Rodrigo, Garcia, Mdiquez, Rodriguez y Padron,
2008). Estos cambios, en ocasiones se reflejan en diferentes
puntos de vista, roces o enfrentamientos, que provocan un
cuestionamiento de la autoridad (Rodriguez-Ruiz, 2012). Como
cualquier transiciéon vital, la adolescencia puede conllevar
inestabilidad emocional, dificultades y riesgos de conductas
inadaptadas, aunque también existan otras caracteristicas
positivas_(Oliva y Parra, 2004).

La vulnerabilidad de esta etapa puede producir episodios
de violencia, en especial dentro del contexto familiar y escolar,
con conductas transgresoras de las normas escolares y sociales
Cava, Musitu y Murgui, 2006), y el cuestionamiento de su
importancia (Smith, 2016; Vega-Gea, Ortega-Ruiz y Sanchez,
2016), tal como reflejan numerosas investigaciones (Defensor
del Menor, 2007; Olweus, 1998; Ortega y Mora-Merchan, 2000;
Smith y Brain, 2000; Trianes, 2000). Estas conductas violentas

de los/as adolescentes han sido relacionadas con sus actitudes
negativas hacia la autoridad institucional (Estévez, Jiménez v
Moreno, 2011; Musitu, Estévez y Emler, 2007), vinculando la
transgresion de normas escolares con las actitudes positivas
hacia la transgresion de otras normas sociales (Emler, Ohana v
Moscovici, 1987; Estévez y Emler, 2009).

Diversas investigaciones han sefialado que la actitud
negativa de los/as adolescentes hacia la autoridad institucional
se relaciona con conductas de riesgo, como consumo de
sustancias o acciones delictivas (Emler y Reicher, 2005; Estévez
v _Emler, 2009), afectando a su desarrollo académico y con
ello, a su futuro profesional y personal. Por el contrario, una
actitud positiva hacia las normas sociales se asocia al bienestar
subjetivo (Moncher y Miller, 1999). Es claro que el contexto
familiar desempefia una funciéon fundamental en promover el
ajuste psicosocial en la adolescencia (Dekovic, Wissink vy Meijer,

2004; Oliva, Parra, y Reina, 2014; Ruiz-Juan y Ruiz-Risuefo,
2011), pero también el apoyo del profesorado y del grupo de

iguales tienen un papel relevante en fomentar la satisfaccion
vital en esta etapa (Diener v Fujita, 1995). En la medida en que
en ambos contextos no se fomente el respecto a la figura parental
o del profesorado se favoreceran acciones mds transgresoras en
los/as adolescentes, potenciando una imagen social basada en
la rebeldia y el inconformismo (Estévez, Moreno, Jiménez y
Musitu, 2013).

Asi pues, centro escolar y familia, asi como las relaciones
que se establecen entre ellos, desempefian un papel relevante
como factores de proteccion en la etapa de la adolescencia
(Burt, Resnick y Novick, 1998; Emler, 2009; Huebner et al.,
2004). A pesar de ello, existen pocos estudios que constaten
el grado de influencia o cudles son los aspectos de la relaciéon
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centro escolar-familia que mejor predicen las actitudes positivas
hacia esta autoridad institucional (Molpeceres, Lucas vy Pons,
2000). El presente estudio examina qué factores de la relacion
entre el centro escolar y la familia influyen en la promocion
de dichas actitudes, ya sean de aceptacion de dicha autoridad
o de transgresién. Para ello, se plantean como objetivos
analizar la percepcion tanto de los padres y madres como del
profesorado sobre sus relaciones mutuas, asi como las actitudes
del alumnado adolescente hacia la autoridad institucional.
Posteriormente se pretende identificar el grado en que las
relaciones entre los centros escolares y las familias percibidas
por ambos colectivos pueden contribuir a explicar parte de
dicha actitud del alumnado.

Método
Participantes

El total de participantes asciende a 1445, procedentes de las
provincias de Asturias y de Santa Cruz de Tenerife (Espafia);
se encuentran distribuidos en cuatro grupos: 440 padres y 440
madres con hijos/as adolescentes, sus 440 hijos/as que cursan 22y
4° de Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO), y 125 profesores/
as que imparten docencia a estos/as adolescentes.

Los padres y madres (ver Tabla 1) estan mayoritariamente
casado/as (92%), con edades entre 30 y 62 afos, con una media
de 45.51 afios el padre (DT = 5.47) y 43.29 afios la madre (DT
= 5.22), confirmando la tendencia nacional de que las madres
son mas jovenes que los progenitores varones (INE, 2005a).
El nivel educativo de los padres y madres mayoritariamente es
de bachillerato o formaciéon profesional, su situacion laboral
mayoritaria es de ocupados/as y un 25.9% de las madres trabaja
de manera exclusiva y no remunerada en el hogar familiar.

Tabla 1. Variables sociodemograficas del padre y la madre.

Padre Madre

M (DT) o0 % M (DT) 0 %
Edad 45.51 (5.47) 43.29 (5.22)
Estado civil
Casado/a 92.7 92.0
Divorciado/a-Separado/a 5.9 6.2
Soltero/a 0.5 0.9
Pareja de hecho 0.9 0.9
Nivel de estudios
Nivel bajo: graduado escolar 33.4 27.0
Nivel medio: bachillerato y FP 38.9 41.0
Nivel alto: universitarios 27.7 32.0
Situacion laboral
Ocupado/a 92.5 67.5
Parado/a 2.3 5.0
Jubilado/a-Pensionista 5.2 1.6
Ama de casa 0.0 25.9

Respecto a los/as adolescentes (ver Tabla 2), el 49.2% son
chicas; el 57.7% cursan 2° de la ESO y el 42.3%, 4° de este nivel,
con una edad media de 14.1 anos (Media 2° ESO= 13.3anos;
Media 4° ESO= 15.2 afos). La tipologia familiar de la mayoria
es biparental (93%); respecto al niimero de hermanos, el 51.5%
tienen uno, situacién que se ajusta a la tendencia nacional de las
familias espafiolas (INE, 2017). Finalmente, considerando el tipo
de centro escolar, asisten sobre todo a centros publicos (39.1%) y
concertados (38.6%), teniendo porcentajes mas bajos los centros
privados (22.3%).

Tabla 2. Variables sociodemograficas de los adolescentes.

Género Adolescente (%)
Masculino 50.8
Femenino 49.2
Curso escolar

2¢ ESO 57.7
4° ESO 423
Tipologia familiar

Biparental 93.0
Monoparental 7.0
Numero de hermanos

Ningun hermano 28.2
Uno 51.5
Dos 145
Tres o mas 5.8
Tipologia de centro escolar

Publico 39.1
Privado 223
Concertado 38.6

El profesorado imparte docencia en 2° y 4 © de la ESO a los
hijos/as de las familias descritas con anterioridad. En la tabla 3
se observa la distribucion en funcién del género (60% profesoras),
con una edad media mayoritaria de 43.63 anos (intervalo 40-
52 afos, 45.6%). Con relacion a la materia escolar impartida, en
el 54.4% de los casos es de Letras (lengua espafola, inglés o
filosofia) y en el 45.6% restante es de Ciencias (fisica, quimica o
matematicas). Respecto a la experiencia docente, un 74.4% cuenta
entre 1-22 afos.

Tabla 3. Variables sociodemograficas del profesorado.

Género Profesorado (%)
Masculino 40.0
Femenino 60.0
Edad

27-39 afios 36.0
40-52 afios 45.6
53-65 afios 18.4
Especialidad

Ciencias 45.6
Letras 54.4
Experiencia docente

1-11 afos 30.4
12-22 anos 44.0
23-33 afios 17.6
34-44 atos 8.0
Instrumentos

®  Cuestionario sobre la Colaboracion Centro Escolar-Familia
en sus versiones para padres y madres y para profesorado
(Martinez-Gonzalez, 1996). Consta de 58 items con
respuesta en escala de Likert, analizando, por una parte,
frecuencia (1-nunca; 2-pocas veces; 3-algunas veces; 4-a
menudo y 5-siempre)y, por otra, actitudes (1-nada de acuerdo;
2-poco de acuerdo; 3-moderadamente de acuerdo; 4-muy de
acuerdo y 5-totalmente de acuerdo). En una investigacion
previa con la muestra de este estudio (Rodriguez-Ruiz,
2012; Rodriguez Ruiz et al., 2016), la versién para la familia
se estructuro en 5 factores con una varianza explicada del
57.40%: Factor 1-Percepcion de la familia sobre la colaboracién
del profesorado (19 items, a=.94); analiza las valoraciones
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del padre y de la madre sobre: 1) la capacitacion del
profesorado de sus hijos/as para el desarrollo de su labor
docente, 2) su colaboraciéon con el profesorado de sus
hijos/as en el proceso de educacién y socializacion, y 3) la
ayuda y colaboracién que reciben del profesorado de sus
hijos/as para resolver problemas personales, familiares y
escolares; Factor 2-Contactos entre la familia y el profesorado
(8 items, o=.84); analiza las relaciones, reuniones y
contactos directos entre la familia y el profesorado
de sus hijos/as por iniciativa tanto de la familia o del
propio profesorado, con la finalidad de profundizar en el
desarrollo académico de los hijos/as; Factor 3-Estudios del
hijo/a e implicacién de la familia (10 items, o=.72); analiza las
actividades de supervision, apoyo y ayuda que los padres
y las madres desarrollan con relacién a los estudios de sus
hijos; Factor 4-Relacién con el centro escolar (11 items, a .69),
analiza las relaciones no cooperativas que los padres y las
madres establecen con el centro escolar y los motivos por
los cuales no participan en el mismo y Factor 5-Apoyo
familiar en los estudios y participacion de los padres en el centro
(10 items, a=.72), analiza el asesoramiento que las familias
reciben del centro escolar asi como su participacion en las
actividades ludicas, académicas y culturales que organiza
el centro.

Lawversion parael profesorado obtuvouna estructurafactorial
de 4 factores con una varianza explicada del 73.03%:
Factor 1-Percepcién del profesorado sobre la implicacion de
la familia en la educacién de los hijos/as (31 items, a=.98);
analiza las valoraciones que realiza el profesorado
sobre: 1) las competencias de los padres y madres para
desarrollar su rol parental, 2) la colaboraciéon con las
familias de sus alumnos/as en el proceso de educacién
y socializacién y 3) la ayuda y colaboraciéon de las
familias de su alumnado en la resoluciéon de problemas
personales, familiares y escolares; Factor 2-Contactos
entre el profesorado y la familia (13 items, a=.92); analiza
las relaciones, reuniones y contactos directos entre el
profesorado y la familia por iniciativa del profesorado y
/o por iniciativa de la propia familia, con la finalidad de
profundizar en el desarrollo académico del alumnado;
Factor 3-Estudios del hijo e implicacién de la familia (6 items,
a=.83); analiza la percepcién del profesorado sobre las
actividades de supervision, el apoyo y la ayuda que
los padres y las madres desarrollan en relacién con los
estudios de sus hijos/as, y Factor 4-Apoyo y ayuda de los
centros escolares a las familias (4 items, a=.82); evalta el
apoyo, el asesoramiento y la ayuda que reciben las
familias del centro escolar.

Cuestionario de Actitud hacia la Autoridad Institucional para
Adolescentes (Reicher y Emler, 1985; version adaptada
por el Equipo LISIS de la Universidad de Valencia, 2005).
Valora la actitud de los/as adolescentes hacia la autoridad
institucional respecto a diferentes contextos sociales.
Consta de 10 items con respuesta tipo Likert de grado de
acuerdo de cinco alternativas (1-nada de acuerdo; 2-poco
de acuerdo; 3-moderadamente de acuerdo; 4-muy de acuerdo y
5-totalmente de acuerdo). La estructura factorial obtenida
en el instrumento se corresponde con la versién original
de los autores y cuenta con dos factores: Factor 1-Actitud
positiva hacia la autoridad (6 items, a=.73), que explica el
26.43% de la varianza y Factor 2-Actitud positiva hacia la
transgresion de normas sociales (4 items, a=.80), que explica
el 25.47% de la varianza.

Procedimiento

Se contactd por carta con 26 centros escolares de las provincias
mencionadas. El 50% aceptaron participar, aunque solamente
12 se han incluido en este estudio por contar solo en ellos con
informacion a la vez para un mismo alumno/a tanto del padre y
de la madre, como del profesorado y del propio alumno/a.

Cuando los centros escolares aceptaron participar, se envid
a todas las familias del alumnado de 2° y 4° de la ESO una carta
en la que se solicitaba su participacion, asi como cumplimentar
un protocolo a través del cual daban su consentimiento,
garantizando el anonimato de la informacién suministrada. Se
obtuvieron autorizaciones de las familias en un 95% de los casos,
si bien no todas ellas cubrieron finalmente la escala a aplicar.
El porcentaje final recogido result6 del 85%. La escala para las
familias se entrego6 al alumnado dentro de un sobre que incluia
instrucciones muy detalladas sobre como cumplimentarla.

Al mismo tiempo, se entregd al profesorado que impartia
docencia en esos cursos el instrumento de recogida de
informacion. Por otra parte, un miembro del equipo investigador
se encargd de la recogida de informacion de los/as adolescentes
en los propios centros. El procedimiento fue aprobado por
el Comité de Etica de la Investigacién y de Bienestar Animal
(CEIBA) de la Universidad de La Laguna.

Andalisis de datos

Los analisis realizados han consistido en: 1) Analisis
descriptivos: frecuencias, medidas de tendencia central (Media,
M) y variabilidad (desviacion tipica, DT); 2) Contrastes de dos
grupos para muestras independientes a través de la t de Student,
entre los factores analizados y las variables sociodemograficas
género en los progenitores y en el profesorado, y curso escolar
en los adolescentes. Se ha calculado el tamafo del efecto conla d
de Cohen (1969) cuando las diferencias resultaron significativas;
3) Contrastes de tres grupos mediante ANOVA de un factor con
los factores de estudio y el nivel educativo para las familias y
edad para el profesorado; la seleccion de estas variables se ha
realizado teniendo en cuenta que pueden incidir de manera
diferencial en los aspectos analizados (Armas, 2012; Castro
v_Garcia-Ruiz, 2013). En cada analisis se tuvo en cuenta si
se cumplia la condicién de homogeneidad de las varianzas
(prueba de Levene). Cuando se cumplia esta condicion y
cuando las diferencias resultaron significativas se realizaron
contrastes a posteriori de dos grupos utilizando el método de
Scheffé. En los casos en los que no se cumplia la condicion de
homogeneidad de varianzas se recurri6 al estadistico de Welch,
como una alternativa robusta. Para valorar el tamafio del efecto
de las diferencias entre grupos se utilizé el estadistico R
Siguiendo las recomendaciones de Cohen (1969), se considera
muy bajo cuando R*<.01, bajo cuando .01<R*<.09, medio cuando
09<R*<.25 y alto cuando R*>.25; y 4) Analisis de regresion lineal
multiple jerarquico en tres pasos con la finalidad de realizar
predicciones sobre la actitud ante la autoridad institucional de
los adolescentes en funcién de la relacion centro escolar-familia
desde la perspectiva de las familias y del profesorado. Para ello se
exploraron inicialmente los supuestos de linealidad, normalidad
y homocedasticidad. En el primer paso se controlaron variables
sociodemograficas de los adolescentes (género y curso escolar),
en el segundo paso se incluyeron los factores de relacién centro
escolar y familia valorada por las familias, y finalmente, en
el tercer paso se incluyeron las variables de relacién centro
escolar y familia valorada por el profesorado. Para interpretar
la significacion global del modelo se examiné el estadistico F,
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asi como los valores de la R y R* de cambio. Ademas, se observo
la contribucién especifica de cada dimension a la varianza total
explicada por el modelo a través de la significatividad y el valor
de la correlacién semiparcial al cuadrado (rs?).

Resultados
a) Andlisis descriptivos y comparativos

Percepcién de la Relacién entre el Centro Escolar y la Familia desde la
perspectiva de los Padres y Madres

Los analisis descriptivos indican que tanto los padres como
las madres perciben una alta implicacién en la educacion de
sus hijos/as en casa (Factor 3, Padre M = 4.08; DT = .44 — Madre
M= 4.10; DT = .44) y que el profesorado colabora con ellos/

as (Factor 1, Padre M = 3.72; DT = .75 — Madre M= 3.78; DT =
.68). Sin embargo, ambos manifiestan que son poco frecuentes
los contactos de la familia con el profesorado (Factor 2, Padre
M = 2.46; DT = .96 — Madre M= 2.47; DT = .90), la relacién con
el centro escolar (Factor 4, Padre M = 2.16; DT = .52— Madre M=
2.13; DT =.50) y el apoyo familiar en el estudio y la participacion
escolar (Factor 5, Padre M =2.93; DT = .68 — Madre M= 3.08; DT =
.61). Los analisis comparativos en funcién del género (ver Tabla
4) encuentran diferencias significativas en el Factor 1-Percepcion
sobre la colaboracion del profesorado, indicando que las madres
perciben mayor colaboracién del profesorado que los padres, ¢
(438) = -2.26; p=.024) (d Cohen=-0.08). Respecto al Factor 5-Apoyo
familiar en los estudios y participacion de la familia en el centro escolar
(t (439) = -5.58; p=.000) (d Cohen=-0.23) los analisis muestran que
el padre apoya a sus hijos/as en los estudios con menos frecuencia
que la madre, y participa menos que ellas en el centro escolar.

Tabla 4. Diferencias significativas en la Percepcién de la Relacion entre el Centro Escolar
y la Familia desde la perspectiva de los Padres y Madres.

M (DT) t P d Cohen
En funcion del género
Factor 1-Percepcion de las familias sobre la colaboracién del profesorado Padre 3.72 (.75) -2.26; .024 -0.08
Madre 3.78 (.68)
Factor 5-Apoyo familiar en el estudio y la participacion de la familia en el centro escolar ~ Padre 2.93 (.68) -5.58 .000 -0.23
Madre 3.08 (.61)
M (DT) F P R?
En funcion del nivel educativo
Factor 3- Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacion de la familia ~ Padre 4.08 (.44) 3.636 .027 0.16
Factor 4-Relacion con el centro escolar 2.16 (.52) 3.046 .029 .014
Factor 3- Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacion de la familia ~ Madre 4.10 (.44) 4.270 .015 .019

Tomando en consideracion la figura del padre, el analisis
comparativo en funcion del nivel de estudios muestra diferencias
en el Factor 3-Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e
implicacién de la familia (F (2, 437) = 3.636; p=.027) con un tamafio
del efecto bajo (R?=0.16). Los padres con estudios universitarios
perciben que se implican significativamente con mayor
frecuencia en los estudios de sus hijos/as (M = 4.17; DT =.37) que
quienes tienen estudios primarios (M =4.03; DT = .48) (DFS=0.13,
p =.037). Respecto al Factor 4-Relacién con el centro escolar, también
existen diferencias significativas (F (3, 438) = 3.046; p=.029) con
un tamafio del efecto bajo (R?=0.14): los padres con estudios
primarios y graduado escolar apoyan significativamente con
menor frecuencia los estudios de sus hijos/as y participan
menos en el centro escolar (M = 2.75; DT =.52) que los padres
con estudios de bachillerato y formacién profesional (M = 3.01;
DT =.35) (DFS=0.26, p =.003) y universitarios (M = 3.20; DT =.42)
(DFS=0.30, p =.001).

El andlisis comparativo para la madre en funcién del nivel
de estudios (tabla 5) sefiala también diferencias en el Factor 3-
Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacién de
la familia (F (2, 439) = 4.270; p=.015) con un tamano del efecto
bajo (R>=0.19). En concreto, las madres con estudios primarios
y graduado escolar se implican significativamente menos en los
estudios de sus hijos/as (M = 4.01; DT =45) que las madres con
estudios universitarios (M = 4.17; DT =.39) (DFS= 0.15, p =.015)

Percepcion de la Relacién entre el Centro Escolar y la Familia desde la
perspectiva del Profesorado

Los resultados descriptivos indican que el profesorado
tiene una percepcidon moderadamente positiva tanto de la
implicacién de la familia en los estudios y la crianza de los
hijos/as (Factor 1, M = 3.06; DT = .40), como de la implicaciéon
del centro escolar para ayudar a las familias (Factor 4, M = 3.66;
DT = .27), mostrando una percepcién menos positiva respecto
a la implicacion de las familias en las tareas escolares (Factor 1,
M=2.65; DT =.33) y de los contactos con el profesorado (Factor
2, M=247;DT = .84).

Los analisis comparativos para la variable género (ver Tabla
5) senalan diferencias significativas en la percepcion que tiene
el profesorado sobre el Factor 2-Percepcion del profesorado sobre
los contactos con las familias (t (101) = -3.38; p=.001) (d Cohen=
-0.15). En concreto, las profesoras (M = 2.77; DT =.40) perciben
significativamente mas contactos que los profesores (M = 2.64;
DT =.19). En la variable edad también se obtienen diferencias
significativas (F (2, 437) = 3.492; p= .031) con un tamafio del
efecto bajo (R*=.016), indicando que el profesorado con edades
comprendidas entre 31 y 39 afios percibe menos contactos (M =
2.56; DT =.25) que quienes tienen entre 49 y 57 afios (M =2.96; DT
=.56) (DFS = 0.40, p =.000).

Finalmente, respecto a la percepcion que tiene el profesorado
sobre el Factor 1- Percepcion del profesorado sobre la implicacién de
la familia en la educacion de los hijos/as, se observan diferencias en
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Tabla 5. Diferencias significativas en la Percepcion de la Relacion entre el Centro Escolar
y la Familia desde la perspectiva del Profesorado.

M (DT) t P d Cohen
En funcion del género
Factor 2- Percepcion del profesorado sobre los contactos con las familias Profesor 2.64 (.19) -3.38 .001 -0.15
Profesora 2.77 (.40)
M (DT) F P R?
En funcion de la edad
Factor 2- Percepcion del profesorado sobre los contactos con las familias 31-39 afios 2.37 (.93) 3.492 .031 .016
49-57 afios 2.71 (.79)
Factor 1- Percepcion del profesorado sobre la implicacion de la familia
en la educacion de los hijos/as 31-39 afios 2.90 (.26)
40-48 afios 3.16 (.40) 22.174 .000 .092
49-57 afos 3.08 (.51)

la variable edad (F2, 437) = 22.171; p= .000) con un tamafio del
efecto alto (R*=.092). En concreto, el profesorado con edades
comprendidas entre 31 y 39 afios percibe menos implicacion (M
=2.90; DT =.26) que el que tiene entre 40 y 48 afios (M = 3.16; DT
=.40) (DFS=-0.26, p =.000) y que el que tiene entre 49-57 aiios (M
=3.08; DT =.51) (DFS=-0.18, p =.008).

Actitud de los Adolescentes hacia la autoridad institucional

Los resultados obtenidos (ver Tabla 6) indican que los/as
adolescentes muestran una actitud positiva hacia la autoridad
institucional (Factor 1) (M=3.35, DT=0.77), y estan poco de
acuerdo con la transgresion de normas sociales (Factor 2)
(M=2.10, DT=0.95). Con respecto a esta tiltima, se han encontrado
diferencias significativas en funcién del curso escolar (t (437)
=2.26; p=.024) (d Cohen= 0.22); en concreto, los/as adolescentes
que cursan 2° de la ESO aceptan mas dicha transgresion (M =
2.19; DT =1.02) que sus companeros/as de 4° de la ESO (M =
1.98; DT =.82).

Tabla 6. Diferencias estadisticamente significativas en la Actitud de los/as Adolescentes hacia la Autoridad Institucional

M (DT) t p d Cohen
En funcion del curso escolar
Factor 2-Actitud positiva hacia la transgresion de normas sociales 22 ESO 2.19 (1.02) 2.26 .024 0.22
4°ESO 1.98 (.82)

b) Modelo Predictivo de la Relacion Centro Escolar-Familia
sobre la Actitud de los/as Adolescentes ante la Autoridad
Institucional

Con respecto a los analisis de regresion efectuados sobre los
dos factores que valoran la actitud de los/as adolescentes ante
la autoridad institucional, en el Factor 1-Actitud positiva hacia
la autoridad institucional (ver Tabla 7), el modelo de regresion
resultd significativo (F(3, 367)= 6.39, p = .000), con un R?= .338
(34% de la varianza explicada) en tres pasos, con contribuciones
mas relevantes para los pasos 2 y 3 que para las variables
sociodemograficas introducidas en el paso 1. Asi, se obtuvo un
R? cambio de .091 en el paso 2 (valoracion de la familia de la
colaboracién centro escolar-familia) y un R*cambio de .014 en
el paso 3 (valoracion del profesorado de la colaboracion centro
escolar-familia).

Los factores de la Relacion entre Centro Escolar-Familia que
contribuyeron de forma significativa al modelo fueron: Factor
1-Percepcion de las familias sobre la colaboracion del profesorado (B
= .15, p = .017), indicando que cuanto mejor es esta percepcion,
mas positiva es la actitud de los adolescentes hacia la autoridad

institucional; Factor 4-Percepcion del Profesorado sobre la implicacion
del centro escolar para ayudar a las familias (f = .15, p = .004)
indicando también que cuanto mejor percibe el profesorado que
el centro escolar ayuda a las familias, los/as adolecentes tienden
a tener mejor actitud hacia la autoridad, y el Factor 3-Percepcién
del Profesorado sobre los estudios del hijo/a e implicacién de la familia
(B = -12, p = .020), indicando una relacién inversa: cuanto
mas percibe el profesorado que se implica la familia en dichos
estudios menos positiva es la actitud de los/as adolescentes hacia
la autoridad institucional.

Un analisis de los coeficientes de correlacion semiparcial
al cuadrado indica que cada uno de estos factores realizé una
contribucién individual al modelo, con mayor peso de las
variables relativas a la implicacion del centro escolar percibida
por el profesorado para ayudar a las familias (Factor 4) (rs?
= .14), la percepcion de las familias sobre la colaboracion del
profesorado (Factor 1) (rs*=.12) y la percepcién del profesorado
sobre los estudios del hijo/a e implicacién familiar (Factor 3) (rs?
=-.11).

Con relacion al Factor 2-Actitud positiva de los/as adolescentes
hacia la trasgresion de las normas sociales (tabla 8), el modelo de

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 149-158



M?* José Rodrigo Lopez, Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez y Beatriz Rodriguez Ruiz 155

Tabla 7. Modelo predictivo para el paso 3 de la Relacion Centro Escolar-Familia segiin la Familia y el Profesorado sobre la Actitud
Positiva de los/as Adolescentes hacia la Autoridad Institucional (Factor 1).

B estandarizada R*  R? cambio gl F p
Factores Relacion Centro-Familia Predictores Actitud Positiva Adolescente 225 .014 2/368 5.614 .010
Sexo .050 315
Curso Escolar -.058 257
Factor 1-Percepcién de las familias sobre colaboracion del profesorado 153 .017
Factor 2-Contactos entre la familia y el profesorado .018 .749
Factor 3-Percepcidn de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacion familiar .029 .619
Factor 4-Relacion con el centro escolar .004 942
Factor 5-Apoyo familiar en los estudios y participacion de los padres en el centro -.106 .067
Factor 1- Percepcion del profesorado sobre la implicacion de la familia en la educacion de los hijos/as 015 .809
Factor 2- Percepcion del Profesorado sobre los contactos con las familias -.016 .766
Factor 3- Percepcion del Profesorado sobre los estudios del hijo/a e implicacion de la familia -124 .020
Factor 4- Percepcion del profesorado sobre el apoyo y ayuda de los centros escolares a las familias 155 .004

regresion resultd significativo en dos pasos (F3, 367) = 6.39,
p =.000), con un R?= .225 (22% de la varianza explicada), no
realizando contribuciones los factores asociados al profesorado.
Asi, se obtuvo un R? cambio de 0.11 en el paso 2, en el que el Factor
3-Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacion

familiar (B = -26 p = .020) contribuyé de forma significativa
indicando una relacién inversa: cuanto menos perciben las
familias que se implican en los estudios de sus hijos/as, mas
tienden éstos a trasgredir las normas sociales.

Tabla 8. Modelo predictivo para el paso 2 de la Relacién Centro Escolar-Familia segtin la Familia sobre la Actitud Positiva de lo/as
Adolescentes hacia la Transgresion de las Normas Sociales (Factor 2).

B estandarizada R*  R? cambio gl F P
Factores Relacion Centro-Familia Predictores Actitud Negativa Adolescente 225 011 2/368 5.614 .010
Sexo -.050 .337
Curso Escolar -231 .015
Factor 1-Percepcion de la familia sobre la colaboracién del profesorado -.056 .337
Factor 2-Contactos entre la familia y el profesorado -.098 .059
Factor 3-Percepcion de la familia sobre los estudios del hijo/a e implicacién familiar -.263 .020
Factor 4-Relacién con el centro escolar .070 .071
Factor 5-Apoyo familiar en los estudios y participacién de los padres en el centro -.082 -.078
Factor 1- Percepcion del profesorado sobre la implicacion de la familia en la educacion de los hijos/as ~ .045 .383
Factor 2- Percepcién del Profesorado sobre los contactos con las familias -.015 .769
Factor 3- Percepcién del Profesorado sobre los estudios del hijo/ e implicacién de la familia -.015 774
Factor 4- Percepcién del profesorado sobre el apoyo y ayuda de los centros escolares a las familias -.078 .138

El analisis de los coeficientes de correlacién semiparcial al
cuadrado indica que el curso escolar contribuyd al modelo con
una relacion inversa (rs*=-.12), indicando que a medida que
avanza el curso y, por tanto, se incrementa la edad del alumnado
(4° de la ESO frente a 2°), los/as adolescentes tienden a tener
una actitud menos transgresora de las normas sociales. Por su
parte, el Factor 3-Percepcién de la familia sobre los estudios del hijo
e implicacién familiar (rs*>= -.11) contribuyé también con relacion
inversa, como se indic6 con anterioridad: a mas percepcion de
implicacién por parte de la familia, menos actitud positiva de
los/as adolescentes a la transgresion.

Discusion

En el presente estudio se ha analizado la potencialidad
predictiva de la relacién centro escolar-familia sobre la actitud
de los/as adolescentes hacia la autoridad institucional; para ello,
se han identificado, desde la perspectiva de las familias y del
profesorado, distintos factores que caracterizan la relacion entre
ambos contextos en funcion de las variables sociodemograficas.
Losresultadossefialan que lasmadres perciben mas quelos padres
la colaboracion del profesorado, quizas porque tradicionalmente

son ellas quienes se ocupan mas de comunicarse con el centro.
En el ambito familiar, la colaboracion de las familias se centra
sustancialmente en intentar apoyar a los hijo/as en las tareas
escolares (Musitu y Cava, 2001; Gartu, 2017), principalmente por
parte de las madres (Valdés et al., 2009). Algunas investigaciones
sefialan que las madres se implican de manera mas activa en la
educacion de sus hijos/as (Pacheco et al., 2013) y en mantener
una relacion mads frecuente con el profesorado (Rodriguez-
Ruiz, 2012). Asimismo, como ocurre en este estudio, otros
investigadores también constatan que las familias con niveles
educativos superiores son quienes mantienen mas contactos

con el profesorado (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte,

2014; Rivera y Milicic, 2006; Rodriguez-Ruiz, 2012). Este resultado
puede indicar la relevancia que se concede al rendimiento escolar

en las familias con niveles de estudios altos; estos resultados son
coherentes con los encontrados en una investigacion realizada
por Martinez-Gonzdlez y Alvarez (2005) con alumnado de
educacion secundaria obligatoria en riesgo de abandono; se
observo que este problema estd mas asociado a familias cuyos
padres y madres tienen estudios de educacion primaria.

Los resultados obtenidos respecto a la participacion de las
familias indican que, en la etapa de la educacién secundaria
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obligatoria, al igual que en el resto de las etapas educativas, es la
madre quien tiene un papel maés activo, confirmando resultados
obtenidos también en otras investigaciones (Blanco y Martinez-
Gonzaélez, 2017; Pacheco et al., 2013). De estos estudios se deriva
el rol relevante que desempefian las madres para que sus hijos
e hijas consigan un rendimiento académico adecuado que les
facilite alcanzar éxito profesional en el futuro. Esto parece mas
claro atn en las madres con estudios universitarios, que se
implican mas y colaboran mas directamente con el profesorado,
percibiéndolo como un “aliado” en su rol educativo.

En el contexto escolar, la perspectiva del profesorado difiere
de la de las familias, sefialando una percepcién menos positiva de
esta implicacion familiar en las tareas escolares de sus hijos y sobre
la frecuencia de los contactos que mantiene con ellas (Batle et al.,
2009; Castro vy Garcia-Ruiz, 2013). Ademas, de nuevo el género
femenino, en este caso el de las profesoras, sefiala una perspectiva
mas positiva sobre la participacién de las familias, sefialando
contactos mas frecuentes con el profesorado_ (Andrés y Gird, 2016);
una visién que aproxima las perspectivas de las profesoras y de las
madres respecto a la relacién entre los dos contextos.

Ambos entornos estan participando conjuntamente del
proceso socializador de los/as adolescentes, pero resulta
necesario concretar cuales pueden ser los aspectos, en uno y
otro ambito, que mejor predicen las actitudes hacia la autoridad
institucional. Los resultados obtenidos en esta investigacion
sostienen que las percepciones de las familias sobre una mayor
colaboracion del profesorado promueven en los/as adolescentes
unas actitudes mads positivas hacia la autoridad institucional
(Burt et al., 1998; Carter v Reardon, 2014). Asi pues, cuando
las familias perciben que ambos contextos van en la misma
direccion, llegan a acuerdos, comparten sus experiencias y
cooperan en la socializacién de los/as adolescentes, se generan
beneficios en la manera en que estos/as perciben las figuras de
autoridad institucional. Asimismo, cuando los padres y madres
perciben una mayor implicaciéon familiar en los estudios del
hijo/a, se promueven en los/as adolescentes unas actitudes
menos positivas hacia la transgresion de normas derivadas de la
autoridad institucional, actuando dicha implicaciéon como factor
de proteccion contra las actitudes transgresoras.

Respecto al profesorado, su percepciéon de mayor apoyo y
ayuda de los centros escolares a las familias predice en los/as
adolescentes unas actitudes mas positivas hacia la autoridad
institucional. De modo, que también el hecho de que el
profesorado perciba esta colaboracion del centro con las familias
resulta un factor protector contra las actitudes transgresoras
de los adolescentes. Resulta inquietante, sin embargo, que
del lado del profesorado cuanto mas percibe que la familia se
implica en los estudios del hijo/a menos positiva es la actitud
de los/as adolescentes hacia la autoridad institucional. Como
se ha sefialado, en este estudio la vision del profesorado difiere
de la de las familias, sefialando una percepciéon menos positiva
de esta implicacion en las tareas escolares de sus hijos/as. Es
posible que el profesorado perciba que las familias atienden a
los estudios de sus hijos/as cuando éstos tienen problemas, lo
que predice la actitud positiva hacia la transgresion contra las
normas de la autoridad institucional que reportan los hijos/as. A
menudo son las familias cuyos/as hijos/as tienen problematicas
académicas las que, segiin la percepcion del profesorado,
solicitan con mayor frecuencia ayuda a los docentes (Gir¢ et al.,
2014). Por otra parte, como se ha comentado en otro momento,
el mismo profesorado considera que, en ocasiones, tiende a tener
actitudes poco favorecedoras de la participacion de los padres

en los centros (Consejo Escolar del Estado, 2015). A su vez, los

problemas en los estudios pueden ir aparejados con episodios

de transgresion de las normas escolares (Cava, Musitu y Murgui,
2006), y el cuestionamiento de su importancia (Smith, 2016; Vega-
Gea, Ortega-Ruiz vy Sanchez, 2016), que, en definitiva, pueden ir
vinculadas con las actitudes positivas hacia la transgresion de
otras normas sociales (Emler, Ohana y Moscovici, 1987; Estévez
y Emler, 2009).

Asi pues, se puede considerar que la relacién que se establece
entre el centro escolar y las familias, cuando se basa en la
colaboracion conjunta y el logro de metas comunes (Blanco v
Martinez-Gonzalez, 2017), actia como un factor de protecciéon
ante las conductas transgresoras de los/as adolescentes (Estévez
et al., 2007), promoviendo modelos positivos (Williams y Bryan,
2013; Williams y Portman, 2014). Por ello, se espera que los
centros dinamicen las relaciones con la familia, facilitando asi la
promocion de conductas ajustadas socialmente en la adolescencia
(Povedano et al., 2015; Steffgen et al, 2013). Es importante que
los profesores promuevan el que los padres se impliquen en los
estudios de los hijos/as no solo cuando haya problemas sino en
todos los casos y que el colegio espere y fomente este tipo de
apoyo familiar mas preventivo.

Respecto a las limitaciones del estudio, seria conveniente
incluir informacién cualitativa que proporcione testimonios
directos sobre los respectivos puntos de vista de los
participantes. Sin embargo, el hecho de contar con reportes de
la familia, los profesores y del alumnado, interrelacionados
entre si, ha permitido profundizar en la tematica de analisis
desde sus diferentes perspectivas. De este modo, el estudio
realizado aporta claves importantes en el estudio de la actitud
positiva ante la autoridad institucional durante la etapa de la
adolescencia, al senalar la importancia de la colaboracion entre el
contexto escolar y familiar en su promocién. Concretamente, se
han identificado algunos factores vinculados con la percepcion
de las familias sobre la colaboracién con el profesado o su
grado de implicacion de los estudios de sus hijos/as, asi como la
percepcion del profesorado sobre la ayuda que el centro escolar
presta a la familia, como elementos que promueven en los/as
adolescentes conductas ajustadas socialmente ante la autoridad
institucional; estos aspectos acttian como factores de proteccion
que promueven el bienestar subjetivo en los/as adolescentes y el
sentimiento de respeto hacia la autoridad institucional.

Las propuestas de intervencion se centran en la prevencion
primaria actuando el centro escolar, y de manera especifica el
profesorado, como agente que puede promoverla participacionde
la familia, para prevenir el desarrollo de conductas transgresoras
con las normas sociales en los/as adolescentes en otros contextos
mas alla de la escuela, y con ello, favorecer su desarrollo
civico y su ajuste personal. Resulta necesario crear canales de
comunicacién entre ambos contextos, eliminado las barreras
que dificultan o impiden la colaboracién, y aunando esfuerzos
basados en la confianza, el respeto y el reconocimiento de las
aportaciones mutuas, porque ello, repercutira positivamente en
los/as adolescentes. Asi mismo, resulta de interés fomentar la
implicacion de la figura del padre en el proceso de colaboracion
con el centro escolar.
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RESUMEN

La familia y las relaciones familiares en la vida de quienes han cometido delitos es un tema clave en los procesos de intervencion
educativa y social. El articulo que se presenta argumenta la importancia de la implicacion de la familia en el trabajo de reinsercion al
contexto familiar, escolar y social habituales, desde una perspectiva comunitaria, de los menores/jovenes infractores que tienen que
cumplir medidas judiciales de internamiento firme o cautelar; y describir el Programa de Intervenciéon Familiar (PIF) que desarrolla el
equipo técnico-educativo de un Centro Socioeducativo de Palma de Mallorca (Espafia). En él se hace un trabajo de reorganizacién de las
relaciones familiares y sociales para lograr nuevas pautas de funcionamiento mas funcionales y constructivas, labor reforzada mediante
otros programas transversales. Se trata de un trabajo descriptivo donde se justifican los beneficios tras la intervencion familiar desde el
Programa, disefiado y desarrollado segtin el modelo sistémico. Las familias participantes lo valoran positivamente, atribuyen mejoras
en las relaciones familiares, y resaltan la evolucion de los menores en torno al reconocimiento del su rol como alumnado competente.
Estos jovenes no pueden ser tratados de forma aislada si se quieren tener garantias de éxito en su reinsercién, sino dentro de un marco
comunitario donde la familia desempefia un papel clave en dicho proceso.

Palabras Clave: familia, menores infractores, intervencion familiar, educacion inclusiva.

Working with families of juvenile offenders: keystone in the inclusive process.

ABSTRACT

Family and family relationships of those who had committed a crime is a key issue in the processes of educational and social intervention.
We justify the importance of the family involvement in the reintegration of juvenile offenders who must serve judicial measures of
final or precautionary internment to their regular family, scholar and social context from a community perspective. We describe the
Program of Family Intervention developed by the technical and educational team of a socio-educational center of Palma de Mallorca
(Spain). A work of reorganization of family and social relationships is made in this center in order to achieve new and more functional
and constructive operating patterns among the family members. Other cross-disciplinary programs reinforce this work. This paper
is a descriptive work in which we justify the benefits of the intervention from the Program, that has been designed and developed
according to the Family Systemic Model. The families that take part in the Program value it positively, attribute improvements in family
relationships to it, and highlight the evolution of minors on their own recognition of their role as skilled students. These teenagers
cannot be treated in isolation if we want to ensure their reintegration success, but within a community framework in which the family
develop a key role in the process.

Keywords: family, juvenile offenders, family intervention, inclusive education.

Introduccion

La importancia de la familia y de las relaciones familiares en
la vida tanto de las/los jévenes que han cometido delitos como de
los delincuentes adultos es un tema clave, especialmente en los
procesos de intervencion educativa y social.

Ninguna familia es igual a otra. En cada una rigen normas y
reglas particulares que permiten organizar las funciones que lle-
varan a cabo sus miembros; ese interactuar por medio de funcio-
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nes garantiza que el sistema se mantenga estable, prescribiendo
y estableciendo los limites para la conducta de sus miembros.
La familia, en su dinamica, vive unos procesos interaccionales
comunes, pero con una configuracion particular (Amaris, Amar,
y Jiménez, 2005).

La familia es un agente primario de socializacién, donde los
menores se desarrollan intelectual y emocionalmente, y donde
adquieren los valores sociales. Pero también puede ser genera-
dora de dificultades u obstaculizar el proceso de crecimiento,
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maduracién y socializacién de sus miembros mas jévenes. Hay
pruebas por ejemplo de que un clima familiar negativo y un bajo
apoyo familiar pueden conducir a depresion tanto a niflos como
a adolescentes_(Ibabe, Arnoso, v Elgorriaga, 2014).

La premisa que subyace a una aproximacioén socioecologi-
ca es que el comportamiento antisocial grave y persistente es
multicausal. Por tanto, las intervenciones efectivas se dirigen a
multiples fuentes de comportamiento delictivo. Tales fuentes se
encuentran no solo en el joven (valores y actitudes, habilidades
sociales y factores bioldgicos), sino también en el contexto donde
se desenvuelve (la familia, la escuela, el grupo de amigos y el ve-
cindario). Los factores de riesgo asociados con el comportamien-
to antisocial grave y persistente se han identificado a lo largo de
décadas de investigacion longitudinal (Fonagy et al., 2013), e in-
cluyen: impulsividad y sobreactividad en el lado del joven; bajos
niveles de implicacién parental y un estilo educativo critico y ri-
guroso; altos niveles de conflicto familiar y ruptura; y asociacio-
nes del joven con otros compafieros de conducta problematica.

Algunos autores_(Ibabe et al., 2014; Ibabe v Jaureguizar, 2011;
Sanz et al., 2004) han descrito también cémo el uso continuado
de drogas puede llevar a situaciones de conflicto familiar como
consecuencia de dicho uso (bajo rendimiento académico, proble-
mas de dinero, o salir por la noche hasta tarde), y una mayor
agresividad en las relaciones interpersonales y familiares.

Al hablar del menor con problemas psicosociales se esta ha-
ciendo mencién a jovenes que, por emerger de un contexto so-
ciofamiliar adverso caracterizado por la disfuncionalidad, han
desarrollado patrones adaptativos para la sobrevivencia, aunque
ni funcionales ni sanos para su bienestar psicolégico. Dichos pa-
trones les permiten sobrevivir en estos contextos, bajo la percep-
cién constante de amenazas, desconfianza y falta de apoyo por
parte de las instituciones y personas del entorno. En ambientes
opresivos y malignos desarrollaran pautas alternativas de adap-
tacion, mas apropiadas a las situaciones de su vida. El sistema
familiar representa para el menor ese ambiente social que puede
constituirse en reforzante o amenazador y agresivo, segin sea
la vivencia de sus protagonistas. Como resultado de contextos
familiares disfuncionales y amenazantes se encuentran jove-
nes con problemas psicosociales que muestran sus dificultades
en torno a las competencias psicosociales para afrontar la vida
(Amaris et al., 2005).

Muchos estudios argumentan la importancia de involucrar
a las familias y a otros agentes comunitarios para garantizar el
éxito educativo (Egido, 2015; Garreta, 2017; Lépez, 2014) y la me-
jora de las relaciones familiares (Cagigal, 2009). En la practica
con adolescentes infractores también son varios los estudios que
destacan como vital el tener un objetivo comunitario mas que
individual, resaltando en particular una intervencion que respe-
te la importancia de los lazos familiares y comunitarios (Funes,
1992; Trotter, Baidawi, y Evans, 2015; Vazquez, 2012).

Es por ello fundamental el trabajo conjunto entre un experto
en intervencién familiar y el cuidador del joven infractor para
mejorar las habilidades parentales de los progenitores, aumentar
las relaciones familiares, incrementar el apoyo de las redes so-
ciales, fomentar la asistencia a clase y los logros del adolescente,
y reducir la asociacién del joven con compafieros delincuentes.
Este trabajo con familias debe ir dirigido a (Trotter et al., 2015):
identificar alguna conexién o lazo comtin con una persona signi-
ficativa de la familia extensa (o contexto) para construir el enten-
dimiento y la confianza entre los jévenes y sus familias; elaborar
una estrategia de aproximacion al joven basada en un enfoque
familiar; y establecer unos conceptos claros sobre la naturaleza y
el proposito de la intervencion (y si es posible una alianza positi-
va) que incluya a la familia o al tutor.

Desde hace unos afos, las directrices internacionales defini-
das y promovidas por organismos y entidades como la UNES-
CO, la OCDE o la ONU, son claramente favorables a la educa-
cion inclusiva. El impetu que estas instituciones han depositado
en la educacion inclusiva parte del hecho de que se entiende la
educaciéon como instrumento de inclusion social, como promo-
tora de una ciudadania respetuosa con los derechos de todas las
personas, y que por lo tanto convive en igualdad de oportuni-
dades. Esta ha sido también sin duda la voluntad y el anhelo
de muchas de las familias. Con esta finalidad las investigaciones
en educacion tienen que estar al servicio de las personas, y con-
tribuir a transformar de forma innovadora las situaciones que
viven los nifios y los jévenes infractores y sus familias.

Laigualdad de oportunidades es un principio que a menudo
ha sido mal interpretado. Esta interpretacion seguramente pro-
viene de la version que se pone en practica del concepto. Lema
(2010) senala que, con una versién minimalista de este principio,
con la simple universalizacion de los sistemas educativos, ya se
consideraria que se esta promoviendo este derecho. Ahora bien,
con una version mas amplia no seria suficiente con este requi-
sito minimo, y por lo tanto estariamos lejos todavia de garan-
tizarlo en las condiciones actuales. Es importante no perder de
vista que, para preservar la igualdad de oportunidades, lo que
en realidad hace falta que se ponga en practica es la equidad. En
este sentido, las directrices de los centros tienen que ir dirigidas
a garantizar las medidas necesarias para que se pueda desarro-
llar una educacién inclusiva y de calidad para todos y cada uno
de sus integrantes, independientemente de sus condiciones de
partida. Una educacién, por tanto, que pone los esfuerzos en
contribuir a una sociedad mas justa (Ainscow, Dyson, Goldrick,
v West, 2012). Asi pues, el nifio y el joven infractor tendrian que
poder encontrar las condiciones necesarias para su desarrollo y
bienestar en los entornos ordinarios, de forma que su inclusién
fuera efectiva y pudieran disfrutar de una vida lo mas normali-
zada posible y en igualdad de oportunidades.

En este articulo se expone especificamente el trabajo que en
un Centro Socioeducativo de las Islas Baleares, Espafia, se desa-
rrolla con las familias para que menores infractores en situacion
de cumplimiento de medidas judiciales vuelvan a ser alumnos
exitosos. Desde el Programa de Intervencién Familiar (PIF) se hace
un trabajo continuo y ciclico de reorganizacién de las relaciones
sociales y familiares, cuyo objetivo es conseguir nuevas pautas de
funcionamiento mas funcionales y constructivas entre los miem-
bros de la familia. Desde otros programas se refuerza esta labor
de forma transversal, con el fin de apoyar la intervencién que
se lleva a cabo con las familias. Todo ello tiene una solida base
tedrica, reflejo de los afos de experiencia y del sentir comun del
grupo de trabajo que lleva adelante este proyecto (Lopez, 2006;
Loépez y Munoz, 2007). Los protagonistas de esta experiencia son
jovenes (también alumnas/os) con unas necesidades educativas
y personales muy especificas, que viviran fuera de su contexto
familiar, escolar y social durante un tiempo (semanas, meses o
anos, segun cada caso). Esto no significa que se les desvincule
de ese circulo: el objetivo es trabajar con todos sus referentes
contextuales para que el retorno se realice con la mayor garantia
de éxito, lo que hace imprescindible un trabajo coordinado con
todos los agentes implicados.

Marco normativo y lineas de intervencién psicosocial con los
menores infractores y sus familias

Muchas veces la problematica psicosocial que afrontan estas/
0s jovenes, menores infractores, es el resultado de sus circuns-
tancias sociales y familiares. Sin embargo, para obtener un pa-
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norama claro sobre estas condiciones es necesario definir y di-
ferenciar la problematica que presentan, considerandola incluso
desde la perspectiva legal.

El éxito y el fracaso suelen ir ligados a la pertenencia a un
grupo social y al nivel cultural y/o econdmico. Las élites siempre
han gozado de mayor éxito académico y mas oportunidades so-
ciales. No obstante, la tendencia en los tltimos afios ha variado
por la incompetencia de algunas familias para dar respuesta a
unas/os hijas/os poco habituados a las exigencias del entorno.
El fracaso académico suele acentuarse a partir de la educacion
secundaria, donde las instituciones pensadas para dar respues-
ta a las desigualdades se van convirtiendo cada vez mas en ex-
cluyentes, y donde, al margen de su finalidad, van separando al
alumnado exitoso del que no consigue superar las exigencias que
el sistema ha generado. Esta situacion no es facilmente modifica-
ble. La educacion inclusiva, por contra, supone adoptar otro tipo
de pensamiento y una postura critica justamente contraria a la
teoria y la practica educativas basadas en la seleccion, la compe-
ticién y el individualismo (Barton, 2009). La educacién inclusiva
huye del instrumentalismo, que aprovecha la educacién para
conseguir los objetivos econdmicos de la sociedad, favoreciendo
la ensefianza y el aprendizaje de forma competitiva y jerarquica,
seleccionando y diferenciando los alumnos de modo que con-
duce a la reproduccién de las desigualdades (Barton, 2003). En
la educacién inclusiva “la consecuciéon de un objetivo curricu-
lar concreto no siempre es la tnica, ni tan siquiera la principal,
meta para garantizar el éxito y la felicidad en la vida” (Stainback,
Stainback, y Moravec, 1999, p. 85).

La Constitucion Espafiola (1978) reconoce en su articulo 27
el derecho a la participacion efectiva de todos los sectores afec-
tados en la educacion, mientras que la Ley Organica 8/2013, de 9
de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE),
pone el foco de atencién en la familia cuando subraya que “las
familias son las primeras responsables de la educacion de sus hi-
jos y por ello el sistema educativo tiene que contar con la familia
y contar con sus decisiones”. Por su parte, el Decreto 34/2015, de
15 de mayo, por el que se establece el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria en las Islas Baleares, de conformidad con
la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a
la Educacion, reglamenta en su articulo 32 la participacion de
los padres y tutores legales en el proceso educativo. Reconoce
también en sus Anexos, dedicados a la estructuracién del curri-
culum a lo largo de las diferentes materias, la importancia del
acompanamiento a la familia, asi como su intervencion en el de-
sarrollo del curriculum y el apoyo a sus hijos en la evolucién del
proceso educativo, y determina que sean los centros educativos
los que proporcionen las condiciones necesarias para su cumpli-
miento. Es importante remarcar que en su articulo 13 establece
la necesidad de fomentar “el aprendizaje de la prevencién y la
resolucion pacifica de conflictos en todos los ambitos de la vida
personal, familiar y social [...]”. En esta misma direccién, en el
articulo 8.8 sobre el proceso de aprendizaje y atencién personali-
zada, prescribe que el centro va a contribuir a este proceso desde
la accion tutorial, implicando a los alumnos y sus familias en el
funcionamiento del centro.

En materia penal, la Ley Organica 5/2000, de 12 de enero, re-
guladora de la responsabilidad penal (LORPM), es la ley vigente
que se aplica a menores infractores en Espafia. Considera me-
nores infractores a aquellas personas jovenes, entre los 14 y los
18 afios de edad, que cometen un hecho tipificado como delito o
falta en el Cédigo Penal o las leyes penales especiales. Las medi-
das que se adoptan estan orientadas hacia la efectiva reinsercion
social, estableciendo la competencia de las Comunidades Auto-
nomas para su ejecucion, bajo el control del Juez de Menores.

Asimismo, en su articulo 7 define las medidas susceptibles de ser
impuestas a los menores y las reglas generales de determinacion
de las mismas.

Durante el cumplimiento de estas medidas existe el compro-
miso por parte de los centros socioeducativos, donde se ejecuta-
ran éstas, de desarrollar los programas necesarios para garanti-
zar procesos de retorno al contexto social de manera exitosa y
positiva. Uno de esos programas es el que describe este articulo
dirigido al trabajo con familias desde una perspectiva integral.

La familia, la escuela y la comunidad deben elaborar progra-
mas integrales de atencién a los menores para prevenir las situa-
ciones de riesgo, que proporcionen herramientas que les ayuden
en su competencia social para mejorar en todos los ambitos de su
vida (German y Ocdriz, 2009; Vasquez, 2003), realizando dinami-
cas conjuntas dirigidas a optimizar la comunicacion y la relacion
entre hijos y familias (Rey, 2014).

Pero en nuestro contexto son pocos los estudios relativos a
la escuela y menores infractores o centros de justicia juvenil que
incluyen a la familia como parte de los mismos. La linea general
son programas dirigidos al afrontamiento de problemas especi-
ficos (consumo de téxicos, reduccion de conducta antisocial, o
violencia filio parental entre otros), y basados en una interven-
cion muy fraccionada donde se suele trabajar con familias y
menores, pero usualmente no de manera unificada. Tampoco se
han encontrado programas en los que se incluya como una parte
importante al profesorado del &mbito de ensefianza reglada. No
debemos olvidar que los menores infractores se encuentran en
edad escolar (obligatoria o post-obligatoria), por lo cual hablar
de una intervencion global es incluir el &mbito escolar. Es impor-
tante recordar que el objetivo final es la reinsercién exitosa del
menor en su contexto escolar, familiar y social.

El disefio de programas que implican a la familia para tratar
de disminuir las dificultades que pueden darse dentro de la di-
namica familiar, y que llevan al internamiento de alguno de sus
miembros menores o jovenes, y a generar pautas mas funciona-
les de relacion, pasaria por conocer cuales son las caracteristicas
que definen la estructura y funcionamiento en este tipo de fami-
lias. De forma general podrian sefialarse:

— Reglas 0 normas: ausencia de reglas y normas, y cuando las
hay son normas implicitas y metarreglas.

— Comunicacién: falta de comunicaciéon por escasa presen-
cia de las figuras paternas en el hogar (si no estan, no se
comunican), hostilidad y agresividad verbal (discusiones,
gritos, amenazas, insultos e indiferencia).

— Dinamismo: limites difusos entre subsistemas parental y
filial; incapacidad para reconocer, atribuir y manifestar la
importancia de cada miembro para el otro; incapacidad
para negociar; falta de apoyo, unién y convivencia; pér-
dida considerable de valores familiares (actividades en
familia de tipo doméstico, reuniones familiares escasas y
cuando las hay son hostiles...); desintegracion familiar.

— Actitudes educadoras: la representacion de la autoridad
suele estar centrada en la madre y en otros miembros de
la familia como los tios. Los estilos educativos son au-
toritarios y carentes de afectividad, lo que contribuye a
generar un ambiente familiar caracterizado por la agre-
sividad, y a construir procesos sociales inestables en los
cuales la imagen del delito es resignificada por los actores
sociales como flexible frente a las exigencias del dia a dia
caracterizado por la violencia o el maltrato (Amaris et al.,
2005; Fonagy et al., 2013). También pueden existir pau-
tas educativas indiferentes, propias de padres con escasa
implicacion en la crianza y la educacién (Fonagy et al.,
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2013), frios y distantes con sus hijos, poco sensibles a sus
necesidades; y ausencia de normas, pero en ocasiones el
control que ejercen es excesivo sometiéndoles a fuertes
castigos sin mediar ninguna explicacién o razonamien-
to de la conducta indebida, por lo que el menor no acata
normas, y se convierte en insensible a las emociones de
los demas (baja empatia) y muy vulnerable a conflictos
personales y sociales.

Igualmente, cada contexto escolar y social tiene sus propias
caracteristicas que deben conocerse y concretarse. Ello induce a
pensar que construir la capacidad para desarrollar una implica-
cién de las familias en los centros que se encargan de atender
a jovenes precisa de la creacion de una comunidad civica entre
familias y centros, pues estos tltimos funcionan si tienen como
contexto ecoldgico la comunidad (Bolivar, 2006). Por ello es ne-
cesario disefiar proyectos y practicas innovadoras que permitan
a la escuela trabajar con las familias y la comunidad de manera
conjunta, generando relaciones de calidad en la consecucion del
éxito y la felicidad de los individuos. Una de las bases del pro-
grama que presentamos es un trabajo paralelo entre los implica-
dos en una primera fase, pero con actuaciones conjuntas que co-
nectan a profesionales, menores y familias en fases posteriores.

Programa de Intervencion Familiar (PIF) dirigido a familias de
menores infractores

El trabajo que se presenta se contextualiza en uno de los tres
Centros Socioeducativos donde se ubican aulas de un Instituto
de Ensenanza Secundaria de Palma de Mallorca, vinculado a tra-
vés de un convenio a la Fundacién S’Estel del Gobierno Balear
que gestiona los centros de menores en las Islas Baleares. Este
Centro ejecuta medidas privativas de libertad marcadas por la
LORPM. Acoge a estudiantes de entre 14 y 21 afios (ya no son
menores, pero han delinquido antes de cumplir la mayoria de
edad) que tienen que cumplir una medida judicial de interna-
miento firme o cautelar en régimen: a) cerrado; b) semiabierto;
¢) abierto; y d) internamiento terapéutico en régimen cerrado,
semiabierto o abierto. Actualmente tiene una capacidad para 17
plazas.

No es un centro escolar que abre unas horas al dia o que se
dedica sélo a la formacion académica, sino de un centro de inter-
namiento activo las 24 horas del dia donde las/los jovenes van
a vivir a tiempo completo durante un periodo minimo de tres
meses, con lo cual estaran fuera de su contexto familiar, escolar
y social habituales.

El Centro tiene como finalidad la ejecucién de todas las me-
didas de internamiento privativas de libertad. Para ello asume
como objetivo principal posibilitar, durante el tiempo que dure
la medida, el trabajo con los jovenes de manera integral para
potenciar una insercién social, educativa y/o laboral real y efec-
tiva. No s6lo promueve una intervencion individual dirigida a
fomentar la autonomia, la responsabilidad y el desarrollo moral
como los tres pilares bésicos, sino que también dirige sus actua-
ciones hacia una perspectiva contextual donde la familia es uno
de los pilares fundamentales a considerar. Con este propdsito,
durante el curso 2005-2006 implanto el Programa destinado a fa-
milias que se describe.

Perfil del alumnado y sus familias
La adolescencia es un momento de transicién delicado y de

grandes cambios producidos de una manera acelerada en un pe-
riodo cronoldgico muy corto, puesto que se trata de una etapa

de cinco o seis afios en el ciclo vital. Implica cambios en dife-
rentes esferas de la vida de las/los jovenes (biologicos, sociales,
personales, etc.). Ademas, representa una fase trascendental, el
transito a la vida adulta, con todo lo que ésta supone. La falta
de concordancia entre lo que la/el joven necesita y la respuesta
que encuentra puede provocar sentimientos de angustia, temor,
incertidumbre, etc., que no en pocas ocasiones desembocan en
problemas como se ha descrito anteriormente. Si éstos no se ca-
nalizan de manera adecuada surgiran los primeros momentos de
desadaptacion. Consecuencia de ello podemos encontrar el perfil
tipico de los menores internos en el Centro: adolescentes proble-
maticos/adolescentes con muchos problemas; menores con pro-
blemas graves del comportamiento (Orregoa, Painob, y Fonse-
ca-Pedreroc, 2016); objetores escolares; desarraigados del nticleo
familiar; transgresores de normas; inconformistas y “enfadados
con el mundo”; en privacion de libertad por medida judicial.

En definitiva, se trata de jévenes de gran potencial, pero con
pocas habilidades para poder desarrollarlo. Estos adolescentes,
que por diferentes circunstancias han dejado de sentirse como
tal, entran en una espiral destructiva para si mismos. Necesitan
un entorno que les valore y crea en ellos para empezar a evolu-
cionar como personas, y también como alumnos. Esta claramente
demostrado que en el perfil social de estos alumnos destacan la
influencia social y los aspectos socioculturales (Marchesi, 2004).

El perfil de las familias de estos jovenes ha variado de manera
considerable en los ultimos afos, desde familias de estructura
pobre e inestable, de minorias étnicas o en condiciones de de-
privacion ambiental importantes, a familias aparentemente es-
tructuradas, estables, de nivel socioeconémico medio-alto y con
un ambiente en principio favorable. Pero, a pesar de este cam-
bio significativo, la mayoria de familias tiene un denominador
comun que se refleja en los siguientes aspectos: ausencia de li-
mites; pautas educativas inconsistentes (por abandono o por so-
breproteccion); desarraigo, falta de sentimiento de pertenencia;
ausencia de canales de comunicacién constructivos; objetivos y/o
metas de vida contrapuestos.

En la actualidad, como la poblacién es multicultural, se crea
un espacio de intercambio y comunicacion entre familias de dis-
tintos origenes, y las actividades conjuntas realizadas posibilitan
compartir diferentes valores, visiones educativas...

Perfiles profesionales

El equipo del Centro estd compuesto por un grupo de pro-
fesionales cohesionando formado por personal técnico y edu-
cativo (educadores y trabajadores sociales, pedagogos, psicélo-
gos, maestros y profesores de secundaria), personal de cocina y
limpieza, y el equipo de seguridad. Todos ellos comparten un
objetivo comun: promover procesos de éxito hacia la reinsercion
social. Para ello cada uno asume su rol y genera herramientas
para ir dando respuesta a las necesidades que se van planteando
desde su formacion y especialidad. Es la figura del trabajador so-
cial la que se implica de manera mads directa en el trabajo con las
familias, siempre en colaboracion con el grupo de profesionales
indicados.

Objetivos

Tal y como se ha ido avanzando, el objetivo principal y meta
comun de intervencién en el Centro es promover, desde un abor-
daje individual, la educacién integral de los jovenes (que ademas
son alumnos), proporcionandoles las herramientas necesarias
que les ayuden a desarrollar sus competencias social, emocional
y de vida cotidiana, necesarias para ser capaces de afrontar la
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realidad con los recursos personales apropiados, posibilitando
una adecuada y exitosa insercion familiar, escolar y social.

De forma particular, el objetivo familiar que se pretende con-
seguir en el PIF se ha formulado desde una doble vertiente: in-
dividual hacia el menor, y contextual hacia la reorganizacion del
sistema familiar.

Actuaciones (planteadas desde una doble linea de accion)

A. Dirigidas hacia el propio individuo

Esta linea de actuacién va dirigida a dotar al joven de herra-
mientas y estrategias para su reinsercion en su nticleo familiar de
referencia, y consecuentemente su reinsercion social y escolar a
través del desarrollo al maximo de sus capacidades.

B. Dirigidas a la coordinacién e intervencion con y en el niicleo
familiar

Desde esta linea se procura identificar el vinculo mas impor-
tante para la/el joven, generar y mantener el contacto regular con
esa persona, y a ser posible con los demas miembros de la familia,
y con el centro escolar de referencia del alumno. El trabajo con la
familia va dirigido a reorganizar y reajustar el contexto familiar
para que el regreso del menor tenga ciertas garantias de éxito.

Metodologia

Los menores que ingresan en un centro de internamiento por
haber cometido actos delictivos sufren un acontecimiento trau-
matico, que supondra un gran coste emocional tanto para ellos
mismos como para su familia. Conseguir la no estigmatizacion
del menor, sino considerarlo como un adolescente con proble-
mas graves de conducta, pero con capacidad para cambiar, y no
individualizar en él el problema, concibiéndolo como parte de la
dindmica familiar, se torna en una pieza clave en la intervenciéon
(Coy y Torrente, 1997).

Es fundamental tener presente que no se trata de familias que
solicitan voluntariamente ayuda por entender que el comporta-
miento de sus hijos desestabiliza el equilibrio familiar, sino que
son los profesionales de los centros quienes proponen la inter-
vencion individual solamente o incluyen a la familia en la in-
tervencion, convirtiéndola en usuaria forzosa por derivacion del
Juzgado de Menores.

Asimismo, motivar e implicar a la familia dentro del proceso
es por tanto el primer paso dentro de las acciones del PIF, esto es,
conseguir que la familia se convierta en “compradora” del Pro-
grama. A partir de este momento, la intervencién va encaminada
a conseguir el acercamiento del joven a su familia y viceversa,
a través de la generacion y desarrollo de nuevas competencias
y habilidades propias del ciclo evolutivo familiar en el que se
encuentran (familias con hijos adolescentes): habilidades paren-
tales, de comunicacién y de negociacion.

El proceso de internamiento se inicia con un trabajo dirigido
a la reorganizacion del contexto del menor, donde el ambiente
familiar estd en el punto de mira. Por lo cual no hay o no deberia
haber ningtn “corte” o aislamiento del nticleo familiar, aunque
si es cierto que comienzan a generarse los reajustes necesarios
desde el contacto telefénico que se produce el primer dia, y se va
trabajando a medida que se celebran las primeras entrevistas y
los primeros encuentros.

Desde ese primer momento, tanto el menor como su familia
son invitados a participar en el PIF, donde se interviene desde un
modelo sistémico, y que consta de las siguientes fases:

— Obtencidn de informacion del niicleo familiar: como paso pre-
vio, se recaba informacion relativa tanto de la estructura

como de la dinamica familiar, estilos educativos, limites
y normas, relaciones de poder, formas de comunicacion y
otros hitos propios de los sistemas familiares, con el fin de
disefiar la posterior actuacion orientativa. Esto se hace a
través de las instituciones y de los profesionales que han
estado implicados en el caso (equipo técnico y educativo
de fiscalia, escuela, proteccién de menores, servicios so-
ciales comunitarios, educadores de medio abierto...) y se
completa en momentos posteriores con las entrevistas a
las familias.

— Entrevista inicial del equipo técnico y educativo con la familia
o tutor del menor, y/o personas vinculadas: se realiza una pri-
mera entrevista para contrastar la informacion obtenida
por los agentes mencionados, se solicita informacion adi-
cional de utilidad para planificar el trabajo con el adoles-
cente, se inicia la relacién terapéutica, y se programa una
forma de trabajo conjunto con objetivos a corto y medio
plazo para la familia y para el menor. Se acuerdan las se-
siones posteriores.

— Visita al domicilio familiar del menor: el personal del equipo
técnico se desplaza al domicilio para valorar las condi-
ciones del entorno fisico donde se incorporara el menor,
procurando construir la relaciéon empatica con el acerca-
miento a la familia fuera de la institucién.

— Reuniones periédicas con el equipo técnico: durante las cuales
se realiza la intervencién y se va evaluando el grado de
cumplimiento de los objetivos. Se programan mensual-
mente con una duracién aproximada de una hora, en las
que se abordan las necesidades que van surgiendo, y va-
loran los reajustes necesarios.

— Reunion final: se valora exhaustivamente el proceso que
ha seguido el menor y se determina su insercion en el en-
torno familiar y social.

— Seguimiento: es responsabilidad de otra institucion exter-
na al Centro. Recae en manos de los delegados de libertad
vigilada, educadores sociales que forman parte de la Di-
recciéon General de Menores y Familia del Gobierno de las
Islas Baleares.

Completando estas fases del Programa, y debido a las carac-
teristicas de la situacion (privacion de libertad), se ofrecen:

— Llamadas telefonicas: se permite al menor mantener un con-
tacto familiar a través de llamadas telefonicas, dos sema-
nales desde el Centro bajo la supervisién del educador.
Por su parte, la familia podra realizar también llamadas
dentro de un horario estipulado y pactado.

— Visitas: el Centro dispone también de un horario de visitas
de los familiares que son supervisadas por un profesional
del mismo.

— Salidas familiares: se planifican salidas familiares en fun-
cién del horario laboral y la disponibilidad de los fami-
liares. Antes de cada salida se pactan una serie de com-
promisos que han de asumir tanto las familias como los
menores, quedando reflejado por escrito y firmado por
los implicados (por ejemplo, la realizacion de deberes es-
colares del aula, o no discutir durante las salidas).

— Taller de familias: se realizan talleres complementarios de
competencia emocional y social para los menores y sus
familias. A través de sesiones grupales con todos los
miembros que acudan, se fomenta su participacion activa
en el proceso educativo de los jovenes. El objetivo de es-
tos talleres tiene su razén de ser en la necesidad de incidir
en el contexto familiar de los chicos y chicas, fundamental
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para que el retorno familiar cobre eficacia y los cambios
que se realicen dentro del sistema familiar perduren en el
tiempo al observar beneficios. A través del “reencuadre”
se intenta transmitir que el internamiento de un alumno
menor o joven supone un acontecimiento traumatico para
toda la familia, pero que este hecho puede vivenciarse
como una oportunidad para que ambas partes adquieran
nuevas formas de relacién y de convivencia mas funcio-
nales. El taller de familias se realiza de manera mensual
y finaliza con un espacio de encuentro de familiares y jo-
venes. Este espacio es un momento muy enriquecedor ya
que los padres (tutores o familiares) pueden compartir,
en un ambiente informal de no juicio y no moralizacion,
tiempo con sus hijos, con los compafieros de sus hijos y
con otras familias que se encuentran en la misma situa-
cién. Con frecuencia se invita a profesionales que impar-
ten mddulos y charlas de distintos temas relacionados
con la familia, la adolescencia, la educacion para la salud
(drogas, alimentacion...), etc.

— Jornadas de presentacién de proyectos y actividades: también
se organizan anualmente encuentros escolares para que
las familias puedan conocer el trabajo que se hace en el
aula escolar. Dichas jornadas se preparan de manera con-
junta desde el Programa de Intervencion Familiar y el
Programa Escolar del Centro.

— Fiestas familiares: al final de cada trimestre se organiza
una fiesta a la que se invita a los familiares, donde los
propios jovenes preparan la comida que ofrecen a sus pa-
dres, tios, hermanos... Durante estas fiestas se proyectan
videos para compartir en familia, se exponen fotografias
pinturas, etc., realizadas por ellos durante las actividades
en el Centro, y se les entrega a las familias un ejemplar de
la revista que también es elaborada por los alumnos.

Medios y recursos

Como se ha adelantado, la primera fase se desarrolla en las
dependencias del Centro, comenzando con llamadas telefénicas
y posteriormente con visitas que tienen lugar en una sala habili-
tada para recibir a las familias (con o sin los menores o jévenes) e
iniciar un proceso de colaboracién. Para que se celebre la prime-
ra visita se ha de establecer una primera entrevista entre familia
y los profesionales del Centro vinculados al PIF y al Programa
Escolar sin la presencia del alumno.

En fases posteriores se inicia el trabajo en el contexto de re-
ferencia de cada alumno: casa/barrio/zona del ntcleo familiar
directo y familia extensa. A partir de visitas guiadas, salidas de
fin de semana supervisadas o estancias con pernocta sin supervi-
sion, pero bajo contrato familiar, se va trabajando con el usuario
y con las familias como tienen que ser esas salidas y qué tipo de
relaciones y situaciones se tienen que ir generando.

Ademas, todo este proceso se ve enriquecido por otros pro-
fesionales (técnicos de los Servicios Sociales o del Departamento
de Proteccién de Menores) que aportan pautas, apoyo y aseso-
ramiento en el proceso de reinserciéon. La mayoria de los meno-
res internos ya han tenido contacto con servicios/agentes de esta
red social. Igualmente se extiende una invitacién a profesorado
universitario (hasta el momento de las Universidades de las Is-
las Baleares, de Burgos y de Vic, por el perfil académico de los
profesionales convocados) para trabajar de forma conjunta en
materia de investigacion inclusiva, capacitacién e innovacion

(AlvareZ—Arregui‘ Rodriguez-Martin, Agudo, vy Arreguit, 2017)

en el ambito de los menores y jovenes que han cometido delitos.

Evaluacion

Durante el desarrollo de los talleres, jornadas y fiestas, el equi-
po técnico y educativo registra en un cuaderno de campo las va-
loraciones espontaneas realizadas por los miembros asistentes. Al
finalizar la medida de internamiento, las familias de los jovenes
responden a un cuestionario confidencial y andnimo de satisfac-
cién administrado por la Fundacién S'Estel. Tanto es asi que care-
ce de preguntas sociodemograficas. El cuestionario consta de ocho
preguntas, teniendo algunas de ellas diferentes apartados, y una
casilla de comentarios abiertos. En relacion al trabajo familiar, se
recogen dos preguntas: una se dirige a conocer el grado de parti-
cipacién y satisfaccion con el programa de familias; y la otra busca
posibles vias de intervencion para la mejora de la relacion familiar
desde el punto de vista de las propias familias y la repercusion del
proceso general de internamiento en la familia.

El computo de menores internados en los cuatro tltimos afios
se recoge en la Tabla 1 (los datos referidos a 2017 son parciales).
En todos los casos los menores tienen familias reconocidas o le-
gales. Se considera participacion en el PIF, tal y como se ha indi-
cado en epigrafes anteriores, que las familias hayan acudido a las
entrevistas de intervencion o reuniones periddicas con el equipo
técnico-educativo, y ademas, hayan participado en al menos un
taller complementario por trimestre.

Tabla 1. Perfil de los participantes.

Afos
2014 2015 2016 2017

Menores internos 26 24 35 (27)
Familias legales reconocidas 26 24 35 (27)
Familias que han participadoen el PIF 11 8 15 (12)

Cuestionarios cumplimentados:

Familias participantes en el PIF 11 8 15 ©)
Familias no participantes en el PIF ®)

W

Por otro lado, de los cuestionarios de satisfaccion cumpli-
mentados por las familias participantes en el Programa se ex-
traen los datos mostrados en las Tablas 2 y 3:

Tabla 2. Valoraciones recibidas del PIF.

Anos
Valoraciéon 2014 2015 2016 2017
5 5 6 15 4)
4 4 2 (5)
3 2
2
1
0
Total de valoraciones 11 8 15 9)
Valoracion media 4,27 4,75 5,00 (4,44)

Tabla 3. ;Consideras que el internamiento de tu hijo/a menor ha
mejorado las relaciones familiares?
(familias participantes en el PIF)

Anos
2014 2015 2016 2017
Si ha mejorado 11 8 14 9)
No ha mejorado
No sabe / no contesta 1
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En el momento de elaborar este cdmputo atiin no habia fina-
lizado el afio 2017, y de los 27 menores internos, 12 ya habian
finalizado sus medidas cautelares o de privacion de libertad, cul-
minando el proceso de reinsercién, y regresando a su contexto
social, familiar y escolar de referencia. De los 15 menores que
continuaban internados, habia familias participando en el PIF,
por lo que atin no se les habia facilitado el cuestionario. Las fami-
lias de estos 12 menores reinsertados habian cumplimentado el
cuestionario. Las nueve que participaron en el PIF consideraron
que el internamiento habia mejorado las relaciones familiares.
Por el contrario, de las tres familias que no participaron en el
Programa, una sefialé que no habian mejorado las relaciones y
las otras dos no contestaron.

De las aportaciones mas cualitativas sefialadas por las fami-
lias en los cuestionarios, los padres reconocen el acompanamien-
to que el equipo técnico y educativo durante el desarrollo de los
Programas:

*  “Me he sentido muy acompaiiado por parte de los maestros y
trabajadora social en el proceso formativo de mi hijo” (junio,
2017).

e “Participar del taller de familias me ha ayudado a entender mds
a mi hija y a no sentirme tan sola” (mayo, 2017).

En las valoraciones de las familias procedentes del cuaderno
de campo del equipo técnico y educativo durante la realizacion
de los talleres, se refleja la evolucion de los menores en torno al
reconocimiento de su rol como alumnado competente:

®  “Hacia muchos arios que no me sentia orgulloso de mi hijo”
(padre tras presenciar como presentaba un proyecto de
investigacion de Ciencias Sociales, marzo, 2016).

*  “Nunca me habian hablado de mi hijo como un buen alumno”
(mayo, 2015).

®  “Me ha sorprendido la profesionalidad de mi nifia, se ha tomado
stiper en serio la presentacion del catering” (madre tras una
merienda preparada por los alumnos del FPB de cocina,
curso del cual es alumna su hija, octubre, 2014).

*  “Ahora me ayuda en casa a hacer comidas y cenas, se ha conver-
tido en mi pinche” (madre de un alumno del FPB de cocina
durante uno de los talleres, mayo, 2014).

Conclusiones

La familia cumple una funcién muy importante dentro del
proceso de socializacion de los adolescentes (Sanz et al., 2004).
Precisamente por esta razoén el menor internado necesita la se-
guridad y sobretodo la afectividad de una familia durante este
proceso. Aun asi, tal y como hemos podido comprobar, las fa-
milias de menores infractores usuarias de los programas de in-
tervencion no siempre promueven el establecimiento de vincu-
los que contribuyen al desarrollo adecuado de habilidades para
afrontar la vida cotidiana en la sociedad. Al contrario, en mul-
tiples ocasiones construyen dinamicas generadoras de conflicto
que repercuten negativamente en las/los jovenes que son inter-
nados, siendo esto un factor de riesgo que puede generar mas
desestabilidad, conflictividad y problemas psicosociales (Amaris
et al., 2005) e incluso generar depresiéon como apuntan Ibabe et
al. (2014). Este hecho reafirma la importancia y la necesidad de
programas de trabajo con las familias como el presentado con la
finalidad de que se conviertan en un elemento favorable en el
proceso de inclusion.

Los problemas de la delincuencia juvenil deben ser vistos y
tratados desde las principales unidades de socializacién del jo-

ven: la familia, la escuela, los iguales o amigos, y la comunidad
(Egido, 2015; Garreta, 2017; Lopez, 2014). Asi pues, es importante
que los profesionales de las distintas instituciones responsables
de llevar a cabo el proceso de reinsercion de los menores infrac-
tores tengan en cuenta a la familia en sus actuaciones. Los jo-
venes infractores no pueden ser tratados de forma aislada si se
quieren tener ciertas garantias de éxito en dicho proceso, sino
dentro de un marco comunitario mas que individual, resaltando
en particular una intervencién que respete la importancia de los
lazos familiares y comunitarios como elemento clave en la rein-
sercion (Funes, 1992; Trotter et al., 2015; Vdzquez, 2012).

Tal y como hemos visto en este trabajo, algunas de las prac-
ticas llevadas a cabo para dar apoyo a las familias, y las posibili-
dades que éstas tienen de intervenir en la educacion de sus hijos
e hijas, pueden ser limitadas. Es por ello que Collet y Tort (2008)
exponen la necesidad de que la participacién de las familias esté
contemplada y promovida también de forma mads concreta y ex-
haustiva a nivel legislativo. Asi como también seria interesante
disponer de normativas que dieran apoyo a programas como el
presentado para optimizar las relaciones socio-familiares y con-
tribuir al retorno de estos menores, y convertirlos en alumnos
competentes y ciudadanos responsables.

Las limitaciones en el Programa descrito se encuentren prin-
cipalmente en la fase de seguimiento. Por una parte, el cuestio-
nario de satisfaccion no contiene preguntas relativas a datos so-
ciodemograficos, lo que dificulta establecer comparaciones a la
luz de la literatura cientifica (por ejemplo, la mayor participacion
de la madre en el PIF, dato que es referido por el personal del
Centro, corroboraria el perfil de autoridad centrada en la figura
materna). Por otra parte, la dificultad para conocer informaciéon
relativa a la reinsercion escolar del menor o del propio proce-
so de reinsercion impide una evaluacion profunda de la eficacia
del mismo, dado que no existe una base de datos que permita el
cruce de datos del internamiento y del proceso posterior al mis-
mo (por ejemplo, finalizacién de estudios). La LORPM tampoco
facilita este analisis, al establecer que un menor no puede ser vin-
culado a ningtn centro de menores después de haber cumplido
la medida prescrita.

Si bien se estan intensificando las coordinaciones pre- y
post-internamiento entre los profesionales implicados en el
circuito de justicia juvenil, parece imprescindible tener en con-
sideracion la idea de elaborar ademas un protocolo oficial de
intercambio de informacién que permita a equipos técnicos y
educativos de las entidades implicadas en la atencién a menores,
que supervisan las medidas de libertad vigilada, dar continui-
dad a las intervenciones del menor y su proceso de reinsercion.

Finalmente cabe sefnalar que el hecho de que las familias vean
a sus hijos como alumnos con éxito en el sistema educativo y fu-
turos ciudadanos comprometidos hace que la confianza en ellos
y en si mismos aumente. En consecuencia, el proceso formativo
debe ir estrechamente ligado al familiar de manera constante,
tomando importancia la promociéon de unas relaciones eficaces
y reciprocas entre familias y profesionales de la escuela (Collet,
Besalti, Feu, y Tort, 2014). A esta acciéon educativa compartida
hay que sumarle la participacion activa de los agentes sociales
comprometidos con la atencién a estos menores, para seguir ca-
minando con paso mas firme y coordinado hacia una educacion
inclusiva de éxito.
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Transicion de Secundaria a la Universidad en estudiantes de los titulos de
maestro de Educacion Infantil y Primaria de la Universidad de Jaén
Miguel Pérez Ferra, Rocio Quijano Lopez e Inés Mufioz Galiano

Universidad de Jaén

RESUMEN

El articulo analiza la percepcion que tienen los estudiantes de los titulos de Grado de Maestro en Educacién Infantil y Primaria en
la Universidad de Jaén (Espana), sobre sus dificultades para integrarse en la nueva realidad académico-social. Mediante un estudio
descriptivo-inferencial, con una muestra de 285 estudiantes, seleccionados mediante un muestreo sistematico simple sin afijacion,
muestra integrada por: 67 hombres (23.6%), 218 mujeres (76.0%); 140 de Educacion Infantil (48.8%), 143 de Educacion Primaria (49.8%);
El estudio pretende conocer la percepcion de los estudiantes de primer afio de los titulos de grado de Educacién Infantil y Primaria, sobre
su transito de Secundaria a la Universidad. Los analisis indican que los hombres tienen mas dificultad que las mujeres para acceder a los
servicios del campus; quienes no residen durante el curso con la familia evidencia mayor capacidad de socializacion: nuevas amistades,
trabajo en equipo o interaccion con los profesores. Los estudiantes de tienen mas facilidad para hacer nuevas amistades, para ayudar,
trabajar en grupo e interpretar la informacion que oferta la universidad.

Palabras Clave: adaptacion universitaria, ensefianza secundaria, educacion superior, transicion.

Transition from Secondary Education to University in the students of the titles of teacher of Infantile and
Primary Education of the University of Jaen

ABSTRACT

This article analyses the perception of students of the Degree in Childhood Education and Primary Education at Jaen University (Spain)
about their difficulties to become part of the new academic and social reality. A descriptive and experimental study with a sample of
285 students selected through a simple systematic sampling without fixation.

Survey composed of: 67 men (23.6%), 218 women (76.0%); 140 from Infant Education (48.8%), 143 from Primary Education (49.8%).
This study intends to comprehend the perception of freshman students who major in Infant Education and Primary Education, as well
as their transition from school to college. The analysis shows that men have more difficulties than women to access campus’ services;
those who don’t reside in their family home show more social skills: they are good at making new friends, teamwork or interacting with
their professors. Infant Education students can easily make new friends, help others, have an aptitude for teamwork and understanding
university’s information.

Keywords: univsersity adaptation, secondary education, superior education, transition.

Introduccion

Es preocupacion creciente en la Universidad la adaptacién
de los alumnos que inician sus estudios superiores a su nueva
situacién, sobre todo por la ansiedad e incertidumbre que
evidencia ante lo nuevo, que los orientadores, la literatura
especializada y la experiencia profesional del profesorado
atribuyen a la tension que genera lo desconocido y al estrés que
produce afrontar situaciones sobrevenidas, de incierta resolucion
(Carrién-Gutiérrez, 2017; Motoca, Williams y Silverman, 2012).
Tomar decisiones ante situaciones desconocidas plantea la
oportunidad de abrirse a nuevos horizontes o derivar hacia el
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fracaso, pudiendo llegar al abandono de los estudios. “En si
misma la transiciéon a la Universidad es un proceso complejo
y multifactorial, que requiere del estudiante significativos y
multiples cambios y adaptaciones, comprendiendo un periodo
aproximado de dos afos” (Aguilar, 2007, p. 2).

Las cifras sobre fracaso académico/abandono de estudiantes
universitarios de primer afio son preocupantes. La Fundacion
Alternativas (Pefia, 2010) sittia la tasa de Espana en el 30%; la
CRUE en su informe: “La universidad espafola en cifras” lo
plantea entre el 5% y el 7%, realidad que se concreta en “...cifras
elevadas de abandono, escaso rendimiento académico, cambio

de carrera o de universidad...” (Hernandez-Armenteros y Pérez-
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Garcia, 2015, p. 30), opinién compartida por (Conde-Rodriguez
et al., 2017; Martelo, Acevedo y Martelo, 2018) Otros estudios

indican que el rendimiento académico va asociado a: “los habitos
de estudio, a la asistencia regular a clase y la actitud positiva
hacia la universidad” (Barahona, 2014, p. 37).

Lo afirmado urge a la Universidad a definir un espacio
cultural que facilite la integracion de los nuevos universitarios
en una comunidad de principios e intereses compartidos,
fundamentados en el Humanismo, que aportan su razon de ser a
la Academia, ejemplificado en aquellas universidades que: “[...]
no solo cultivan la investigacion cientifica fundamental sino
también [...] la educacion humanistica” (Diaz-Galino, 1998, p.
17). Cuando la Academia opta por esa concepcion es mas facil
la integracion de los estudiantes y la generaciéon y difusion de
conocimiento.

El “ser” y “saber hacer” de las universidades constituyen el
“leitmotiv” que dinamiza los procesos surgidos en las mismas,
ambos permiten comprender las razones del abandono de los
estudiantes y plantear respuestas colaborativas de mejora que
garanticen un transito adecuado en sus estudios, facilitado por

la tutorizaciéon entre iguales (Esteban, Bernardo y Rodriguez-
Mufiz, 2016; Morifia, Cortés y Molina, 2017), que facilita el

acompafnamiento cotidiano al estudiante ante las vicisitudes que
le surgen en los dos primeros afios de estancia en la Universidad,
transito que ha de ir precedido de visién prospectiva,
estableciendo relaciones entre Secundaria y la Universidad,
concretadas en la superacion de la desconexién en los contenidos
de las materias; en los desajustes entre los conocimientos previos
que demandan los estudios universitarios y los que poseen los
estudiantes al ingreso en la Academia y el desarrollo madurativo
necesario, entre otros aspectos. Una formacién universitaria de
calidad ha de procurar coordinacion efectiva entre responsables
institucionales y agentes implicados.

La insercion del estudiante en la Universidad supone
interacciéon y comunicacion con los demds miembros de
la comunidad universitaria, en especial con profesores y
estudiantes, insercién que se inicia en la convergencia del
desarrollo madurativo del estudiante con el clima académico de
la institucion, y se consolida con la altura intelectual y humana
de la comunidad universitaria (acogida) y la adecuada eleccion
de la titulacién (Brindley y Parker, 2010: O’Shea, 2013).

La revision de la literatura, las evidencias observadas por
el profesorado y el andlisis factorial exploratorio realizado
define cuatro factores: “Integracion del estudiante en la nueva
realidad académico-social”, “adaptacion a los nuevos procesos
didactico-curriculares”, “autonomia y seguridad personal” y
“conocimiento y utilizacién de los servicios universitarios”.

La integracion “académico-social” supone el inicio de nuevas
amistades; capacidad de toma de decisiones; voluntad firme de
pensar, decidir y realizar lo ideado, asi como condiciones para
integrarse en la nueva realidad cultural.

La confianza en uno mismo es la base afectiva para la
accion y la integracion del estudiante en su nueva realidad, que
consolida la actitud favorable hacia el aprendizaje, que favorece
la adquisicion de conocimiento y de centrarse con quietud en el
mismo, ya que “las emociones son constitutivas de la actividad de
aprendizaje e importantes en el mantenimiento de la autoestima
y la confianza, necesarias para su adquisicion” (Varlander,
2008, p. 149). Especial atencion en estos aspectos requieren los
estudiantes desplazados, los procedentes de grupos minoritarios
0 poco reconocidos socialmente.

Las reflexiones precedentes son fundamentales para
adaptarse a la nueva orientacion diddctico-curricular, basada
en la coherencia entre los elementos sustantivos del curriculum

y orientada a que los estudiantes ejerciten los conocimientos
aprendidos en situaciones y contextos diferentes, competencias.
Adquiere relevancia el aprendizaje centrado en el estudiante,
materializado en métodos de trabajo participativos, que
promueven una autonomia activa, basada en el intercambio
de informacion, experiencias, conocimientos y vivencias del
alumnado (Diaz-Barriga, 2013), planteamiento que demanda
adaptacion, asumida mas rapidamente por estudiantes con
alto rendimiento y habitos de estudio consolidados (Herrera,
Nieto, Rodriguez-Conde y Sanchez-Gémez, 1999). A pesar de
todo ello: “el examen final sigue teniendo un papel relevante
en la evaluacion de las asignaturas, pese a que cabria esperar
una mayor aplicacion de la evaluacion formativa” (San Martin,
iménez-Torres y Jerénimo, 2016, p. 13), aspectos que unido a
la orientacion de los estudiantes al resultado genera bastante
fracaso.

Estudios recientes han puesto de manifiesto que el
conocimiento previo y la autorregulacion inciden positivamente
en los resultados de aprendizaje, que ayudan a una comprension
mas completa de la funcion de las caracteristicas individuales
inherentes al aprendizaje y a la realizacién de tareas complejas,
sobre todo, en entornos de aprendizaje multimedia (Song, Kalet
y Plass, 2016). La gestion adecuada del tiempo curricular libre; el
desarrollo de habilidades metacognitivas y el trabajo en equipo

son razones para un buen aprendizaje (Owlia y Aspinwall, 2010;
Partovi, 2015 y Perrenoud, 2013).

La “autonomia y seguridad personal” permiten al estudiante
tomar decisiones y asumir responsabilidades; contribuyen a un
alto nivel de aprovechamiento y gestion de su tiempo de trabajo
auténomo y reglado; favorecen la consolidacion de habitos de
estudio; predisponen a la participacion en clase, con sentido de
efectividad (Nufiez, 2009).

El “conocimiento y adecuada utilizacién de los servicios
universitarios” facilita el acceso del estudiante a la informacién
(Krauser, Hartley, James y McInnis, 2005) y al desarrollo de su
actividad, aportando la Universidad informacion relativas a sus
necesidades personales como al conocimiento del funcionamiento
de la institucién (Hull y Lawton, 2008: Running, 2009).

Seran los servicios de orientacién los que aportaran
informacion al estudiante; sobre como mejorar habitos y técnicas
de trabajo intelectual, utilizaciéon de la biblioteca, etc., (Connor,
2011), sin obviar la acogida por estudiantes mas experimentados
(Alvarez y Lépez-Aguilar, 2014). Los estudiantes acceden a una
gran diversidad de informacién en linea sobre la universidad, el
problema es la interpretacion de esa informacion (Brown, Wohn
v Ellison, 2016), razén por la que necesitan apoyo.

Larevision efectuada de la literatura orienta al planteamiento
del siguiente problema de investigacion: ;Qué dificultades
encuentran los estudiantes de los titulos de Grado de Maestro
de Educacién Infantil y Primaria de la Universidad de Jaén en la
transicion de Secundaria a la Universidad?

Método

Se realizé un estudio descriptivo-inferencial, de caracter
transversal, que permiti6 conocer la orientaciéon de las
opiniones de los informantes sobre su transito de Secundaria
a la Universidad. El estudio descriptivo integré porcentajes,
medidas de tendencia central (media y mediana) y de dispersion
(desviacién tipica). El contraste de hipdtesis se determind
mediante la prueba no paramétrica U de Mann Whitney, ya
que la prueba de Kolmogorov-Smirnov (p=0,023<.05) evidenci6
ausencia de normalidad en la distribucion de la curva (Morales,
2012). Los analisis se efectuaron con el programa SPSS-23. Los
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casos perdidos fueron imputados mediante regresion lineal,
dado que el porcentaje en las variables item no super6 en ningtin
caso el 10%.

La hipotesis formalizada estadisticamente para los diferentes
contrastes fue: HO: = u0 y H1: p # p0, en la que p = media
del primer grupo formado por la variable de agrupamiento
y H0 = media del segundo grupo formado por la variable de
segmentacion.

Objetivos e hipétesis de investigacion
Objetivo general de la investigacion

— Conocer la percepcién de los estudiantes de primer afo
de los titulos de grado de Educacién Infantil y Primaria
de la Universidad de Jaén, sobre su transito de Secundaria
a la Universidad.

Objetivo especificos

— Determinar el nivel de integracion de los estudiantes
noveles respecto a su nueva realidad académico-social.

— Conocer la adaptacion de los estudiantes a la nueva
realidad didactico-curricular.

— Valorar los niveles de autonomia y seguridad personal
del alumnado ante las nuevas situaciones que han de
abordar.

— Analizar el nivel de conocimiento y adecuada utilizacion
que hacen los estudiantes de los servicios universitarios.

Hipétesis

En funcién de las variables de segmentacion: “sexo”,
“calificacion de acceso a la Universidad”; “residir, o no,
durante el curso con la familia” y “ser estudiante del titulo de
grado de Infantil o Primaria”, se espera que haya diferencias
estadisticamente significativas en las opiniones de los
estudiantes, respecto a sus dificultades de adaptacion en su
transicion de Secundaria a la Universidad, diferencias que han
sido contrastadas en estudios previos (Corominas, 2001; Gairin,

Munoz, Feixas, y Guillamoén, 2009).

Participantes

Se parti6 de una poblacion de 713 estudiantes de primer curso,
seleccionando una muestra de 285 mediante muestreo sistematico
simple sin afijacién. La distribucién de los participantes, segtin
las variables de segmentacion, fue: “sexo”, “mujeres” (N = 218,
76,5%), “hombres” (N = 67, 23,5%,); “calificacion de acceso a

la Universidad”, “aprobado” (N = 107, 37,5%), “calificacion
superior a aprobado” (N =178, 62,5%); “lugar de residencia de
los estudiantes durante el curso”, “residencia familiar” ( N = 143,
50,2%), “no residir en el hogar familiar” (N =142, 49,8%); “grado
que cursan los estudiantes”, “Educacion Infantil” (N = 140,
49,2%), “Educacién Primaria” (N = 145, 50,8%). No quedaron
reflejadas las diversas opciones de acceso a la carrera, ya que es
una variable que no se contempla en esta investigacion.

Instrumento

Se elabord y aplicd una escala tipo Likert porque sirve de
nexo de union entre los objetivos de la investigacion y la realidad
de la poblacion estudiada (Bizquerra y Pérez-Escoda, 2015; De
Lara y Ballesteros, 2001. Se indicé a los estudiantes que podrian
responder, o no a la escala y se les explicé su finalidad. Se
plantearon 5 opciones de respuesta: “totalmente en desacuerdo”
(TD =1), “en desacuerdo” (D =2), “moderadamente de acuerdo”
(MA = 3), “de acuerdo” (A = 4) y “totalmente de acuerdo” (TA
=5), quedando definida por cuatro dimensiones, definidas en el
andlisis de validez y fiabilidad.

Validez

La validez de contenido se realizé6 mediante juicio de
expertos, considerando la adecuacion del item al rasgo valorado
y su adecuacion semantica a la realidad de los encuestados,
reduciéndose el numero de items de sesenta a cuarenta y tres.

La validez de constructo indicé si la escala valora el rasgo
que se pretende. El analisis factorial se realizé6 mediante el
procedimiento de componentes principales (PrC) con fines
exploratorios. Los factores resultantes se obtuvieron segun el
criterio de raiz latente de Kaiser-Meyer-Olkin. Posteriormente, se
aplicé la rotacion varimax (maxima varianza) con normalizacion
de Kaiser. La prueba de esfericidad de Bartlett confirmé la
existencia de factores subyacentes en la matriz de datos, debido
al alto nivel de significacion obtenido (ver Tabla 1).

Tabla 1. Resumen estadistico del analisis factorial.

Medida de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin 0,882

Prueba de Esfericidad de Bartlett Chi- cuadrado 1853,496
GL 741
Sig. 0,000

Se considerd6 como peso minimo para establecer la
composicion de los factores (p>0,5). El analisis factorial determiné
4 factores, integrados por 31 items, explicativos del 51,577% de la
varianza explicada (ver Tabla n® 2).

Tabla 2. Resumen estadistico de la solucién factorial definitiva, después de la rotacion.

Dimensiones

Varianza explicada por factor ftems que integran cada factor

F-1: Integracion en la nueva realidad académico-social.

F-2: Adaptacion del estudiante a las nuevas concepciones didactico-curriculares de la universidad.

F-3: Autonomia y seguridad personal.

F-4: Conocimiento y utilizacion de los servicios universitarios.
Varianza total explicada

Numero de factores

24.27% 20,21,22,23, 26,33,39
12,93% 19, 21,22, 26, 28, 29, 30, 32.
7,58% 8,9,12, 14, 17.
6,79% 20, 24, 25, 27.
51,577%
4
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Fiabilidad

La estabilidad de la escala aporté un Alfa de Cronbach
respeto a la totalidad, elevado (x=0,931). El alfa para los
items impares fue (a=0,893) y para los items pares (a=0,808),
quedando equilibrada la fiabilidad de los dos grupos de items.
La correlacion total de elementos corregida oscil6 entre (items
n® 20, 0,802 > 0,5000, item n® 6), por lo que no se suprimid
ninguna variable. El Alfa de Cronbach, si se suprime cada uno
de los elementos, redujo el nimero de variables a veintisiete,
suprimiendo aquellas cuyo alfa era superior al de la totalidad:
items n% 18 y 21, p=0,934>0,931; items n°® 9,24 y 30, p=0,932>0,931,
quedando la escala reducida a 26 items.

Resultados
Estudio descriptivo

Respecto a la dimensién, “Integracion de los estudiantes
en la nueva realidad académico-social” (D1), los resultados se
distribuyen prioritariamente entre [(MA=66,3% y A=16,2%),
(M=3,05; Md=3); (M-Md=0,05], que evidencian indecisién entre
los informantes y aproximacion en la distribucion a la simetria de
la curva. La media no esta afectada por puntuaciones extremas
y hay baja dispersion (ad1=0,684), maxima dispersién posible en
todas las dimensiones es (a=2). La diferencia entre las medias
extremas y sus correspondientes medianas también confirma
los datos aportados por la totalidad de la dimensién, opiniones
dubitativas de los estudiantes [(item n®2/M=3,35; Md=3,00) (M-
Md=0,35) (a=1,08)]; (item n° 31/M=2,72; Md=3,00) (M-Md=-0,28)
(a=0,852)], aunque aumenta la dispersion.

En la (D2), “Adaptacién del estudiante a las nuevas
concepciones  didactico-curriculares”, las opiniones se
distribuyen también entre [(“MA”=65,2%; y “A”=16,8%); (M=3,10;
Md=3; M-Md=0,10)]. Hay aproximacion a la simetria de la curva
y mayoria de estudiantes que no han definido claramente sus
opiniones; la media no estd muy afectada por puntuaciones
extremas, por lo que hay dispersiéon media (ad2=0,701). La
diferencia entre las medias extremas y sus correspondientes
medianas evidencia asimetria discreta en la distribucién de las
opiniones y un alfa entre media-alta y baja [(item, N° 29/M=2,50;
Md=3,00) (M-Md=0,50) (a=1,08)]; [(item N*° 30 /M=2,94; Md=3,00)
(M-Md=-0,06) (ax=-028)].

Las percepciones sobre “Autonomia y seguridad personal”
(D3) se orientan hacia “moderadamente de acuerdo”, seguido
de “acuerdo” [(MA=67,4%; A=15,1%); (M=2,92; Md=3; M-Md=-
0,08)]: Los estadigrafos de tendencia central, evidencian
aproximacion a la simetria de la curva. La media no esta afectada
por puntuaciones extremas y hay baja dispersion (ad3=0,674).
La diferencia entre las medias extremas de la dimension y sus
medianas es [(item, N° 14/M=3,08, Md=3,00) (M-Md=0,08)
(a=0,895)]; [(item N° 17 /M=2,47; Md=3,00) ;(M-Md=-0,53)
(x=0,955), aumentando la asimetria de la distribucién, quedando
las medias integradas por opiniones mas diferenciadas, siendo
la dispersién media.

La valoraciéon del “Conocimiento y utilizacion de los
servicios universitarios” (D4) se orienta hacia “moderadamente
de acuerdo”, seguido de “desacuerdo” (MA=74,0%; A=13,7%);
(2,65; Md=3; M-Md=-0,35), siendo la media inferior a la mediana,
ya que hay mas respuestas en la parte alta de la distribucion.
La asimetria de la curva aumenta moderadamente respecto
a las dimensiones anteriores, estando la media algo mas
afectada por puntuaciones extremas. La distribuciéon tiende
a la simetria, y sobre una maxima desviacion tipica posible
de dos, la sigma se sitiia en (ad4=0,535), escasa dispersion. La
diferencia entre las medias extremas y sus medianas es: [(item,
n® 20/M=2,42; Md=3,00) (M-Md=0,58)(a=0,975)]; (item n° 25/
M=3,00,Md=3,00);(M-Md=-0,00)(a=0,945)], por lo que la asimetria
de la distribucion oscila entre, discreta, item n® 20, y normalidad
de la curva, item n® 25. La dispersion es media en ambos casos, y
las medias no estan afectadas por puntuaciones extremas.

Las respuestas de los estudiantes respecto a la totalidad de
la escala presentaron una dispersion entre media-alta y elevada,
desviacion tipica comprendida entre (o = 0,763, item 27 y 0 =
1,095, item 10), respectivamente, sobre una maxima desviacion
tipica posible (o =2).

Las diferencias entre las medias extremas y sus
correspondientes medianas, respecto a la totalidad de la escala
indican que las medias no estan afectadas por puntuaciones
extremas [(item, n® 2/M=3,35-3,00Md)(M-Md=0,35)];[(item n° 20/
M=2,42-2,00Md)(M-Md=0,42)]; que la distribucion se aproxima
razonablemente a la simetria de la curva y, en ambos casos, al
ser la mediana menor que la media, hay mas sujetos en la parte
baja de la distribucion. Solo el item n® 25 alcanza la normalidad
de la curva (simetria de la distribucién), media y mediana igual
a tres (ver Tabla 3).

Tabla 3. Porcentajes, medidas de tendencia central y dispersion.

ITEMS PORCENTAIJES
X Md o
TA A MA D TD
D1: Integracién en la nueva realidad académico-social
(1) La convivencia con los compaiieros de residencia es buena 5,6 43,0 33,1 6,3 12,0 3,24 3 1,076
(2) He conocido a otros jovenes en el nuevo entorno en el que vivo. 1,4 52,8 33,1 49 7,8 3,35 3 1,088
(3) He consolidado algunas amistades durante mi primer afio de estudios universitarios. 7,0 53,1 23,7 4,3 11,9 3,28 4 1,015
(4) Mis relaciones con los compaieros de clase son fluidas. 6,7 31,1 45,6 6,7 9,8 3,18 3 1.000
(5) He superado la separacion de los companeros de Secundaria. 1,4 26,0 48,8 16,1 7,7 2,97 3 0,885
(6) Trabajo con facilidad en grupo. 0,0 37,9 41,0 8,8 12,3 3,04 3 0,975
(7) Manifiesto disposicion favorable para ayudar a los compafieros. 0,0 39,4 39,6 4,9 16,1 3,04 3 1,034
(10) Estoy satisfecho con la carrera elegida. 1,4 57,1 25,8 7,0 14,1 3,23 4 1,095
(11) Voy cumpliendo mis expectativas iniciales. 2,5 28,1 439 15,1 10,4 2,96 3 0,974
(13) Realizo las tareas domésticas que debo hacer. 0,0 423 40,1 7,7 9,9 3,14 3 0,944
(15) Tengo habitos de estudio. 4,0 26,0 51,0 15,0 4,0 2,91 3 0,785
(16) He afrontado mi nueva situacion personal. 0,0 37,9 44.8 8,8 8,1 3,13 3 0,885
(31) Es asumible el ritmo que marcan los profesores. 10,2 22,5 51,6 15,7 10,2 2,72 3 0,852
DI1: TOTALIDAD 6,3 16,2 66,3 11,2 6,3 3,05 3 0,684
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ITEMS PORCENTAIJES
X Md o
TA A MA D TD
D2: Adaptacion del estudiante a las nuevas concepciones didactico-curriculares
(19) Ha sido facil establecer comunicacion con los profesores. 0,4 18,6 53,0 19,6 8,4 2,82 3 0,844
(22) Sé utilizar los fondos de la biblioteca. 0,0 11,9 52,3 26,3 9,5 2,66 3 0,813
(26) Conozco las gestiones para desenvolverme en la universidad. 3,5 13,0 56,5 11,2 20,0 7.4 3 0,773
(28) El contenido de las materias me es asequible. 3,5 13,0 56,5 20,0 7,0 2,82 3 0,785
(29) El horario de clase es adecuado a mi disponibilidad de tiempo. 0,0 19,6 32,6 26,0 21,8 2,50 3 1,043
(32) Me he familiarizado con el nuevo sistema de evaluacion y entrega de trabajos. 32 14,5 50,2 23,3 8,8 2,76 3 0,844
D2: TOTALIDAD 0,0 16,8 65,2 11,6 6,3 3,1 3 0,701
D3: Autonomia y seguridad personal

(8) Ha descendido mi autoestima respecto a mis posibilidades en los estudios. 8,0 20,8 39,0 16,1 16,1 2,49 2 0.943
(12) Sé gestionar los recursos econdomicos durante mi estancia en Jaén. 1,1 27,4 48,1 11,2 12,2 2,93 3 0,953
(14) Me desenvuelvo con efectividad y autonomia en los estudios. 1,1 34,7 42,1 15.8 6,3 3,08 3 0,895
(17) La ausencia de mi familia dificulta mi concentracion en el trabajo

y mi estabilidad personal. 0,7 12,1 39,7 29,1 18,4 2,47 3 0,955
D3: TOTALIDAD 0,0 15,1 67,4 14,7 6,3 2,92 3 0,674

D4: Conocimiento y utilizacién de los servicios universitarios

(20) Tengo dificultad para acceder a los servicios del campus. 0,0 15,8 30,5 34,0 19,6 2,42 2 0,975
(25) Me he habituado a la utilizacion de la plataforma para docencia. 0,0 34,0 42,1 13,7 10,2 3,00 3 0,945
(27) Sé interpretar la informacion de la Secretaria de mi Facultad. 0,0 11,5 474 35,1 6,0 2,64 3 0,763
D4: TOTALIDAD 5,6 13,7 74,0 6,7 0,0 2,65 3 0,535
TOTAL DE LA ESCALA 4,9 13,3 75,1 6,7 0,0 2,93 3 0,599

Estudio inferencial
Contraste de medias para el sexo

Hay diferencias significativas de los hombres respecto a las
mujeres (p<0,05) en la puntuaciéon media del item n°® 20. Los

varones tienen mayores “dificultades para acceder a los servicios
del campus”; por consiguiente, se cumple la hipdtesis alternativa
(H1:p#u0), aunque no respecto a la totalidad de items que
integran la variable dependiente (HO: p = p0), (ver Tabla 4).

Tabla 4. Rangos promedio para el sexo. ftems donde se han encontrado diferencias significativas (p < 0,05).

ftems Rango promedio hombres Rango promedio mujeres Sig. bilateral asintotica U de Mann Whitney
(20) Tengo dificultad para acceder a los servicios del campus. 162,54 137,11 0,022 5937,500
Transicion de Secundaria a la Universidad. 143,16 142,45 0,951 7191,000

Contraste de medias para calificacion de acceso a la Universidad

Hubo diferencias significativas (p<0,05) en las puntuaciones
medias de tres items: 19, 22 y 29, respecto a la variable de
segmentacion referenciada. Hay asociacion mas acentuada entre
aquellos estudiantes que obtienen calificaciones superiores

a aprobado y la facilidad para establecer comunicacién con el
profesorado; para utilizar los fondos de la biblioteca y adaptarse
al horario de clase, aceptandose la hipotesis alternativa (H1: p
# H0) para los items referenciados, aunque se rechaza para la
totalidad de items que integran la variable dependiente (HO:
= u0), (ver Tabla 5).

Tabla 5. Rango promedio para la calificacion de acceso a la Universidad.
Items donde se han encontrado diferencias significativas (p< 0,05).

ftems Rango promedio  Rango promedio superior Sig. bilateral asintotica U de Mann Whitney
aprobado a aprobado

(19) Ha sido facil establecer comunicacion con los profesores. 128,89 151,36 0,015 7991,000

(22) Sé utilizar los fondos de la biblioteca. 128,37 151,55 0,012 7938,000

(29) El horario de clase es adecuado a mi disponibilidad de tiempo. 130,24 150,26 0,037 8134,500

Transicion de Secundaria a la Universidad. 135,57 147,40 0,241 8699,000
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Contraste de medias para domicilio del estudiante durante el curso

Hubo diferencias significativas (p< 0,05) en las puntuaciones
medias de cuatro items: 3, 6, 7 y 27. Asociaciéon mas acentuada
entre los estudiantes que residen durante el curso en un domicilio
diferente al familiar y su capacidad para hacer nuevas amistades;

para ayudar, trabajar en grupo e interpretar la informacién
que oferta la universidad. Los datos aportados corroboran la
hipétesis alternativa (H1: p # p0) para los items referenciados,
aunque no para la totalidad de items que integran la variable
dependiente (HO: = u0), (ver Tabla 6).

Tabla 6. Rango promedio para el domicilio del estudiante durante el curso (el mismo o distinto al familiar). [tems donde se han
encontrado diferencias significativas (p < 0,05).

item Rango promedio
residencia familiar

Rango promedio residencia
distinta a la familiar

Sig. bilateral asintotica U de Mann Whitney

(2) He consolidado algunas amistades durante el primer afio

de estudios universitarios. 103,01
(6) Trabajo con facilidad en grupo. 133,07
(7) Manifiesto disposicion favorable para ayudar a los compafieros. 133,21
(27) Sé interpretar la informacion de la secretaria de mi Facultad. 134,03
Transicion de Secundaria a la Universidad. 135,07

156,08 0,003 8295,500
153,00 0,029 8733,000
152,86 0,031 8752,000
152,04 0.045 9863,000
150,99 0,103 9018,500

Contraste de medias para el grado que cursan los estudiantes, Educacion
Infantil y Primaria

Los andlisis efectuados confirman diferencias significativas
(p<0,05) en las puntuaciones medias de dieciséis items
referenciados enlaTabla7. En catorce de ellos hubo una asociacién
mas acentuadas entre los estudiantes del grado de Primaria (H1:
p # u0). Estos estudiantes superan con mas facilidad el transito
a la Universidad; mejoran en convivencia, colaboracién, como

abordar nuevas situaciones, adaptacién a las nuevas rutinas
académicas y a la realidad didactico-curricular. En los items,
8 y 20, la asociacién es mas acentuada en los estudiantes del
grado de Infantil, referida a descenso de la autoestima y mayor
dificultad para acceder a los servicios del campus universitario.

Hay, por tanto, diferencias significativas a favor de los
estudiantes del grado de Primaria respecto a los del grado de
Infantil, en la madurez mostrada en el transito de Secundaria a
la Universidad (ver Tabla 7).

Tabla 7. Rango promedio para el grado que cursan los estudiantes (Infantil/Primaria). ftems donde se han encontrado diferencias
significativas (p < 0,05).

ftems

Rango promedio:
Estudios de Infantil

Rango promedio:
Estudios de Primaria

Sig. bilateral asintotica U de Mann Whitney

(1) La convivencia con los compaieros de residencia es buena. 56,61
(3) He consolidado algunas amistades durante mi primer afio

de estudios universitarios. 119,92
(4) Mis relaciones con los companeros de clase son fluidas. 124,94
(6) Trabajo con facilidad en grupo. 127,39
(7) Manifiesto disposicion favorable para ayudar a los compaferos. 124,93
(8) En algunos momentos ha descendido mi autoestima respecto

a mis posibilidades de éxito en mis estudios. 156,35
(11) Voy cumpliendo las expectativas planteadas

a mi ingreso en la universidad. 122,21
(14) Me desenvuelvo con eficiencia y soy auténomo en la toma

de decisiones académicas respecto a mis estudios. 125,61
(15) Tengo habitos de estudio. 132,14
(19) Ha sido facil establecer comunicacion con los profesores. 128,19
(20) Tengo dificultad para acceder a los servicios del campus. 164,17
(26) Conozco las gestiones para desenvolverme en la universidad. 130,91
(28) El contenido de las materias te resulta asequible. 127,26
(29) El horario de clase es adecuado a mi disponibilidad de tiempo. 114,49
(31) Es asumible el ritmo que marcan los profesores. 121,04
(32) Me he familiarizado con el nuevo sistema de evaluacion

y entrega de trabajos 128,40
Transicion de secundaria a la Universidad. 118,03

82,08 0,000 577,000
165,29 0,000 6918,500
160,43 0,000 7622,000
148,39 0,001 7964,500
160,45 0,000 7620,000
129,17 0,004 8214,000
163,07 0,000 8042,000
159,79 0,000 7715,000
153,49 0,017 8629,000
157,39 0,001 8076,500
121,08 0,000 7880,500
154,67 0,008 8458,000
158,19 0,000 7957,000
170.53 0,000 6158,500
164,20 0,000 7075,000
157,09 0,001 8006,500
167,711 0,000 6653,500

Conclusiones

El estudio evidencia cierta incertidumbre e indecision de
los estudiantes respecto a su integracion en la Universidad, en
aspectos como “autoestima” y “autoconcepto”, de modo que
hay que mejorar la “acogida inicial”, para favorecen la seguridad

personal, cuyas carencias se ponen de manifiesto en estudiantes
que residen en el hogar familiar y en alumnado de Educaciéon
Infantil.

Respecto a “su nueva realidad académica y entorno
social” en el estudio se percibe la separacion de sus antiguos
companeros de Secundaria, mas acentuado en estudiantes
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de Educacion Infantil. Tampoco estrechan relaciones con los
actuales comparfieros en el primer ano, situacion que dificulta
su disposicion para ayudar o trabajar en equipo, que se ha
generado por un desarraigo afectivo, situacion que afecta a los
hébitos de estudio, escasamente consolidados (Jansen y Suhre,
2010); a la inseguridad para abordar las nuevas situaciones, o a
la indecision ante la carrera elegida.

En relaciéon a la “adaptacion de los estudiantes a los
nuevos procesos didactico-curriculares”, hay dificultad para
comunicarse con los profesores; para desarrollar un tiempo
de trabajo auténomo; para entender la terminologia utilizada
por los docentes; desconocen como utilizar los fondos de la
biblioteca, y no tienen claro la estructura curricular del titulo de
grado que estudian, con la dificultad que entrafia para conocer
la naturaleza de las materias, la relacion entre ellas o la utilidad
e incidencia de las basicas sobre el resto (Garcia-Valcarcel y
Tejedor, 2011).

Las carencias formativas previas para acceder alos contenidos
de las materias de primer curso o la orientacion de los estudiantes
al resultado mas que al aprendizaje son razones por las que los
procesos de aprendizaje no suelen alcanzar las cotas de logro
esperadas, especialmente en estudiantes del grado de Educacion
Infantil, razones del abandono de un ntiimero considerable de
estudiantes.

El “conocimiento y adecuada utilizaciéon de los servicios
universitarios, agiliza los tramites y gestiones en la Universidad,
aunque un desconocimiento de los procesos a seguir puede
invertir la relacion efectividad — tiempo utilizado. Los estudiantes
no tienen excesiva dificultad para acceder a la informacion sobre
diversos servicios del campus, el problema surge cuando han de
interpretar la mencionada informacion (Brown, Wohn y Ellison
2016).

Lo indicado incide de modo decisivo en la autonomia y
seguridad personal del alumnado, siendo los estudiantes de
Educacién Infantil quienes mas acusan el descenso de autoestima
respecto a sus posibilidades de éxito, generando descenso en su
afan de superacion.

Residir, o no, en el hogar familiar durante el curso, no define
opiniones de modo acentuado sobre la estabilidad emocional
y concentracion en el trabajo, unos opinan que si; otros opinan
que no, aunque el grupo mas numeroso plantea una respuesta
dubitativa. Quienes no residen con la familia durante el curso,
son capaces de gestionar sus recursos econdmicos y tomar
decisiones respecto a sus estudios; consolidan nuevas amistades,
colaboran y trabajar en grupo y ayudan a sus comparieros. Entre
este alumnado, son los varones los que tienen mas dificultad
para acceder a la informacion que les facilitar la universidad e
interpretar dicha informacion.

Los estudiantes con mejores calificaciones de acceso se
comunican mas facilmente con el profesorado, son mas agiles
para acceder a los fondos de la biblioteca, se adapta facilmente al
horario de clase y adquieren mas facilmente aprendizajes.

Pero es en la variable de segmentacion “grado que cursan”
donde los rangos promedio de las dos opciones de respuesta
de la variable presentan mayores diferencias a favor de los
estudiantes de Educacion Primaria, en aspectos tales como la
toma de decisiones y resolucion de problemas. Son capaces de
abordar la dificultad de las materias de estudio con mas facilidad
o de adaptarse al ritmo de trabajo que marcan los profesores, asi
como a las peculiaridades del horario, aunque los estudiantes
del grado de Infantil evidencian mayor capacidad de acceso a la
informacion, no asi a su interpretacion. Tienen mas dificultades
para acceder a los servicios del campus e inseguridad en relacién
con sus posibilidades de logro.

Los resultados del estudio coinciden en la necesidad de
implicar a instituciones y docentes en la mejora del transito de
Secundaria a la Universidad, pues: “...muchos estudiantes no
estan preparados para llevar a cabo la transicion, lo que hace que

su insercion [...] no siempre se logre” (Alvarez, Lopez-Aguilar
y_Pérez-Jorge, 2015, p. 601), incrementandose el nimero de

alumnos que cambian de titulacién, el aumento de tiempo para
concluir la carrera o el abandono de los estudios.

Lo cierto es que, tanto las universidades como los centros
de Secundaria han de atender a estos considerandos, pero sin
obviar que hay acentuados indicios de que se transita hacia
una concepcion empresarial y una ética utilitarista que también
afecta ala Academia, cuyo referente es el neopositivismo, donde
el desarrollo de los planes de estudio, la naturaleza de los
aprendizajes a adquirir, etc., se sitian en el dilema: formaciéon
humanistica versus formacion eficientista. La segunda opcién
dificulta la integracion de los estudiantes en las universidades
(Karseth y Solbrekke, 2016). Sin embargo, no se ha de plantear
esta circunstancia como una disyuntiva, la integraciéon empresa-
humanismo no solo es posible sino necesaria, que Llano (2011)
sitta en la complementariedad de responsabilidad, como
dimension de la libertad y sentido ético, que transciende lo
subjetivo e incluye responsabilidad social.

Lo sustantivo de este estudio se sitia en tres ambitos; uno
de ellos es la necesidad de concretar indicadores en los que
han de trabajar Universidad y los servicios de orientaciéon de
los centros para facilitar el transito de Secundaria a los estudios
universitarios (), en aspectos ya referenciados en este estudio,
en los que se observan carencias; un segundo aspectos se refiere
a carencias en el desarrollo de la inteligencia emocional de los
estudiantes en estos centros, para lo que se deberia solicitar
colaboracion a las familias, carencias que se concretan en déficit
en la autoestima y el autoconcepto, generadores de problemas en
la empatia, el desarrollo cognitivo y la afectividad (Correa, 2017;
Zurita, et al., 2018); en el bajo rendimiento, inseguridad en la
toma de decisiones e incapacidad para “amortiguar” los fracasos
iniciales; el tercer aspecto queda definido por el hecho de cémo
en el ambito universitario de referencia “lo nuevo se inscribe en
su interno proyecto o es algo que le sobreviene por sorpresa...”
(Llano, 2002), cuya solucién aporta el autor de referencia lineas
atras.

El estudio responde exclusivamente a la Universidad de Jaén,
por lo que no es extrapolable a otras universidades, ya que la
universidad de referencia es una de las de mayor porcentaje de
estudiantes de primera generaciéon familiar universitaria; con
una realidad demografico-cultural con particularidades muy
definidas y diferenciadas. Ademas de haber utilizado un solo
instrumento de recogida de informacion.

Las aportaciones de la investigacion orientan a estudios
sobre desarrollo de la inteligencia emocional e incidencia del
humanismo-empresa en la disminuciéon del fracaso de los
estudiantes universitarios.
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RESUMEN

La modalidad de escolarizacién combinada comienza en Asturias en el 2005. El alumnado con necesidades educativas especiales acude
a dos centros simultdneamente, especifico donde recibe atencion especializada, y ordinario, donde se trabaja la inclusion. El objetivo
principal de esta investigacion es analizar la percepcion de los especialistas acerca de esta modalidad, conocer su opinién sobre las
actitudes de los miembros de la comunidad educativa, los recursos y la metodologia de trabajo y determinar si existen diferencias
segun las caracteristicas del profesorado. Método: 346 participantes en el estudio respondieron a una escala para valorar la modalidad
de escolarizacién combinada tipo Likert. Resultados: Los profesionales opinan que las actitudes hacia este tipo de alumnado son buenas,
pero demandan la mejora de recursos (materiales adaptados y profesionales) y de formacién y metodologia de trabajo (incentivar al
profesorado, grupos de trabajo multidisciplinares, cursos). Se observa que variables como especialidad del profesorado, tipo de centro
y experiencia influyen en sus opiniones. Conclusiones: Los especialistas consideran que el funcionamiento de la modalidad combinada
se puede mejorar con medidas concretas. Los resultados de este estudio son importantes para favorecer la inclusion del alumnado con
necesidades educativas especiales.

Palabras Clave: escolarizaciéon combinada, necesidades educativas especiales, inclusién, medidas de atencion a la diversidad, educacion
especial, escuela ordinaria.

How do educational specialists value the combined education modality?

ABSTRACT

Combined education modality sets up in Asturias in 2005. Students with special educational needs attend simultaneously to two
educational centres, a specific one where they receive special education and an ordinary one involved on their inclusion. The main
purpose of this paper was to investigate teachers’” perceptions of this modality of education. More specifically, we sought to observe
their opinion about members of educational community attitudes, resources and working methodology, and to analyse whether there
are differences arising from teacher characteristics. Method: 346 participants completed a combined education Likert-scale. Results:
Teachers consider that attitudes towards this type of students are good, but they demand the improvement of resources (adapted
materials and professionals), teacher training and working methodology (support and courses for teachers, multi-disciplinary working
groups). There are differences of opinion based on various teacher characteristics: specialisation, attachment to different centres and
experience. Conclusions: Specialists consider that the adoption of concrete measures can improve the functioning of combined education.
The results of this research are important to favour the inclusion of students with special educational needs.

Keywords: combined education, special educational needs, inclusion, measures of attention to diversity, special education, mainstream
schools.

Introduccion

La Declaracion de Salamanca (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1995) acordada en el marco de la Conferencia Mundial

sobre Necesidades Educativas Especiales, marcé un punto de in-
flexion en la educacion especial. Contribuyd a potenciar el prin-
cipio de inclusién internacionalmente: las escuelas deben acoger
a todos los nifios independientemente de sus condiciones fisicas,
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intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas... (Verdugo, Ro-
driguez-Aguilella, Sarto, Calvo y Santamaria, 2009). Actualmente
88 paises y 25 organizaciones internacionales han asumido la idea
de desarrollar y promover escuelas inclusivas (Gallego, 2015).

La educacion, pese a estar presidida en Europa por los princi-
pios de normalizacidn, integracion e inclusion y concebirse como
un servicio prestado a la ciudadania, no se entiende igual en to-
dos los paises, lo que lleva a diferenciar tres bloques:
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— Paises con un sistema educativo iinico e integrado (modelo a
una banda) que no establecen diferencias entre educacion
ordinaria y especial, entre ellos Espafia, Grecia, Chipre,
Italia, Reino Unido, Suecia, Noruega e Islandia.

— Otros paises como Dinamarca, Francia, Portugal e Irlan-
da, con un sistema educativo mixto (modelo a varias ban-
das) en el que conviven escuelas de integracion, clases
especiales y escuelas especiales.

— Por ultimo, paises como Suiza, Alemania, Bélgica, Ho-
landa o Luxemburgo donde separan el sistema educativo
especial del sistema educativo ordinario, modelo a dos

bandas (Meijer, Soriano y Watkins, 2003).

En Espana la forma de afrontar la diversidad en los centros
educativos esta regulada por la LOE (2006) y posteriormente por
la LOMCE (2013), en la que se sefiala que corresponde a las Admi-
nistraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los
alumnos y alumnas que requieran una atencion educativa diferente a
la ordinaria, por presentar necesidades educativas especiales, por difi-
cultades especificas de aprendizaje, TDAH, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por
condiciones personales o de historia escolar, puedan alcanzar el maximo
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los ob-
jetivos establecidos con cardcter general para todo el alumnado.

La atencién a la diversidad es una preocupacion constante en
las politicas educativas de nuestro pais, motivada por las cifras
de alumnos escolarizados que precisan medidas extraordinarias.
En el curso 2013-14 habia en Espana 439.665 estudiantes con al-
guna necesidad especifica, de los que 165.101 tenian algtn tipo
de discapacidad (el 37,6%). En Asturias son 3.078 los alumnos
escolarizados en centros ordinarios en inclusién, 625 en centros
especificos y 84 en la modalidad de combinada, la mayor parte
en infantil y primer ciclo de primaria (Ministerio de Educacion
Cultura y Deportes, 2015).

Las diferencias en los paises europeos a la hora de abordar
la inclusion son extensivas a Espafia. No todas las comunidades
autonomas ofrecen lo mismo. Existen tres formas basicas de es-
colarizaciéon del alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo en nuestro pais: en centros ordinarios y/o aulas susti-
tutorias, centros de educacion especial y la modalidad de escola-
rizacion combinada, en la que alternan centro especifico y centro
ordinario, medida no compartida por todas las comunidades
autonomas.

En el Real Decreto de 1982 (MEC, 1982) aparece por primera
vez el término de modalidad de escolarizaciéon combinada como
un nivel de integracion educativo, pero no se propone como una
opcién de escolarizacion hasta 1995 (MEC, 1995). En Aragon, co-
mienza a aplicarse en el 2001 (Boletin oficial de Aragén, 2001);
en Galicia se implementa en el 2002 (Diario Oficial de Galicia
2003); en Castilla-La Mancha en el 2004 (Diario Oficial Casti-
lla-La Mancha, 2004); en Asturias en el 2005 (Consejeria de Edu-
cacién y Ciencia del Gobierno del Principado de Asturias, 2005)
y mas recientemente en Castilla-Le6n (Boletin Oficial de Castilla
v Ledn, 2010).

Segun la Consejeria de Educacion y Ciencia del Principado
de Asturias (2005), la escolarizacion combinada tiene un caracter
transitorio y excepcional. Se desarrolla con caracter general du-
rante el segundo ciclo de educacién infantil y los tres primeros
cursos de Primaria e implica la escolarizacion del alumnado con
necesidades educativas especiales en dos centros simultanea-
mente, un centro ordinario donde se beneficia de la integracién y
un centro especial. Esta ideada para alumnado con necesidades
educativas especiales que muestren alteraciones cualitativas de
la comunicacion y las relaciones sociales, asi como pautas de in-

tereses y actividades limitados y estereotipados que obstaculicen
su participacién en las actividades desarrolladas en un ambito

de escolarizacién ordinario (Consejeria de Educacién, Cultura y
Deporte del Principado de Asturias, 2014).

Otras comunidades autéonomas han disefiado férmulas al-
ternativas. Ejemplo de ello son las Aulas Estables, experiencia
iniciada en 2004 en la Comunidad de Madrid y seguida en el
Pais Vasco y Baleares. Esta modalidad persigue que los nifios con
grave discapacidad intelectual puedan beneficiarse de una expe-
riencia de inclusién sin renunciar a una educacién sistematica
e intensiva. Consiste en trasladar integramente (con profesora-
do y alumnado) la sede de un centro de educacion especial a la
de otro ordinario con la ratio profesor/alumna necesaria, pero
compartiendo tareas comunes planificadas individualmente con
los demas (Alonso-Parrefio, 2010). Otro ejemplo son las Aulas
Enclave, unidades de escolarizacion en centros ordinarios donde
se proporciona respuesta educativa al alumnado que requiere
adaptaciones (Boletin Oficial de Canarias, 2010).

En este contexto, el objetivo principal de esta investigacion es
analizar la percepcion de distintos profesionales de la educacion
sobre la modalidad de escolarizacién combinada y los objetivos
especificos planteados son:

a) Conocer la opinién de los profesionales acerca de las ac-
titudes de los miembros de la comunidad educativa hacia el
alumnado escolarizado en la modalidad combinada y su grado
de participacion.

b) Conocer su vision acerca de los recursos materiales y per-
sonales y su metodologia de trabajo.

) Analizar las diferencias de opinién segtin variables como
la edad, el sexo, la especialidad, el tipo de centro de trabajo, los
anos de experiencia en centros ordinarios, en centros especificos
y en escolarizaciéon combinada.

Método
Diseiio

Nuestro equipo elabord una escala para valorar el funciona-
miento de la modalidad de escolarizacion combinada, asesora-
dos por los maestros y orientadores implicados (Castro Panieda,
Gonzalez- Gonzélez de Mesa, Alvarez-Martino, Alvarez- Her-
nandez y Campo- Mon, 2017). Se aplic6 a 346 profesionales de
la educacién pertenecientes a 42 centros del Principado de Astu-
rias, 10 especificos y 32 ordinarios, a lo largo del curso 2013-2014.
Las escalas fueron repartidas y recogidas por los investigadores.
En el momento de la entrega, se explicd a los miembros de la
muestra el objetivo del estudio, haciendo hincapié en el caracter
voluntario y anénimo de la participacion.

Participantes

La muestra es incidental (Tabla 1), compuesta por 346 pro-
fesionales del Principado de Asturias. A la hora de seleccionar
a los participantes, se tuvieron en cuenta a los 86 alumnos esco-
larizados en la modalidad de combinada, durante el curso 2013-
14, consiguiendo la colaboracién de todos los tutores, ademas
de otros profesionales. La recogida de datos se llevd en centros
ordinarios y especificos, publicos y concertados. Han participa-
do profesionales de todos los centros especificos del Principado
(28,3%) y de todos los centros ordinarios en los que estan escola-
rizados alumnos en modalidad combinada (71,7%). Todos ellos
trabajan o han trabajado con alumnos con necesidades especi-
ficas. Se han agrupado por especialidades: educacion especial
(24,6% de la muestra), primaria (21,4%), infantil (18,8%), audi-
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cion y lenguaje (13,3%), orientadores (8,1%), auxiliares técnicos
educativos (5,8%), profesores técnicos en servicios a la comu-
nidad (1,4%) y otras especialidades (4,6%). Sus edades oscilan
entre los 24 y los 68 anos, siendo la media de 43 afios. De ellos,
el 82,9% son mujeres y el 13,6% son hombres. Los afios de ex-
periencia varian de 0 a 42 en centros ordinarios y de 0 a 33 en
centros especificos.

Tabla 1. Descripcion de la muestra.

N %
Género Hombre 47 13,6
Mujer 287 82,9
No responde 12 3,5
Centro Educativo Ordinarios 248 71,7
Especificos 98 28,3
Especialidad
Maestro Primaria 74 21,4
Maestro Infantil 65 18,8
Educacion Especial 85 24,6
Audicion y Lenguaje 46 13,3
Profesor Técnico
servicios comunidad 5 1,4
Orientador 28 8,1
Auxiliar educador 20 5,8
Otras 16 4,6
Perdidos 7 2,0
Minimo Maximo Media
Edad 24 68 43.47
Experiencia centros especificos 0 33 4.49
Experiencia centros ordinarios 0 42 13.87
Instrumento

Se utilizé una Escala para valorar la modalidad de escola-
rizacion combinada, EMC, disefiada a partir de otras escalas
que han sido confeccionadas para analizar la percepcion del
profesorado sobre el alumnado con necesidades especificas (Al-

Varez—Hernéqdez, Castro—Paﬁedfa, Campo-Mon y Alvarez-Mar-
tino, 2005; Alvarez-Martino, Alvarez-Hernandez, Castro-Pa-

fieda, Campo-Mon y Fuexo—Gl}tiérrez, 2008; Alvarez-Martino
Campo-Mon, Castro-Pafieda y Alvarez-Hernandez, 2009 y Cam-
po-Mon, Castro-Pafieda, Alvarez-Martino, Alvarez-Hernédndez

y Torres-Manzanera, 2010). La EMC esta formada por 25 items
tipo Likert con cinco categorias, agrupados en tres subescalas.

La primera subescala, actitudes y compromiso, aglutina 8 items
que valoran el grado de inclusion que perciben los profesiona-
les de los alumnos escolarizados en la modalidad combinada.
La segunda subescala, organizacion de recursos, esta integrada por
9 items que preguntan acerca de diferentes medidas que pue-
den contribuir a un mejor funcionamiento de esta modalidad.
La tercera subescala, formacién y metodologia, agrupa 8 items en
los que se evaltian distintas medidas de formacién y estrategias
metodoldgicas.

La EMC mostré una correcta consistencia interna con coefi-
ciente alfa de Cronbach de 0,894. Los coeficientes alfa de Cron-
bach de las tres subescalas fueron: 0,90 para la subescala 1, de
0,78 parala 2y de 0,93 parala 3.

Proceso estadistico

Se utiliza una metodologia descriptiva. Los analisis de da-
tos son: frecuencia de cada valor, maximos, minimos, medias,

desviaciones tipicas y fiabilidad. Para comprobar si existian
diferencias significativas entre las variables de identificacion
con relacion a las tres subescalas se utilizé el andlisis de varian-
za (ANOVA). Se empled el paquete estadistico SPSS 22.0 (IBM
Corp., 2010).

Resultados

Actitudes y compromiso. Los profesionales perciben actitudes
favorables y compromiso de los miembros de la comunidad edu-
cativa hacia el alumnado de combinada (Tabla 2). Las puntua-
ciones medias en todos los items se sitian en torno a 3 puntos.
Sobre todo, valoran el beneficio que aportan estos alumnos a los
companeros (M=3,50) y la mejora en las competencias de sociali-
zacion que experimentan como consecuencia de esta modalidad
(M=3,35). Las puntuaciones mas bajas, aunque por encima de la
media, corresponden al beneficio que aportan al aula en el centro
ordinario (M=2,81) y al grado de participacion en las actividades
que se realizan en ella (M=2,87).

Organizacion de los recursos. Los expertos valoran favora-
blemente una serie de medidas propuestas para responder de
forma adecuada a las necesidades de este tipo de alumnado.
La mayor parte de las respuestas punttian por encima de 4, lo
que indica que los profesionales son partidarios de aumentar
recursos y mejorar la organizaciéon. Demandan, en primer lu-
gar, mas materiales adaptados a las necesidades de los alumnos
(M=4,35) en los centros ordinarios y mas profesionales (M=4,34).
La medida que eligen en tercer lugar es una mayor implicacion
familiar (M=4,26). Aumentar el nimero de auxiliares en centros
ordinarios (M=4,09), el tiempo de atenciéon de los especialistas
en centros ordinarios (M=4,04) y el tiempo para disefiar las adap-
taciones curriculares y los programas individualizados (M=4,01)
son también consideradas medidas necesarias. Se valora menos
el aumentar el tiempo de atencion de los orientadores (M=3,92),
mejorar la comunicacion con las familias (M=3,82) y la coordina-
cion entre profesionales (M=3,59), aunque estan por encima de la
media (Tabla 2). Los profesionales detectan mas carencias en los
centros ordinarios que en los especificos.

Formacién y metodologia de los profesionales. Las puntuaciones
que se observan en esta subescala se sitian por encima de la me-
dia, indicador de que consideran que su formacién se podria me-
jorar, al igual que su metodologia de trabajo. Perciben que es ne-
cesario incentivar al profesorado (M=4,09), mejorar su formacion
con grupos de trabajo multidisciplinares (M=3,94) y con cursos
(M=3,93). También estan de acuerdo en medidas como modificar
la organizacién del aula (M=3,92), potenciar los grupos de traba-
jo intercentros (M=3,90) y cambiar la metodologia (M=3,8).

Diferencias de opinidén segiin las distintas variables relativas al pro-
fesorado (ver a continuacion la Tabla 3). Se procedi6 a estimar los
tamanos del efecto (Cohen, 1988), obteniéndose valores insigni-
ficantes (d <-0,15 y <0,15) y pequefios (d <0,15 y <0,40) en todas
las variables, excepto en dos que son medianos (d <0,40 y <0,75).

En relacién con las variables edad y sexo, los analisis univa-
riados no indican diferencias significativas en ninguna de las
subescalas.

En relacién con la especialidad, los analisis univariados no re-
flejan diferencias significativas en cuanto a actitudes y compro-
miso y organizacion de los recursos. En la formaciéon y metodo-
logia, los orientadores [F = 7,620, p<0,001] punttian mas alto
(M=4,12).

Respecto al tipo de centro aparecen diferencias significativas
en las actitudes y compromiso [F . 4,988, p<0,05]. Los pro-
fesionales de centros concertados punttian mas alto (M= 3,26) en
actitudes y compromiso. Respecto a la formacién y metodologia se

(4, 334)
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Tabla 2. Medidas de tendencia central, dispersion e indice de discriminacién de las variables de la escala de modalidad de escolarizacion combinada.

Total (N=346)

Media Desv.tip  Asim. Curt. 1D
ACTITUDES Y COMPROMISO
1. Alumnado de combinada beneficia compaferos 3,50 0,970 -0,327 0,146 0,373
2. Participaciéon alumnado combinada actividades dentro del aula 2,87 1,015 0,029 -0,237 0,248
3. Participacion alumnado combinada actividades fuera del aula del centro ordinario 2,99 1,074 0,009 -0,362 0,246
4. Alumnado combinada beneficia funcionamiento del aula de centro ordinario 2,81 0,977 -0,078 -0,003 0,296
5. Alumnado combinada beneficia funcionamiento del centro ordinario 2,95 0,962 -0,053 0,282 0,384
6. Competencias socializacion 3,35 1,005 -0,177 -0,289 0,298
7. Competencias de comunicaciéon 3,21 0,926 -0,277 0,039 0,313
8. Competencias de autonomia 3,15 0,932 -0,233 0,097 0,312
ORGANIZACION DE RECURSOS
9. Aumentar tiempo atencién especializada en centro ordinario 4,04 1,077 -0,984 0,320 0,303
10. Aumentar tiempo atencion orientadores 3,92 0,999 -0,637 -0,060 0,329
11. Aumentar n° auxiliares centro ordinario 4,09 0,977 -0,863 0,194 0,299
12. Disponer de profesionales que adapten materiales 4,34 0,863 -1,303 1,562 0,450
13. Disponer de mas medios adaptados en centros ordinarios 4,35 0,846 -1,119 0,474 0,437
14. Aumentar tiempo para hacer PTIs y ACIs 4,01 1,045 -0,917 0,268 478
15. Mas tiempo coordinacién interprofesional de centros 3,59 1,113 -0,354 -0,568 0,496
16. Implicar familias 4,26 0,930 -1,170 0,925 0,444
17. Mejorar educacion y comunicacion con las familias 3,82 1,071 -0,529 -0,420 0,422
FORMACION Y METODOLOGIA
18. Cursos CPRs 3,93 1,024 -0,780 0,169 0,525
19. Grupos trabajo multidisciplinares 3,94 1,028 -0,736 -0,001 0,592
20. Grupos de trabajo intercentros 3,90 1,055 -0,733 -0,021 0,574
21. Grupos de trabajo centro ordinario 3,88 ,995 -0,513 -0,428 0,582
22. Incentivar profesorado 4,09 ,977 -0,900 0,286 0,439
23. Mas flexibilidad alumnado combinada 3,79 1,010 -0,460 -0,311 0,349
24. Cambiar metodologia trabajo 3,89 ,958 -0,569 -0,072 0,408
25. Modificar organizacion aula 3,92 ,984 -0,638 -0,050 0,407

observan datos de interés [F 0= 5,235, p<0,05]. Los profesiona-
les de centros especificos (M=4,10) son los que mas valoran este
tipo de medidas.

En relaciéon con los afios de experiencia en centros ordinarios,
aparecen diferencias en el factor de actitudes y compromiso [F
326 = 4,988, p<0,05]. Los profesmnales que llevan trabajando entre
uno y cinco afos punttian mas alto (M=3,30). Respecto al factor
organizacion de los recursos, los analisis reflejan datos relevan-
tes [F , ., = 3,205, p<0,05]. Aquellos que tienen una experiencia
de entre 6 y 15 afnos son los mas partidarios de las medidas pro-
puestas (M=4,13). En la subescala de formacién y metodologia
no hay diferencias significativas determinadas por los afios de
experiencia.

En relacién con la variable de los arios de experiencia en centros
especificos, no aparecen diferencias significativas en las actitudes
y compromiso, pero si en las subescalas de organizacién de re-
cursos [F , ., = 3,256, p<0,05] y de formacion y metodologla [F
sy = 6,702, p<0 001]. Los profesionales que puntiian mas alto en
organizacion de recursos (M=4,13) son los que llevan trabajando

entre 6 y 15 afnos y los que mas valoran la formaciéon (M=4,14)
tienen una experiencia de menos de 5 afios.

La variable afios de experiencia en la modalidad de escolarizacion
combinada refleja diferencias significativas en las actitudes y el
compromiso [F @54 = 3,747, p<0,05]. Los profesionales mas ex-
perimentados en esta modalidad (5 o mas afnos) puntiian mas
alto (M=3,22). No se encuentran diferencias en relaciéon con la
organizacion de los recursos y en la formacion y metodologia.

Conclusiones

El objetivo principal de esta investigacion ha sido analizar la
percepcién de distintos especialistas sobre la modalidad de esco-
larizacién combinada a partir de la creacién y posterior aplica-
cion de una escala que ha resultado un instrumento consistente y
fiable. En relacion con el primer objetivo, conocer como perciben
los profesionales las actitudes de todos los miembros de la comu-
nidad educativa, las puntuaciones reflejan que esta modalidad es
ventajosa. Numerosas investigaciones resaltan la importancia de

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 177-184



Maridn Angel Campo Mon, Pilar Castro Pafieda, Eva Alvarez Martino y Marina Alvarez Herndndez

181

Tabla 3. Resultados en la Escala para evaluar la modalidad de escolarizacion combinada seguin las caracteristicas del profesorado.

VARIABLES ACTITUDES Y COMPROMISO
N M DT F p

Primaria 74 3,08 0,734

Infantil 65 291 0,778
Pt.y Al 131 3,15 0658 1,750 ,139

ESPECIALIDAD  TSCy otras 41 3,21 0,570

Orientador 28 3,18 0,685

Total 339 3,10 0,695

Publico 146 298 0,712
CENTRO Concertado 102 3,26 0,719 4,988 0,007

Especifico 98 3,10 0,592

Total 346 3,10 0,690

0 41 3,01 0493

EXPERIENCIA 1-5 afos 71 3,30 0,695
C. ORDINARIO 6 -15 afios 107 3,13 0,667 3,841 0,010

Mas de 15 111 2,97 0,746

Total 330 3,10 0,692

0 198 3,06 0,741

EXPERIENCIA 1-5 afios 80 3,15 0,584
C. ESPECIFICO 6 - 15 afios 47 321 0,685 ,964 0410

Mas de 15 21 297 0,558

Total 346 3,10 0,690

EXPERIENCIA 1 (0-1 ano) 115 3,14 0,664
COMBINADA 2 (2-4 afos) 134 298 0,714 3,747 0,025

3 (5 0o mas) 97 322 0,667

Total 346 3,10 0,690

la actitud de los maestros en la eficacia de la inclusion y consta-
tan la presencia de actitudes positivas en general (Marston, 1996;
Cook, 2001; Alvarez-Herndndez et al., 2005; Alvarez-Martino et
al., 2008; Alvarez-Martino et al., 2009 y Campo-Mon et al. 2010;
Luquey Luque, 2012; y Rodriguez-Sanchez, 2015). A pesar de es-
tos estudios reveladores de actitudes positivas hacia la inclusion,
no existe evidencia de la aceptacion de una inclusion total o de
“cero rechazos” (Avramidis y Norwich, 2002) e incluso hay tra-
bajos que constatan actitudes de evitacion en los profesores hacia
los alumnos con discapacidad (Verdugo v Rodriguez-Aguilella,
2012).

En cuanto al segundo de los objetivos analizados, los profe-
sionales consideran que, tanto los recursos personales y mate-
riales como la metodologia de trabajo, son mejorables. Todas las
medidas propuestas son bien acogidas, lo que nos lleva a una do-
ble interpretacion: por un lado, se evidencia la preocupacion de
los expertos por hacer bien su trabajo y mejorarlo, por otro lado,
resulta inquietante que, tras diez afos de inclusion, esta no fun-
cione adecuadamente y que sigan detectandose carencias y fa-
llos. Las mayores dificultades, en cuanto a recursos para atender
al alumnado de modalidad combinada, residen en los centros
ordinarios. Demandan mas medios adaptados y mas profesiona-
les, al igual que ampliar el tiempo de dedicacion.

Desde nuestro punto de vista, la solucion podria estar en
potenciar la coordinacion interprofesional de centros, a pesar de
ser la propuesta puntuada mas baja. Esto se conseguiria dedican-
do los maestros implicados un ntiimero fijo de horas al mes que
se descontaria de su carga docente, exclusivamente para elabo-
rar programas individualizados, adaptar materiales, reuniones,

ORGANIZACION DE RECUR-  FORMACION Y METODOLO-
S0S GIA

M DT r p M DT ja P

4,08 0,647 3,68 0,660

4,01 0589 0,140 0,967 3,65 0,713 7,620 0,000

4,04 0,634 4,08 0,658

402 0715 4,01 0,689

4,01 0,643 412 0,582

4,04 0,636 3,91 0,693

4,05 0,612 3,86 0,689

4,08 0615 048 0615 3,81 0,684 57235 0,006

399 0,695 4,10 0,682

4,04 0,636 3,91 0,694

3,82 0,654 3,87 0,702

411 0,640 4,04 0,627

413 0617 3205 0,023 3,99 0,718 2,531 0,057

397 0,613 3,79 0,687

4,03 0,632 3,92 0,692

4,06 0,607 3,79 0,673

4,06 0,697 4,14 0,697

413 0,602 3256 0,022 4,12 0,698 6,702 0,000

3,64 0,639 3,77 0,591

4,04 0,636 3,91 0,694

410 0,640 3,93 0,679

405 0612 1219 0297 3,88 0,716 0,255 0,775

39 0,661 3,94 0,687

4,04 0,636 3,91 0,694

intervencién directa y seguimiento de los alumnos, asegurando
asi que el trabajo con el alumno de combinada no suponga un
sobresfuerzo para ellos. Esta propuesta contribuye a potenciar
la colaboracién intercentro, la comunicacion y la organizacion,
repercutiendo en beneficio del alumnado.

La implicacion de las familias es otra de las medidas mas de-
mandadas. La European Agency for Development in Special Needs
Education propone como una de las medidas para favorecer la
educacioén integradora la involucracion de los padres posibilitan-
do el acceso a la informacién y a las experiencias de las diver-

sas formas de intervencién_(Bauer, Olgeirsson, Pereira, Pluhar y
Snell, 2003). Sin embargo, Escobedo, Sales y Traver (en prensa,

p. 11), en un reciente estudio, en relaciéon con la participacion
de las familias en el proceso educativo de sus hijos, encuentran
que ésta “se limita a la asistencia a las reuniones que convoca el
profesorado del centro y a colaborar en la preparacion de fiestas
que se realizan en la escuela”.

En paises como Islandia el papel de las familias ha evolu-
cionado desde una mera colaboracién en los procesos de diag-
nostico y escolarizacion a un papel participativo en el proceso
de ensefianza y decisorio respecto al modelo de escolarizaciéon
(Loépez-Torrijo, 2014). Es deseable que esto se extienda a todos
los paises y para ello es necesario que los padres estén informa-
dos y conozcan sus funciones y las del centro, y que las puedan
desempefar realmente. Verdugo v Rodriguez-Aguilella (2008)
observan que uno de los inconvenientes de la inclusion educa-
tiva es el agotamiento emocional de los padres y sefialan la im-
portancia de conseguir una buena coordinacién entre la familia
y el profesorado.

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 177-184



182 Maridn Angel Campo Mon, Pilar Castro Pasieda, Eva Alvarez Martino y Marina Alvarez Herndndez

La formacidén y la metodologia utilizada son medidas que los
profesionales consideran mejorables. Segtin la Agencia Europea
para el Desarrollo de la Educacién Especial, todos los paises re-
conocen que los tutores son responsables principales y por ello
precisan los conocimientos y las destrezas adecuadas (Meijer,
Soriano v Watkins, 2003). Es importante considerar el tipo de
formacion ofrecida a todos los futuros profesores durante su for-
macioén inicial sobre las necesidades educativas especiales. Son
abundantes las investigaciones que destacan la importancia de
la formacién del maestro para poder dar respuesta al alumnado

con necesidad especifica de apoyo (Ainscow, 1999; Sapon-She-
vin, 1999; Slee, 2000; Echeita et al., 2008; Allday, Neilsen-Gatti y
Hudson, 2013 y Gonzalez-Gil, Martin-Pastor, Flores, Jenaro, Poy
y Gomez-Vela, 2016).

Respecto a la formacion y metodologia, la medida mejor va-
lorada por los encuestados es la de incentivar al profesorado.
Hanushek, Kain y Rivkin (1998) y Rockoff (2004) evidencian que
la calidad de los docentes tiene fuerte impacto en el rendimiento
académico.

Lledé y Arnaiz (2010), al igual que Duran, Echeita, Climent
Miquel, Ruiz y Sandoval (2005a, 2005b), consideran necesarios

una serie de cambios en el rol de los docentes para el desarrollo
de escuelas inclusivas, entre los mas importantes encontramos:
una formacién basada en las distintas diferencias presentes en
las escuelas; una preparacion que les permita ensefiar en dife-
rentes contextos y realidades y no en una escuela homogénea;
una preparacion que contemple unos conocimientos tedricos
y practicos sobre las necesidades educativas mas significativas
asociadas a la diversidad; asi como unas estrategias de atenciéon
a la diversidad en el aula, la adaptacion del curriculum y una
evaluacion diferenciada.

En cuanto al tercer objetivo planteado existen diferencias en
las variables analizadas. Aunque no se ha evidenciado nada sig-
nificativo en referencia a la variable sexo, existen estudios que
reflejan lo contrario. Un trabajo reciente llevado a cabo con fu-
turos docentes constata diferencias sustanciales entre varones
y mujeres, mostrando éstas ultimas actitudes mas favorables
hacia la inclusiéon de personas con discapacidad (Novo-Corti,
Mufioz-Cantero y Calvo-Babia, 2015).

Si se considera la especialidad de los integrantes de la muestra,
solo los orientadores presenten diferencias respecto al resto de
los profesionales, demandando, sobre todo, medidas relativas a
la formacion y a la metodologia. Este dato no sorprende ya que
son los profesionales que mejor pueden identificar, diagnosti-
car y responder a lo que precisa el alumnado con necesidades
educativas especiales, dado el tipo de formacién que poseen. Sin
embargo y, en contra de lo esperado, los maestros de educacion
infantil y de educacién primaria, no muestran diferencias con
respecto a los de educacién especial.

Por su parte, al analizar la variable tipo de centro, los profe-
sionales de centros especificos son los que mas de acuerdo estan
con medidas relativas a la formacion y a la metodologia, a pe-
sar de ser los que disponen de mas recursos. La agencia europea
propone, entre otras medidas, animar a todos los profesores a
asumir responsabilidades, formarlos con conocimiento y destre-
zas, ofrecer el acceso a rutas de formacion flexibles, aprovechar
el potencial de las TIC para reducir desigualdades en educacion
y apoyar la integracion educativa o dotar a los profesores ge-

neralistas con destrezas adecuadas_(Bauer, Olgeirsson, Pereira,
Pluhar y Snell, 2003).

En cuanto a la influencia de los afios de experiencia en la visién
de la modalidad de escolarizaciéon combinada, es significativo
que los expertos con una experiencia media (entre 6 y 15 afios),
tanto de centros ordinarios como especificos, otorgan puntua-

ciones mas altas en la subescala de organizacién de recursos y
en la de formacion y metodologia. Los profesionales de centros
especificos con poca experiencia valoran mas estas medidas. Tra-
bajos recientes como el de Boyle, Topping v Jindal-Snape (2013),
seflalan que, tras el primer afio de ensefianza, se produce un
cambio negativo en la actitud hacia la inclusién (2013). Este tra-
bajo, sin embargo, evidencia que los maestros que han trabajado
mas afios en esta modalidad combinada son los que tienen una
visién mas positiva acerca del compromiso y de las actitudes. En
relacion con las otras subescalas, la experiencia no parece influir.

De este trabajo y de investigaciones anteriores se puede con-
cluir que las tendencias que aparecen en los tltimos afnos y que
debemos tratar de consolidar, de acuerdo con Soriano (2011) son:
incentivar al profesorado, mejorar la formacion, incrementar la
participacion real e implicacion de las familias y una mayor coo-
peracion entre los diferentes servicios que colaboran en el proce-
so educativo.

La inclusion en la escuela es el primer paso para lograr la ple-
na inclusion del individuo en la sociedad. Como sefiala, Parrillas
(2002, p.24), “la inclusién no se circunscribe al &mbito de la edu-
cacion. Constituye una idea transversal que ha de estar presente
en todos los ambitos de la vida (social, laboral familiar, etc.)”.
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Analisis de las expectativas del profesorado novel sobre su futura labor
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RESUMEN

Dado el caracter cambiante de las leyes educativas y los cambios prescriptivos en el acceso a la profesién docente, esta investigacion se
plantea conocer y describir las distintas concepciones del profesorado novel que cursé el Master de Profesorado, durante tres cursos
académicos consecutivos en la Universidad de Huelva. Los objetivos planteados tratan de desvelar los planteamientos didacticos de
323 titulados universitarios, asi como sus expectativas profesionales sobre la docencia. Se trata de conocer cémo piensan plantear sus
objetivos docentes, las actividades de clase, la evaluacion asi como los recursos que consideran utilizar en su quehacer profesional. La
metodologia es transversal. Una de las conclusiones mas interesantes es que una mayoria del profesorado novel se plantea metodologias
innovadoras y participativas, encuadrandose en un paradigma constructivista que permita, a través de los variados conocimientos
previos del alumnado, progresar en funcién de sus particularidades. Asimismo la utilidad y uso que se reconocen hacia la evaluacion
es continua y entendida como un mecanismo que permita progresar mas que como calificacion final. Las ventajas mas destacadas de
esta profesidon docente la ven en la satisfaccién personal y la gratificaciéon que proporciona ensefiar. Por otro lado, el inconveniente mas
destacado es la falta de respeto del alumnado.

Palabras Clave: expectativas docentes, profesorado novel, metodologia docente, estrategias curriculares.

Pre-service teachers’ expectations of their future labor

ABSTRACT

Given the changing pattern of educational laws and prescriptive changes in the access to the teaching profession, this research aims
to know and describe the different conceptions of pre-service teachers, who attended the Master’s Degree, during three consecutive
academic courses at the University of Huelva. The objectives set out to reveal the didactic approaches of 323 university graduates, as
well as their professional expectations on teaching. It is about knowing how they plan to set their teaching objectives, class activities,
evaluation as well as the resources they consider to use in their professional work. The methodology is transversal. One of the most
interesting conclusions is that a majority of new teachers consider innovative and participatory methodologies, framed in a constructivist
paradigm that allows, through various prior knowledge of students, to progress according to their particularities. Likewise, the
usefulness and use that are recognized towards the evaluation is continuous and understood as a mechanism that allows progress
rather than as a final qualification. The most outstanding advantages of this teaching profession are seen in the personal satisfaction and
the gratification that teaching provides. On the other hand, the most notable drawback is the lack of respect from the students.

Keywords: teachers” expectations, pre-service teachers, teaching methodology, curricular strategies.

Introduccion la estructura latente que explica y da sentido a la ensefianza para
desde ella, explicar el comportamiento del docente (Doménech

Distintos paradigmas de estudio y Gémez, 2003).
El paradigma mediacional centrado en el profesor supuso la
Una de las lineas actuales de investigacion dentro del campo superacion de los paradigmas anteriores; ante la imposibilidad
de la docencia, se refiere a las concepciones de este colectivo acer- de llegar a conclusiones contundentes por el hecho de que no
ca de su trabajo desde el punto de vista de los enfoques basados contemplaba la flexibilidad del proceso. En este paradigma, el
en el propio profesorado. En él se parte de la propia concepcion centro de atencién lo constituye el ambito de la ensehanza, en-
y expectativas de desarrollo profesional; y se pretende analizar tendida como un proceso de planificacion y toma de decisiones
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del docente tal que profesional cualificado. Aqui, el objeto de
estudio son los procesos complejos de pensamiento. En este sen-
tido, “el comportamiento es, en gran medida, el resultado del pensa-
miento del profesor: de sus conocimientos, de sus estrategias para pro-
cesar la informacién y utilizarla en la resolucion de problemas y de sus
actitudes y disposiciones personales” (Pérez Gémez, 1987, p. 115).

El trabajo que aqui se presenta se centra en este paradigma y
no contempla variables relacionadas con el complementario, sur-
gido en la misma época, el paradigma mediacional centrado en
el alumnado. El paradigma ecolégico incorpora la consideracion
de las variables contextuales que enmarcan el trabajo docente
pero que seria objeto de estudio posterior, como evolucion de
estos planteamientos iniciales. Dentro de este paradigma existen
tres dimensiones de la investigacion educativa: la planificacion
docente, las decisiones y pensamientos interactivos y sus teorias
y creencias. A estas tres corrientes de investigacion clasicas se
pueden anadir otras dos en las que se ha profundizado mas re-
cientemente: las diferencias entre el profesorado experto y novel.
Es en la primera categoria donde enmarcamos nuestro estudio y
en el sector de profesorado novel.

La planificacion docente como garantia de eficacia educativa,
se ha entendido desde dos perspectivas distintas que han dado
lugar a la utilizacion de metodologias diferentes. Por un lado la
perspectiva cognitiva, desde la cual la planificacion supone la
activacion de una serie de procesos psicologicos mediante los
que la persona en cuestion participa directa y personalmente
en la enseflanza, analizando los medios y fines que le permitan
crear el marco de actividad futura, funcional y por otro lado la
perspectiva conductista, inserta en modelos transmisivos. Dicho
de otro modo, docente encontramos basicamente dos grupos de
docentes: aquellos que muestran creencias tradicionales y aque-
llos que se reconocen progresistas. Los docentes considerados
tradicionales suelen presentar creencias controladoras y organi-
zan los contenidos de tal forma que el alumnado no requiera in-
terpretarlos, o sea de modo cerrado, mientras que el profesorado
progresista presenta creencias relativas y buscan la implicacion,
interpretacion y estructuracion del trabajo por parte del alumna-
do de cara a un aprendizaje significativo. Suelen crear situacio-
nes de aprendizaje abiertas y “por hacer”, dejando este espacio
al alumnado.

Este paradigma mas actual es fundamental para conocer y
caracterizar las decisiones que un profesor o profesora toma para
organizar su docencia. Existen pocas investigaciones al respecto
dada la dificultad del conocimiento explicito de creencias, expec-
tativas, teorias etc., que es el marco de referencia del profesorado
pero que no se expresa de una forma precisa. En la muestra de
estudiantes del Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP), aho-
ra Master en Secundaria, estudiada por Doménech y Gémez,
(2003), la mayoria del profesorado se enmarcaba en el paradig-
ma cognitivo y humanista, marcando una tendencia progresista
e idealista que, luego en la practica, puede girar en otro sentido

(Genovard y Gotzens, 1990).

Aspectos docentes que condicionan su trabajo

Segun Melief, Tigchelaar y Korthagen (2010), es necesario es-
tablecer una relacion directa entre tres aspectos que condicionan
las acciones de un docente: los conocimientos tedricos adquiri-
dos durante su formacién inicial y continua, el adquirido en la
practica y los condicionantes particulares: teorias implicitas, con-
ceptos subjetivos, experiencias personales o personalidad.

En el estudio de Clara (2016), la mayor parte de los docentes
prefieren ensefiar guiados, en relativa consonancia, por sus pre-
ferencias de aprendizaje. Por su parte, Shulman (1990) establece

que los docentes disponen de tres tipos de conocimiento: cono-
cimiento proposicional, conocimiento de casos y conocimiento
estratégico. El segundo corresponde al conocimiento practico y
comprende:

1) El conocimiento sobre el contenido a ensenar (los hechos
y conceptos mas significativos de un cada area) y se re-
fiere igualmente a otros &mbitos como la forma en que se
planifica y se lleva a cabo la ensefianza, o sea, la metodo-
logia.

2) El conocimiento pedagdgico general (creencias y opinio-
nes sobre la ensefianza y el aprendizaje, condiciones del
alumnado...).

3) El conocimiento sobre el curriculum.

4) El conocimiento pedagdgico: como adaptar y hacer apro-
piada la materia al alumnado y al contexto. Estd com-
puesto, por tanto, de representaciones de las estrategias
instruccionales mas tutiles para hacer asequible el conte-
nido a ensenar.

5) El conocimiento sobre el alumnado.

6) El conocimiento del contexto educativo.

7) El conocimiento de los fines, propdsitos y valores educa-
tivos.

Con respecto a los estudios que comparan profesores nove-
les y con experiencia, fundamentalmente se centran en diversos
aspectos como la planificacion, creencias, principios didacticos,
la toma de decisiones, su conducta durante la practica interacti-
va, etc., pero son escasos los estudios que analicen la evoluciéon
y proceso de cambio de docentes desde su condicion de prin-
cipiantes a expertos (Gonzalez, 2012); hay que decir que en la
mayoria de estudios y en el nuestro propiamente, se identifica el
profesorado novel con el que tiene ninguna o poca experiencia
que es justamente la poblacién que nos encontramos en el Mas-
ter prescriptivo para el comienzo de la docencia. Entendiendo la
formacién inicial como un conjunto de acontecimientos, cono-
cimiento y vivencias que predisponen al futuro profesorado a
adquirir actitudes, normas, posicionamientos profesionales ne-
cesarios para un adecuado desempefio profesional, pretendemos
relacionar dichas caracteristicas de partida con planteamientos
docentes futuros, clima de centro, expectativas acerca del funcio-
namiento del mismo, actitudes del alumnado, etc.

También se han publicado estudios recientes que muestran la
opinion del alumnado del Grado en Educacién sobre las compe-
tencias que configuran el perfil del buen docente como el de Val-
demoros-San Emeterio y Lucas-Molina (2014). Por su parte, la re-
vision bibliografica mas importante y extensa dentro de la linea
de investigacion de preocupaciones del profesorado novel es la
realizada por Veenman (1984, 1988). Este autor recogi6 91 estu-
dios internacionales realizados desde 1960 sobre la problematica
del profesorado principiante y encontré grandes coincidencias
en dichas preocupaciones: la disciplina y la motivacién, en pri-
mer y segundo lugar. En el sexto y séptimo puesto los materia-
les y la organizacion del trabajo. Distintas son las clasificaciones
de problematicas mas acuciantes en el profesorado encontradas
por_Marcelo (1993), Mayor Ruiz (1996) o Gonzélez-Granda, Al-
varez-Menéndez y Gonzdlez-Pienda (1991). Estos ultimos auto-

res encuentran que existe un cambio importante de actitud en el
profesorado novel cuando comienza su practica, fundamental-
mente debido a que se olvidan las creencias y posicionamientos
por la necesidad de resolver las realidades presentadas cada dia
en el aula.

Este estudio pretende arrojar originalidad en el tratamiento
de aspectos relacionados con la metodologia docente y didactica
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de las distintas materias curriculares describiendo los posicio-
namientos del profesorado futuro. Respecto a este aspecto, se
observa escasez de estudios sobre los puntos de partida respecto
a las distintas metodologias docentes, las estrategias para el tra-
tamiento de los elementos de la programacion, en los programas
de formacién para profesorado novel, por ejemplo el llevado a
cabo por Negrillo e Iranzo (2009), titulado “Comencem bé”. En
él se recogen aspectos como: trabajo en equipo, organizacién y
funcionamiento del centro, desarrollo personal y profesional,
desarrollo de materiales curriculares, TICs, Tutoria, atencién a
la diversidad e interculturalidad, gestion del aula, etc. Las ex-
pectativas de los participantes era conseguir una adecuada com-
petencia docente que permita llevar a cabo un proceso de en-
seflanza-aprendizaje innovador teniendo en cuenta el desarrollo
curricular y que promueva el aprendizaje auténomo en el alum-
nado. Asi como aprender a utilizar una metodologia activa en
contextos y grupos diversos.

Utilizando los ciclos de experiencia de Kelly (1955), y toman-
do como temas principales el desempefio de la correcta planifi-
cacion y organizacion de las clases, la capacidad de responder
adecuadamente a las dudas del alumnado y la formacién del
proceso de evaluacién del mismo, Garcia, Orellana y Lépez-Ce-
pero (2010) concluyen que en el profesorado novel resalta como
cualidad principal y mas importante la coherencia personal, de
forma que se supla las posibles carencias del profesorado que
apenas ha acumulado experiencia con una imagen afin y cohe-
rente a las expectativas creadas, siendo capaz de transmitirlas
al alumnado, convirtiéndose de este modo, no solo en modelo
profesional sino también personal que se permite errar e instruir
en un adecuado modelo de ensefanza-aprendizaje que se ajuste
a sus necesidades, huyendo de esta manera de la imagen del per-
fecto profesor magistral que todo lo sabe.

Por su parte, Zeichner (1983, 1993) apuesta porque el profe-
sorado novel no se limite a la observacion de la ensefianza sino
que crea que debe implicarse en la comprension del centro edu-
cativo como organizacién y en la influencia que ejerce. Desde
esta comprension, los noveles podran dar coherencia y sentido a
su tarea, su responsabilidad, la problematica y limitaciones con
que se enfrenta, asi como posibilitar una accién reflexiva y un
cambio importante y veraz en el proceso educativo.

Nos posicionamos junto a Azcarate y Cuesta (2005) en que la
etapa inicial de trabajo docente, sin reflexion sobre una practica
pedagogica especifica, sin poseer una formacién pedagogica so6-
lida, pero permeables y susceptibles de moldeamiento, es crucial
para determinar una mirada amplia y sin “contaminacién” so-
bre la tarea docente en aras de plantear una ensefianza verdade-
ramente sustentada en ilusién y nuevos planteamientos innova-
dores que no renuncien a las caracteristicas tedricas estudiadas.

Ya desde muy atras se planteaban las principales preocupa-
ciones del profesorado novel. Fuller y Brown (1975) plantearon
cuatro niveles de preocupaciones: identificacion y acercamiento
al alumnado para poder gestionar la disciplina, exploracion de
estrategias profesionales y organizacion efectiva de la docencia,
las relaciones con las familias y, por ultimo, las relaciones con
el centro y su funcionamiento. Asimismo, y segin Whitworth
(1996) sentirse a gusto con la materia y la preocupacion por la
direccion del aula y el control del alumnado son las maximas
inquietudes en el profesorado novel.

Por otro lado, Marcelo (1987) considerd que las creencias del
profesorado, las caracteristicas del alumnado y el libro de texto
utilizado influyen en la planificaciéon de una forma totalmente
lineal al igual que Capell (1998). Al-Musawi (2001) estudié los
dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje del profesorado no-
vel, concretamente el conocimiento sobre el curriculum, el rol del

profesorado y la relacion alumnado-profesorado, concluyendo
que las creencias de participantes en el programa de practicas,
no cambiaron de manera considerable adquiriendo, obviamente,
una percepcion mas realista del trabajo de ensefiar.

Todos los planteamientos realizados hasta el momento dan
cuenta de la importancia de conocer la situacion inicial del pro-
fesorado sin experiencia para poder describir, en un primer mo-
mento y posteriormente mejorar, las estrategias metodoldgicas
planteadas, la estructura de tareas que piensan llevar a cabo en
sus aulas, los criterios que le llevan a seleccionar y organizar
ciertos tipos de actividades, asi como los recursos necesarios
para ello. Es por ello que, consideramos relevante este conoci-
miento inicial del que poco se sabe, antes de consolidar prac-
ticas desfasadas, poco apropiadas o inadecuadas a la realidad
del alumnado. El docente experimentara un alto grado de cohe-
rencia y satisfaccion profesional cuando consiga llevar al mismo
grado la formacién y éxitos docentes y su propia auto-realiza-
cién profesional.

En un estudio realizado sobre creencias del alumnado que
se encuentra iniciando los cursos de formacién inicial del pro-
fesorado (Sanchez y Boix, 2008) se les preguntd qué competen-
cias crefan que resultaban mas adecuadas para ser un/a buen/a
docente, siendo la respuesta mas comtn la transmisién de valo-
res como el esfuerzo y la comunicaciéon como una estrategia de
aproximacion al curriculum, asi como la adecuacién a las nece-
sidades educativas de todo el alumnado y al cambio desde la
innovacion educativa. En definitiva las competencias personales
relacionadas con el “saber ser”, como la coherencia, la paciencia,
la empatia, la confianza, la autoridad reconocida, la capacidad
de facilitar y mediar, la vocacién y la facilidad de ser asequible
en el trato con su alumnado.

La ensefianza, como consideracion general, suele constituirse
con la observacion de los miembros de la profesion cuando tra-
bajan. Este aprendizaje observacional se mediatiza por la predis-
posicion personal, la idea sobre la ensefianza, el aprendizaje y la
significacion del rol docente (Marcelo, 2008). Esto explicaria las
rutinas recurrentes de la gran mayoria de docentes en la planifi-
cacion y desarrollo de sus clases. Este constructo personal y las
concepciones educativas influyen en las innovaciones curricula-
res, ademas de haber diferencias en cuanto a la frecuencia, ante-
cedentes y contenidos de las decisiones interactivas, respecto de
profesorado novel y experto (Casado, 2007).

Asi pues, parece que la ensefianza es una profesion en la que
los aspirantes entran con creencias y concepciones preconcebi-
das sobre ella adquiridas a lo largo de sus afos como estudiantes
en el Sistema Educativo.

Otro aspecto importante que inquieta al profesorado novel es
la situacion que se va a encontrar en los centros a los que vaya.
Sus caracteristicas en cuanto a la ubicacién, tamafio, peculiarida-
des educativas, composicion del claustro, relaciones personales y
cultura organizativa modelan también las expectativas, creencias
y planteamientos docentes y personales; aspectos todos para los
que nunca se ha preparado (Azcarate y Cuesta, 2005).

Acerca de la importancia sobre cémo el profesorado novel se
plantea sus comienzos docentes, se encuentra un estudio llevado
a cabo con 187 profesores y profesoras que cursaban el CAP. En
esa ocasion se les preguntd sobre cuéles son sus valores y se con-
cluye que la actitud personal del profesorado marca su posterior
acercamiento a los centros asi como las relaciones con el alum-
nado y demas miembros de la Comunidad Educativa (Camara,
2010).

Una de las conclusiones obtenidas por Sanchez y Boix (2008)
fue que el profesorado en formacién para la futura docencia opi-
na que las competencias mas adecuadas para ser un buen docen-

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 185-192



188 M?* del Valle Montilla Coronado, Pablo Maraver-Lopez, Cristina Romero Oliva y Ariadna Martin Montilla

te estan relacionadas con las competencias metodoldgicas, tales
como la diversificacion psicopedagdgica, la adecuada transmi-
sion del mensaje para su adecuada comprension, despertar los
intereses de los aprendices favoreciendo una clase activa, apli-
cacién de una pedagogia activa y reflexiva, planificaciéon de los
aprendizajes y disefio de las clases utilizando las tecnologias de
la informacion y comunicacion (TICs) y las de autoaprendizaje
y trabajo cooperativo. El profesorado novel en esa investigacion
consideraba que su participacién en el centro educativo queda-
ria exclusivamente reducida a su acciéon docente dentro del aula,
por lo que se supone que no tienen la visién global del centro
como una sociedad de participacion educativa.

Lo cierto es que las primeras experiencias en la profesion do-
cente marcan en gran medida el desempefio futuro, y no siempre
para bien. Resultan evidentes sus consecuencias para la calidad
de la ensefianza, el clima de los centros, la moral del profesorado
repercutiendo de forma importante en los resultados del alum-
nado, con el riesgo anadido de perder el potencial renovador que
supone para el sistema educativo la incorporaciéon de docentes
jovenes, ilusionados y motivados (Beca y Boerr, 2008).

Ante esta realidad, tal y como comentamos anteriormente,
los futuros profesores deben contar con preparacién suficiente
para afrontar los retos que la sociedad actual impone. Para ello,
ademas del compromiso personal y la voluntad por permanecer
en un proceso constante de aprendizaje y renovacion, las admi-
nistraciones educativas deben hacerse eco de esta necesidad for-
mativa del profesorado dotando de los recursos necesarios, asi
como proveyendo de planes de estudios adecuados, enfocados
a la practica y orientados a los destinatarios finales de la forma-
cion, el propio alumnado. Sélo de este modo lograremos aportar
una formacion integral y coherente con el mundo en que el indi-
viduo de desarrolla y participa activamente.

El objetivo principal de esta investigacion es conocer las in-
tenciones metodoldgicas en el profesorado novel, sus expectati-
vas y concepciones sobre los centros y sus futuras practicas do-
centes. Para ello se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los distintos elementos didacticos que plantea
el profesorado novel: objetivos, actividades, contenidos y
recursos diddcticos.

2. Caracterizar las expectativas del profesorado novel sobre
evaluacion educativa.

3. Identificar las ventajas e inconvenientes de la profesion
docente segtin el profesorado novel.

Método
Procedimiento

Esta experiencia se ha llevado a cabo en un contexto universi-
tario de posgrado. Para el procedimiento de recogida de datos se
repartieron los cuestionarios a todo el alumnado matriculado en
el Master Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza
de Idiomas de la Universidad de Huelva durante 3 cursos acadé-
micos consecutivos, cursos 2012-13, 2013-14 y 2014-15. Una vez
recogidos los datos fueron analizados en SPSS v.21.

Instrumentos

Para esta investigacion se elaboré un Cuestionario ad hoc so-
bre Expectativas Docentes de 60 items de opciéon multiple. Las
preguntas de este instrumento versan sobre las lineas metodolo-
gicas mas habituales que las personas participantes podrian se-

guir a la hora de desempefiar su labor como docentes, asi como
sobre las caracteristicas de los centros educativos y el alumnado.
La fiabilidad se calculé mediante el alfa de Cronbach, con un re-
sultado de a=0.81. Concretamente, en este instrumento encon-
tramos 6 dimensiones: Planteamiento de objetivos, contenidos y
recursos didécticos; Expectativas sobre la evaluacion educativa;
Disefio de actividades; Concepciones sobre aspectos organizati-
vos de un centro educativo; Concepciones sobre la labor (organi-
zacion) docente; Creencias acerca del alumnado.

Participantes

En esta investigacion han participado un total de 323 perso-
nas con titulaciones superiores y estudiantes del Master en For-
macion de Profesorado de Secundaria, Bachillerato e Idiomas,
siendo el 32% hombres y el 68% mujeres. Debido a las caracte-
risticas del Master, las titulaciones de las personas participantes
son muy diversas. En la Tabla 1 podemos ver la distribucién de
las titulaciones seguin las areas de conocimiento. Mas del 40%
del alumnado posee titulaciones superiores pertenecientes a la
rama de Ciencias Sociales y Juridicas. Las edades de las personas
participantes estan comprendidas entre los 21 y 58 afios, siendo
la media 28,5 afios. En la muestra estudiada encontramos que un
18,3% de las personas participantes manifiestan tener experien-
cia docente previa, mientras que el 81,7% no ha ejercido nunca
docencia en secundaria. Dentro del personal docente con expe-
riencia previa encontramos personas con hasta 12 afios de docen-
cia, aunque el 90% tiene 3 afios o menos. En este caso, la media en
tiempo de docencia es 1,94 afios.

Tabla 1. Titulaciones de los participantes por Ramas.

Ramas de conocimientos Frecuencia
Artes y Humanidades 44
Ciencias Sociales y Juridicas 41,5
Ciencias 16,4
Ciencias de la Salud 15,8
Ingenieria y Arquitectura 21,9

Resultados

A continuacién se recogen los resultados organizados segun los
objetivos especificos propuestos en la investigacion desarrollada:

Objetivo 1: Analizar los distintos elementos diddcticos que plan-
tea el profesorado novel: objetivos, actividades, contenidos y recursos
diddcticos.

Para tratar de dar respuesta a este primer objetivo, a continua-
cion se presentan los resultados correspondientes a la primera
dimension del instrumento: planteamiento de objetivos, conte-
nidos y recursos didacticos. También responde a este objetivo la
dimension del cuestionario relativa al disefio de actividades.

Objetivos y contenidos

Segun los resultados obtenidos, a la hora de establecer los
objetivos del proceso de ensefianza, el profesorado novel valo-
ra positivamente el hecho de que el alumnado conozca perma-
nentemente los objetivos, de manera que casi la totalidad de la
muestra se divide entre la opcidn mucho (47,5 %) y bastante (47,9)
para dar respuesta a este item.

Encontramos que la mayoria de los participantes prefiere
potenciar en el alumnado un aprendizaje significativo por des-
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cubrimiento guiado (72,2%) seguido del aprendizaje cooperativo
(53,3%). Por su parte, encontramos que sélo un 5,8% piensa ba-
sar el proceso de ensefianza en un aprendizaje de tipo memoristico
por recepcion.

Por otro lado, la modalidad de trabajo para llevar a cabo mas
a menudo con el alumnado es aquella que implica trabajar en pe-
quefio grupo (41,7%), grupo mediano (41,7%) y gran grupo (29,7%),
seguidos de la modalidad individual (26,6%).

La organizaciéon del grupo-clase que con mas frecuencia
creen que utilizaran sera aquella que implique situar al alumna-
do dentro del aula en forma de “U” (57,1%), seguida de las lineas o
filas (32,4%), de los pequeiios grupos (32%), de la estructura circular
(17,4%) y finalmente sdlo un 6,9% prefiere que el estudiante se
posicione de forma individual dentro del aula.

Al preguntar a los participantes por cudles son sus preferen-
cias para estructurar el trabajo a lo largo de una hora de clase,
encontramos que las opciones predominantes son las siguientes
(ver Figura 1):

Figura 1. Estructura de trabajo en el aula.

Estructura de trabajo

Todas 35,6%
Proyectos de trabajo [e— 7 1%,
Practica [—— (0,
Reflexion, teoria y practica [me— 3 89/
Teorfa-practica 12,8%

Como se observa en la Figura 1, un niimero importante
apuesta por la combinacion de distintas estructuras para abordar
el trabajo en el aula (35,6%) siendo ésta: explicacion y ejercicios,
actividades y correccidn, proyectos de trabajo, investigacion y
puesta en comun. Sin embargo, el 12,8% muestra preferencias
por la estructura Tedrico-prdctica en la que el docente explica en
primer lugar los contenidos tedricos y posteriormente plantea
una serie de ejercicios o actividades. Un 6% de los participantes
manifiesta que abordara los contenidos tinicamente a través de
actividades y un 7,1% a través de Proyectos de trabajo. Finalmente,
nos encontramos con un porcentaje menor (un 2,8%) que repre-
senta a quienes consideran preciso promover la reflexion y curio-
sidad del alumnado a través de cuestiones o actividades iniciales
que se realizaran de manera previa a la exposicion de los conte-
nidos tedricos y de las consecuentes actividades practicas.

Independientemente de la estructura de trabajo, la mayoria
de los futuros profesionales (98%), sefialan que insistirdn, median-
te ejemplos concretos, para qué puede ser 1itil lo que se va a ensefiar,
y que permitird que el alumnado intervenga cuando lo desee (83,3%)
frente a una minoria que sélo permitira la intervencion del alum-
nado a su requerimiento (13,9%).

Por su parte, un 72,8% del profesorado novel entiende que el
hecho de hacer bromas o referencias personales durante el desarrollo
de la clase, promovera un ambiente afectivo y relajado entre el
alumnado, a diferencia del 26% que estima que este hecho oca-
sionara revuelo y falta de respeto.

En lo referente a la forma de presentar los contenidos, tanto
tedricos como practicos, obtenemos un predominio entre el pro-
fesorado la modalidad audiovisual (73%), seguida de las recogi-
das en la Figura 2:

Figura 2. Presentacion de contenidos. Distintas modalidades.

Presentacion de contenidos

73%
64,9% 61,8%
I I -
Audiovisualmente Oralmente Visualmente Cinestésicamente

Recursos diddcticos

Con respecto a los recursos didacticos a utilizar, los partici-
pantes piensan que para ensefiar, generalmente, utilizaran en
primer lugar sus propios recursos de elaboracién propia (76%),
seguido de los que les proporcione el Departamento Diddctico en
cuestion (60,9%). Entre los materiales que utilizardn con mayor
frecuencia destacan los libros de texto (74,9%), los equipos informd-
ticos (68%), los videos (45,2%) frente a otros como los libros de lec-
tura (28,6%) y la televisién (14%). Ademas de lo anterior, hallamos
que gran parte de la muestra considera que utilizara los libros
de textos como materiales de apoyo (71,8%) frente al 27,8% que
estima que los usard en ciertas ocasiones como material de con-
sulta. Por ultimo, un 21,8% cree que los utilizara como recursos
necesarios para desarrollar el programa de la asignatura.

Actividades

En relacion a los resultados sobre el disefio de actividades
cabe destacar que la actividad desarrollada con mayor frecuencia
sera de introduccién-motivacion con un 84,5% seguida por evalua-
cién con un 63% mientras que las actividades menos frecuentes
seran las de ampliacién 21%. El resto de actividades como la de-
teccion de conocimientos previos, desarrollo, sintesis-resumen, consoli-
dacion, recuperacion, y refuerzo, seran llevadas a cabo tanto a veces
como casi siempre en una proporcion similar (ver Figura 3).

Figura 3. Diserio de actividades.
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Respecto a la duracién que tendran las actividades que el
profesorado plantee en su labor cotidiana, los tiempos cortos y
dindmicos y las actividades de entre 15 y 30 minutos acumulan
un porcentaje de 86,6% frente al 13,4% que piensa que planteara
actividades con una duracién aproximada de un periodo lectivo
o incluso mas. El nivel exigido de atencién y concentracion al
alumnado en clase estd comprendido entre nivel medio y alto.
Solo un 7% cree que exigira un nivel muy alto.
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Por su parte, un 95,3% del profesorado afirma que organiza-
ra actividades fuera del centro educativo para desarrollar algin
tema. Respecto al comienzo de las clases con algtn tipo de mo-
tivacion, la mitad del profesorado novel piensa que lo llevara a
cabo en ocasiones, mientras que un 36,5% lo hara siempre.

Un dato muy significativo e importante es que una amplia
mayoria (89,6%), afirma que normalmente tendra disefiadas dis-
tintas actividades graduadas en dificultad. Del mismo modo, un
94% planteara a su alumnado trabajos de investigacion que seran
desarrollados tanto dentro como fuera del aula. Estos trabajos se-
ran de caracter individual en un 47%, mientras que un 27% seran
grupales y un 25% combinaran tareas individuales y grupales.
Ademas, tendran un caracter tanto de ampliaciéon como de base
para el estudio.

Objetivo 2: Caracterizar las expectativas del profesorado novel so-
bre evaluacién educativa

En cuanto al objetivo 2 de la presente investigacion, encontra-
mos diferentes resultados que nos indican las expectativas que
posee el grupo de participantes sobre la evaluacion educativa. En
primer lugar, podemos sefialar que aproximadamente la mitad
de ellos (50,2%) establecera la evaluacién como recurso periddico
para comprobar el avance del alumnado y el 43,1% evaluara de
manera periddica aunque también realizard una comprobaciéon
al final de cada trimestre. S6lo un 6,7% afirma que realizard tni-
camente una comprobacion final.

Al preguntar al profesorado novel si verificara periddica-
mente si cada uno de los alumnos y alumnas realizan aprendiza-
jes significativos y comprensivos, hallamos que el 76,5% lo hara
siempre, el 21,5% sélo a veces y un 2% estima que no lo verifica-
ra. Las principales formas mediantes las que se verificaran los
aprendizajes son las siguientes: un 17,2% utilizard los exdmenes,
un 16% planteara cuestiones al final de cada unidad didactica y el
14,4% de la muestra propondra al alumnado distintas actividades
(grupales e individuales) para comprobar los aprendizajes signi-
ficativos. Por tltimo, un 2,8% hara dicha comprobacién a través
de distintas exposiciones orales que el alumnado debera realizar
sobre lo aprendido.

En los casos en los que el profesorado deba corregir a sus
estudiantes, encontramos que un 58,9% apuesta por realizar las
correcciones de manera grupal frente a un 51,3% que pretende
hacerlo individualmente. Un 9,8% corregira tanto grupalmente
como de manera individual. Ademas, al realizar dichas correc-
ciones un 16,7% cree que sefialard inicamente lo positivo de las
respuestas mientras que un 81,3% indicara tanto lo aspectos po-
sitivos como los errores. Solo un 2% se parara exclusivamente en
los errores.

Por otro lado, al plantear a los participantes qué conductas
(académicas y sociales) recompensaran prioritariamente, obtene-
mos que el trabajo personal es la conducta que mas recompensa-
ran (85,7%) seguidas de las siguientes (ver Tabla 2):

Tabla 2. Conductas académicas y sociales a recompensar.

El trabajo personal: 85,7%

El trabajo en equipo y la colaboracién en el mismo: 74,9%

El respeto a los demas compafieros y al trabajo de los mismos: 71,4%
El respeto al profesorado y a la institucién: 57,1%

El rendimiento: 38,2%

La atencién durante las explicaciones: 34%

La realizacion de tareas y ejercicios para casa: 25,5%

El cuidado de los materiales y la presentacion de trabajos: 20,8%

Un ntimero alto de los participantes (el 81,1%) recompensara
de manera inmediata las conductas positivas anteriores, mientras

que el 18,4% lo hara una vez que haya transcurrido un tiempo. La
forma de recompensar o reforzar dichas conductas son varias,
entre las que destacan elogiar al alumnado puiblicamente (68,1%) y
realizar comunicaciones positivas a los familiares de éste (51,4%). En
la Tabla 3 podemos ver otros modos de recompensar las conduc-
tas positivas:

Tabla 3. Modalidades de recompensa o refuerzo positivo.

Mediante elogio publico: 68,1%

Mediante comunicaciones positivas a la familia: 51,4%

Mediante calificaciones o anotaciones en sus trabajos o cuadernos: 49,4%
Mediante elogio privado: 42,1%

Mediante refuerzos de actividad: 28,6%

Mediante refuerzos sociales: 13,9%

Mediante refuerzos materiales: 5,8%

En otro sentido, hallamos que las conductas que el profesora-
do novel estima que recriminara o castigara son las que aparecen
a continuacion (ver Tabla 4):

Tabla 4. Conductas académicas y sociales a recriminar o castigar.

No respetar a los demdas compafieros: 79,9%

La falta de respecto al profesorado y a la institucion: 76,1%

La escasez de trabajo personal: 67,8%

No participar o bloquear los trabajos en equipo, interrumpiendo a los
demas: 57,5%

No cuidar los materiales propios, de los compafieros o del centro: 33,6%
La escasez de rendimiento: 27%

Bajo nivel atencién durante las explicaciones o distraccion: 26,3%

La no realizacion de tareas extraescolares y ejercicios para casa: 16,2%
La presentacion inadecuada de sus trabajos: 13,9%

Dichas conductas se recriminaran de forma inmediata segin
el 87,8% de la muestra y después de que haya transcurrido un
tiempo segun el 12,2% restante. El modo principal en que el pro-
fesorado prevé que llevara a cabo las recriminaciones sera a tra-
vés de una llamada de atencion al alumnado de manera privada,
aunque también encontramos otros modos de recriminacion (ver
Tabla 5).

Tabla 5. Distintas modalidades de recriminacién o castigo.

Mediante recriminacién en privado: 74,1%

Mediante comunicaciones a su familia: 49,4%

Mediante calificaciones o anotaciones en sus trabajos o cuadernos: 25,1%
Medjiante recriminacién publica: 21,2%

Mediante castigo de actividad: 15,8%

Mediante la utilizacién de la ironia como medio de estimulacion: 14,3%
Mediante trabajos extras: 14,3%

Mediante expulsiones o0 mandandole a su tutor u orientador: 11,6%
Mediante castigos sociales: 6,6%

En lo referente a la contingencia y cumplimiento de los casti-
gos, hallamos que el 43,6% siempre los hara cumplir, el 31,1% sélo
a veces y el 12% dice que no lo hara nunca.

Objetivo 3: Identificar las ventajas e inconvenientes de la profesion
docente segtin el profesorado novel

Dando respuesta al ultimo objetivo de esta investigacion,
descubrimos que las principales ventajas que los participantes
piensan que viviran como docentes son: la propia satisfaccién per-
sonal al poder llevar a cabo su vocacion profesional (un 16% in-
dica esta opcion), y la gratificacion tras comprobar la evolucion y
aprendizaje del alumnado (con un 12,8%). Otras ventajas senala-
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das son: la estabilidad econémica (6,4%), el horario laboral (4,4%), el
periodo vacacional (4,4%) y el apoyo del resto del profesorado (2,8%).

Por otro lado, tal y como podemos observar a continuacion
en la Tabla 6, los inconvenientes prioritarios sefialados son la fal-
ta de respeto del alumnado hacia el docente y la desmotivaciéon
de los estudiantes.

Tabla 6. Inconvenientes segtin el profesorado novel.

Falta de respeto por parte del alumnado: 15,6%
Desmotivacion del alumnado: 7,2%

Diversidad del alumnado: 4,4%

Estrés (ante la gestion de conflictos): 4%

Agresiones verbales o fisicas hacia el docente: 3,2%

Falta de companerismo por parte del profesorado: 3,2%
Alumnos disruptivos: 2,8%

Falta de respeto por parte de las familias del alumnado: 2,8%

Por tltimo, teniendo en cuenta todos los resultados anterio-
res podemos caracterizar las concepciones metodoldgicas del
profesorado novel (objetivo general de la investigacién) como in-
novadoras, actuales y adecuadas a las realidades escolares. Ello
lo avala el hecho de que la mayoria de los participantes abogue
por un aprendizaje significativo, basado en el establecimiento de
objetivos consensuados con el alumnado, con una metodologia
participativa ayudada por una distribucién espacial en U que
propicia la interaccién y participacion, dado el contacto perma-
nente y total de todos los miembros de la clase. Asimismo el pa-
radigma constructivista destaca en las concepciones cuando, se
afirma que las dificultades en las actividades, elemento didactico
fundamental, se disefaran de forma gradual de forma que ten-
gan cabida todas las situaciones en las que el alumnado pueda
encontrarse.

Discusion y conclusiones

A partir de los resultados, la mayoria de los participantes
manifiestan una posicién docente abierta a la investigacion,
al aprendizaje constructivo y al descubrimiento por parte del
alumnado, como ya recogian Genovard v Gotzens (1990) con esta
tendencia progresista encontrada en su investigacion.

De igual manera, participamos con Feixas (2004) en que no
tiene porqué la experiencia docente conllevar un mayor posi-
cionamiento docente que se encamine a conseguir aprendizaje
significativo, de hecho nuestros participantes adolecen de expe-
riencia y sin embargo ese es su planteamiento docente.

Por su parte, autores como Clark y Peterson (1990) conside-
raban que la conducta de los docentes era la consecuencia de
sus pensamientos, expectativas, etc.,, y nosotros encontramos
una amplia mayoria de profesorado que cree positivo abrirse
personalmente al alumnado, mediante bromas o comentarios
personales porque le propiciaran un ambiente relajado y mas
cordial asi como permitiran que el alumnado participe cuando
lo desee. Siguiendo en esta linea, también encontramos que una
amplia mayoria del profesorado participante pretende trabajar
con materiales elaborados por ellos mismos, una muestra mas
de la disposicion a implicarse y volcar sus posicionamientos y
pensamientos personales.

Una de las conclusiones mas llamativas y alentadoras de
nuestro estudio es el uso que el profesorado participante declara
que dar4d a la evaluacion, siendo como es, un elemento didactico
tan importante y potente, a la vez que tradicionalmente configu-
rado. Gran parte declara que usara la evaluacion de forma per-
manente, continua, para verificar los progresos del alumnado,
siendo una minoria quien sélo la utilizara en momentos finales

del proceso de ensefianza, como comprobacién de aprendizajes
terminados.

Asimismo, Sanchez y Boix (2008) afirmaban que las mayo-
res preocupaciones de los docentes noveles eran la adecuacion
al alumnado y ser capaz de innovar. En nuestra investigacion, el
profesorado participante muestra mayoritariamente una organi-
zacion de clase que comience con actividades motivadoras que
“enganchen”, un seguimiento continuo de los avances para no
propiciar desmotivacion y el disefio de actividades externas al
aula, asi como variados materiales y recursos que dan muestras
de innovacion y apertura docente.

Es muy interesante destacar también una conclusion referida
al sistema de refuerzos al alumnado. La gran parte del profeso-
rado novel cree que reforzard inmediatamente los logros, siendo
el esfuerzo personal lo que mas valora. Asimismo, recriminara
conductas negativas de forma inmediata, fundamentalmente la
falta de respeto al alumnado o profesorado, siendo la modalidad
de realizacion de forma individual y contando con la familia.

Concluimos, en consonancia con lo expuesto por Beca y Boe-
rr (2008) que el profesorado de nuestra investigacion constituye
un magnifico potencial renovador para el sistema educativo y
su usuario mas importante, el alumnado; la incorporacién de
docentes jovenes, ilusionados y motivados puede hacer realidad
los cambios educativos tan traidos y llevados por las distintas le-
yes educativas, como también aportan Azcarate y Cuesta (2005).
También otros investigadores como Huberman (1996) apuntan
en la misma linea al defender la tesis de una necesaria actitud
colaboradora para la mejora de los centros, concordando con
nuestros resultados que arrojan una mayoria de participantes
dispuestos a usar los materiales del departamento didactico al
que pertenezcan, dando muestras de este aperturismo grupal.

Otra de las conclusiones que se sefialan, se ajusta a los hallaz-
gos de Veenman (1984, 1988) para quien dos de los inconvenien-
tes fundamentales de la profesion docente, desde la 6ptica del
profesorado novel, son la disciplina y la motivacién, siendo asi-
mismo una preocupacion encontrada por Whitworth et al. (1996)
respecto al control del alumnado.

Al'margen de los hallazgos y consideraciones expuestas en li-
neas previas, se finaliza este articulo haciendo constar alguna de
las limitaciones y propuestas de mejora de la presente investiga-
cion. Asi, convendria procurar convertirla en un estudio secuen-
cial mediante el que continuar el proceso de conocimiento acerca
de estos profesionales y comprobar, de esta manera, el grado de
acuerdo o desacuerdo apreciado al comparar sus expectativas
docentes en los momentos iniciales de su profesion y las realiza-
ciones concretas una vez situados en la realidad educativa de las
aulas. Asimismo entendemos que se deberia ampliar la muestra
a otros contextos que permitieran generalizar estos resultados.

Confiamos pues que, en la misma linea argumental que in-
vestigadores como Al-Musawi (2001) y Camara (2010), que los
profesionales que se enfrentan a una situacion tan novedosa e
importante en sus vidas como es el comienzo de una vida la-
boral, ensefianza con adolescentes y jévenes, mantengan vivas
durante mucho tiempo sus ilusiones, creencias, expectativas y
pensamientos que en estos momentos, de forma taxativa se en-
cuentran en modelos actuales, constructivistas, innovadores,
cooperativos y centrados en el alumnado, como protagonista de
la educacion.
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RESUMEN

Si bien el acoso escolar (bullying) es un fendmeno de vieja data, no es menos cierto que en la actual sociedad de la informacién existen
claros indicadores que ha sido sometido a mayor tratamiento comunicacional, ergo mayor atencion social y cientifica. A su vez, el
desarrollo de las nuevas tecnologias ha provocado que el acoso escolar aumente en las aulas con el uso de los medios digitales como
redes sociales o las cuartas pantallas (smartphones y tablets). La presente investigacion tiene como objetivo analizar comparativamente
las percepciones de 40 adolescentes de entre 12 y 16 afos de cuatro provincias espanolas (Lugo, Pamplona, Huelva y Badajoz) sobre
el programa «Proyecto Bullying» de la cadena «Cuatro» a través de entrevistas en profundidad. Los resultados demuestran que los
adolescentes estan concienciados con el problema del acoso escolar. Sin embargo, son muchos aun los que muestran atenuacién y
vulnerabilidad frente al problema, rehuyendo de la busqueda de soluciones y manteniéndose al margen.

Palabras Clave: bullying, televisién, adolescentes, entrevistas en profundidad, alfabetizaciéon mediatica.

Television as a mirror of reality about bullying. Perceptions of adolescents about the «Bullying Project»

ABSTRACT

Although bullying is a longstanding phenomenon, it is no less true that in the current information society there are clear indicators that
have been subjected to greater communication treatment, ergo greater social and scientific attention. Likewise, the development of new
technologies has caused school bullying to increase in the classroom with the use of digital media such as social networks or the fourth
screen (smartphones and tablets). The present research aims to comparatively analyze the perceptions of 40 adolescents aged between
12 and 16 from four Spanish provinces (Lugo, Pamplona, Huelva and Badajoz) on the «Bullying Project» program of the «Cuatro» TV
station through depth interviews. The results show that adolescents are aware of the problem of bullying. However, many are still those
that show attenuation and vulnerability to the problem, avoiding the search for solutions and staying on the sidelines.

Keywords: bullying, television, adolescents, in-depth interviews, media literacy.

Introduccion concienciacion y relevancia que mantienen las agresiones en los

contextos escolares y las posibles intervenciones como métodos

Los medios de comunicacién se han afianzado paulatinamen-
te en un modelo emergente de educacion en las familias y en las
escuelas. La falta de una correcta actitud critica sobre los efectos
que se pueden desarrollar a través del uso inadecuado de las Tec-
nologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) se ha con-
vertido en un tema de gran interés para la comunidad cientifica.
En este sentido, el presente estudio estd basado en el andlisis de
los términos «bullying» y «ciberbullying», asi como la progresiva

de prevencion del acoso escolar (Garaigordobil y Ofiederra, 2010).

Debido al aumento de este fendmeno en los centros educativos,
son varios los autores que han investigado sobre la violencia entre
iguales, elaborando instrumentos de evaluacion y propuestas de
intervencién y prevencion adaptadas a las diferentes edades en las
que se produce (Cerezo, Calvo, y Sanchez, 2011; Gamez-Guadix
Villa- George, y Calvete, 2014; Alvarez-Garcia, Dobarro, y Nufez,
2015; Schultze-Krumbholz, y Scheithauer 2016).

! Este trabajo se ha elaborado en el marco de Alfamed (Red Interuniversitaria Euroamericana de Investigacion en Competencias Mediéticas para la Ciudadania), con el apo-
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educomunicativas en contextos multiples” (EDU2015-64015-C3-1-R) (MINECO/FEDER), y de la “Red de Educacién Mediatica” del Programa Estatal de Investigacion
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nal (FEDER) y Ministerio de Economia y Competitividad de Espana.

ISSN: 0210-2773
DOI: https://doi.org/10.17811/rifie.47.2.2018.193-202



194 Patricia de Casas Moreno, Mari Carmen Caldeiro Pedreira, Luis M. Romero-Rodriguez

Etimoldgicamente «bullying» es un término anglosajon que
significa intimidacién, maltrato y/o acoso, haciendo referen-
cia a la existencia de una victima indefensa, hostigada por un
agresor cuyo objetivo es hacer dafio de forma consciente. Segtin
Lumsdem (2002) el «bullying» responde a una circunstancia en
la que una persona se encuentra sometida por otra a través de
la intimidacion. Son muchos los autores que se han aventurado
a arrojar una definicion sobre este concepto pero sin duda, de
una forma u otra, el término mantiene una carga negativa, in-
dependientemente del contexto socio-cultural donde se analice
(Hernandez-Granda, 2001; Nansel, Overpeck, Haynie, Ruan y
Scheidt, 2003). Por su parte, el «ciberbullying», mas arraigado
en el ecosistema digital, consiste en realizar el mismo acto de
acoso pero a través de las TIC como pueden ser las redes socia-
les o los teléfonos moviles (Garaigordobil, 2011; Olweus, 2013).
Segun Smith et al., (2008), el término de «ciberbullying» define a
aquella conducta agresiva e intencional, repetida de forma cons-
tante por un individuo a través del uso de dispositivos tecnolo-
gicos en contra de una victima sin medios para defenderse. Con
el desarrollo de las TIC lo que conociamos como acoso escolar
o «bullying» ha pasado a llamarse «ciberbullying», ocupando
las tecnologias un papel intermediario importante en la relacion
victimario-victima. Frente a esta nueva tesitura, los investigado-
res demuestran la prevalencia desde sus inicios en 2002 hasta la
actualidad, pasando de un 6,5% al 24,6% de incidencias de cibe-
racosos en los adolescentes (Ortega-Bardn, 2016).

Los estudios sobre el fendmeno del maltrato entre iguales

surgen en Europa a finales de los afios 70 (Perry, Kusel, y Perry,

1988; Pepler y Rubin, 1991). En el caso espanol, los trabajos pio-
neros son aquellos relacionados con Garcia-Orza (1995). Sin em-

bargo, cabe sefialar que a raiz del debate social que se produce
en el siglo XXI, los estudios relacionados con el acoso escolar se
multiplican a nivel nacional_(Ramirez, 2006). En la misma linea
y con el desarrollo y popularizacion de las TIC, el término de
acoso escolar ha comenzado a denominarse «ciberbullying». A
pesar de ser reciente y con corta longevidad en los estudios, son
muchas las investigaciones que se han realizado a nivel europeo,
como por ejemplo las pesquisas realizadas por Reino Unido y
Espana (Hinduja y Patchin, 2007, Smith et al., 2008; Avilés, 2009).

En la misma linea de estudio, los datos arrojados por las dife-
rentes tesis sefialan que se desarrollan acciones de intimidacion,
afectando entre un 14% y 18%, adquiriendo especial notoriedad
el género de los adolescentes, subrayando que el modus operandi
mas frecuente es el uso de rumores y aislamiento de la victima
por parte del sexo femenino; mientras que por parte del masculi-
no se tiende mas a las agresiones fisicas y amenazas. De esta ma-
nera, esta diferenciacion identifica el acoso directo con ataques
abiertos a la victima y el acoso indirecto, a través del aislamiento
social al individuo. Seguidamente, en relacion a la edad, prevale-
cen las victimas de los dos primeros cursos de secundaria (12-14
anos), mientras que en los dos ultimos cursos (14-16 afios), las
cifras disminuyen (Romera et al., 2016). Por su parte, en el caso
espanol, los estudios revelan que mantiene una proporciéon mas
elevada que la media europea frente al acoso escolar (Alvarez-
Garcia, Barreiro-Collazo y Nufiez, 2017).

Otro aspecto importante sobre este tipo de acoso escolar es
que se da principalmente a través de la exclusion social, el uso
de motes o a través de la discriminaciéon por motivos raciales o
religiosos. Sin embargo, los investigadores suelen coincidir en
que existe una serie de factores que ayudan a desencadenar este
tipo de situaciones, como son: i) las relaciones con el grupo de
pares, donde la amistad o el rechazo cobran un papel notorio; ii)
los factores contextuales como las percepciones de los alumnos o
profesores o incluso un mal funcionamiento en el nticleo familiar

y; iii) el género de las victimas y agresores (Vivar, 2010). Sin em-
bargo, la problematica real de los adolescentes esta arraigada en
la conducta reiterada del abuso del poder, identificAndose tres

roles (Loredo-Abdald, Perea-Martinez y Lopez-Navarrete, 2008):

1. El acosador: se identifica con aquella persona que ejerce
la violencia sobre un igual. Segtn los estudios realizados
existe entre un 7% y un 9% de adolescentes que llevan a
cabo este papel en las escuelas.

2. Lavictima: se identifica con aquel individuo que muestra
inferioridad por la falta de adaptacion al contexto social.
Los estudios sefialan que alrededor de un 9% pertenecen
a este grupo.

3. Los victimas-perpetradores / las victimas propiciatorias:
son aquellos que desde su rol de victima evolucionan
hasta convertirse en agresores. Existe entre un 3% y un
6% de la poblaciéon adolescente con estas caracteristicas.

A raiz de la importancia que ha cobrado este fendmeno, de
forma especial con el uso de Internet y sus variopintas platafor-
mas —redes sociales, grupos de chat, mensajeria instantanea, en-
tre otros—; los medios de comunicacion, sobre todo la television,
se han convertido en modelos de prevencion de la violencia a
través del desarrollo de programas relacionados con la protes-
ta de casos de acoso escolar, centrando especialmente su aten-
cion en la comprension de la naturaleza destructiva para ambos
protagonistas de las situaciones de «bullying». En este sentido,
el uso de los documentos audiovisuales provoca un mayor im-
pacto emocional y estimula la empatia con los individuos vic-
timizados, favoreciendo este tipo de contenidos a los esfuerzos
realizados en la educacién sobre todo en las escuelas, superando
los conflictos de ensefar en contextos culturales heterogéneos
(Diaz-Aguado y Falcoén, 2006).

En esta linea, diversos estudios coinciden al afirmar que las
situaciones de agresion-victimizaciéon se producen a edades
tempranas (Cerezo, 2006; Lacasa y Ramirez, 2017). Sin duda, la
mejor forma de combatir el «bullying» o «ciberbullying» es la
cooperacion de todas las partes implicadas como son los profe-
sores, padres, estudiantes y personal no docente de la institucion
educativa. Garaigordobil, Martinez-Valderrey y Machimbarrena
(2017) propone cuatro niveles de intervencion: en primer lugar,
el institucional, donde el centro educativo debe asegurar su im-
plicacion frente al problema; en segundo lugar, el familiar, sien-
do necesaria la participacion activa de los padres; en tercer lugar,
el grupal, implantando programas de intervencién socio-emo-
cional y anti-bullying en las aulas; y por ultimo, el individual,
estableciendo un rol comunicador con el agresor y la victima con
ayuda de apoyo terapéutico.

En suma, puede afirmarse que los medios de comunicacion,
pese a no concebirse inicialmente con un papel formativo propio,
se han convertido de forma especial alo largo de los tiltimos afios,
en agentes formativos y mediadores responsables de la situacion
social que transmiten y elementos clave en el proceso de desa-

rrollo de la mirada critica (Aguaded-Gémez, Caldeiro-Pedreira

v Rodriguez-Lépez, 2015) del «prosumer» (Sanchez-Carrero v
Contreras-Pulido, 2012) que hoy en dia desarrolla un papel fun-

damental en la sociedad del espectaculo donde debe consumir
contenidos audiovisuales de forma participativa y responsable
(Hernandez-Serrano, Renés-Arellano, Graham y Grenwill, 2017).
Por ende, se considera que la alfabetizacion, entendida como la
herramienta fundamental para empoderar al sujeto, es un me-
dio efectivo para favorecer el desarrollo de la conciencia respon-
sable, critica y participativa. Ademas, mas alla del desarrollo
de la competencia digital (Intef, 2017) el profesorado deberia
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trabajar para incluir en su quehacer diario tematicas relevantes
que suscitan polémica y controversia, cuestiones que al mismo
tiempo inciden de forma grave en la convivencia e interrelacion
social y ciudadana.

Materiales y método

El presente estudio tiene como objetivo analizar el rol de los
adolescentes frente al acoso escolar y su repercusién en la cog-
nicién social de los mismos. Asimismo, se examinara cualitati-
vamente, con alcance exploratorio, el contenido audiovisual y la
influencia de éste a la hora de afrontar un problema tan asentado
en la actualidad como es el acoso escolar, el «bullying» o «cyber-
bullying». En este contexto, la alfabetizacién mediatica es una
asignatura clave para conocer de qué manera pueden influir los
mensajes y el contenido de los programas televisivos en los es-
pectadores, sobre todo, en el ptblico mas vulnerable.

«Proyecto Bullying» nace con la idea de demostrar a
la sociedad casos de acoso escolar y concienciar sobre este
problema tan grave producido en los adolescentes. Este formato,
cuya produccién ha sido verdaderamente corta —contando tan
solo con cuatro emisiones (marzo 2017)- por denuncias y proble-
mas con la fiscalia de menores, ha generado un fuerte debate por
el impacto emocional de sus imagenes y las declaraciones de los
protagonistas. De esta manera, partiendo del formato audiovi-
sual como modelo de prevencion frente al problema de acoso es-
colar, este estudio pretende vislumbrar la respuesta del ptiblico
mas expuesto frente a estas situaciones a través de este formato
televisivo.

Participantes

El universo de estudio esta formado por estudiantes de pri-
mero a cuarto curso de Educacion Secundaria Obligatoria (E.S.O)
de los municipios Huelva (Andalucia), Badajoz (Extremadura),
Lugo (Galicia) y Pamplona (Navarra). La extraccion de la mues-
tra ha seguido un muestreo intencional no probabilistico polie-
tapico estratificado por conglomerados, utilizando cada institu-
cion como unidad muestral. La seleccion de los municipios en
estudio se justifica en orden de obtener un muestreo de caracter
exploratorio que permita realizar una comparativa de los entre-
vistados de las zonas norte y sur de la peninsula. La selecciéon
de los centros se hizo de forma aleatoria dentro de cada estrato.
Fueron gestionados los permisos correspondientes con los cen-
tros y la autorizacion de los padres, representantes y/o tutores.

La muestra qued6 comprendida por 40 participantes de un
total de 47 entrevistas recogidas, lo que arroja un porcentaje de
participacion efectiva (P ) de 85,10%, indicativa de una excelente
tasa de respuesta por criterio de Baxter y Babbie (2004). EI crite-
rio de seleccion primaria de la muestra efectiva (PM) fue ubicar
participantes que hayan visualizado al menos un episodio del
programa «Proyecto Bullying» emitido por la cadena de titulari-
dad privada «Cuatro».

Del total de 40 entrevistados, 20 corresponden al sexo feme-
nino y 20 al sexo masculino (tabla 1). La muestra ha sido selec-
cionada de forma intencional en cuanto al sexo, con el objetivo
de establecer una comparativa objetiva entre los distintos muni-
cipios espafioles analizados. Seguin se extrae de la muestra efec-
tiva, en relacion al sector femenino las edades con mayor niimero
de participantes son las jovenes de 13 y 15 afios, mientras que en
el sector masculino, se repiten los jévenes de 13, 15 y 16 afios.

Tabla 1. Estratificacion de los sujetos muestrales por edad, sexo y comunidad auténoma.

Comunidad 12 13 14 15 16 Total
auténoma /
edad / sexo M F X M F X M F x M F x M F X M F T
Andalucia 0 0 0 0 2 2 1 2 3 2 1 3 2 0 2 5 5 10
Extremadura 0o 2 2 4 2 6 1 0 1 0 1 1 0 0 0 5 5 10
Galicia 2 0 2 0 1 1 1 1 2 1 2 3 1 1 2 5 5 10
Navarra 0o 0 0 1 1 2 0 0 0 2 2 4 2 4 5 5 10
Total 2 2 4 5 6 11 3 3 6 5 6 11 5 3 8 20 20 40
Instrumento Procedimiento

Se construy6 un cuestionario ad hoc tomando en consideracion
los objetivos del presente estudio. El instrumento fue previamen-
te validado por juicio de expertos, arrojandose un porcentaje de
acuerdo k=>0,88 y un grado de consistencia interna de 0,735. La
herramienta se ha conformado a partir de dos bloques diferen-
ciados. Por un lado, se realizan preguntas de caracter socio-de-
mografico, incluyendo los datos personales de los entrevistados
como el sexo, la edad, la localidad y la provincia, con el objetivo
de limitar y establecer las comparativas de estudio. Por otro lado,
en el segundo bloque se ha tratado la entrevista compuesta por 21
items, presentando una serie de indicadores como la comprension
del término «bullying» y el uso de las nuevas tecnologias; el rol del
menor frente al acoso escolar; y el conocimiento y visionado del
programa seleccionado. Las preguntas son de modalidad abierta
con la finalidad de obtener amplios resultados sobre el objeto de
estudio pero sin llegar a la sobresaturacion informativa.

Para la recogida de datos primero se cont6 con todos los per-
misos necesarios y consentimiento informado tanto al alumna-
do, como al centro y a las familias, cuampliendo con la normativa
legal vigente en materia de proteccion de menores y de datos.
Las entrevistas fueron desarrolladas in situ en cada uno de los
centros entre el 5 y el 23 de junio de 2017 por investigadores del
proyecto I+D+I Coordinado «Competencias mediaticas de la ciu-
dadania en medios digitales emergentes (smartphones y tablets):
Practicas innovadoras y estrategias educomunicativas en contex-
tos multiples» (EDU2015-64015-C3-1-R) (MINECO/FEDER), y de
la «Red de Educacion Mediatica» del Programa Estatal de Inves-
tigacion Cientifica-Técnica de Excelencia, Subprograma Estatal
de Generacién de Conocimiento (EDU2016-81772-REDT).
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Anadlisis de datos

Las entrevistas fueron codificadas con la ayuda de una tabla
de categorias y dimensiones emergentes, resultantes de la com-
pilacion en familias hermenéuticas de lexicones, sefialando los
topicos mas relevantes de la investigacion. Este proyecto se en-
cuentra enmarcado en la configuracion tedrica del andlisis del
discurso, haciendo uso de las unidades hermenéuticas mas uti-
lizadas en los mensajes positivos y negativos del contenido au-
diovisual mediante el software MAXQDA (v. 12.0). El analisis del
discurso de las entrevistas de esta investigacion se fundamentan
en los tres principios basicos sefialados por van Dijk (1983): fun-
cionalidad, significaciéon y direccionalidad de la meta. En este
sentido, la funcionalidad se enfoca en las opciones léxicas del
discurso (lexicones); la significacion se refiere a la estructura y
coherencia en las oraciones sobre una tematica en general; y la
direccionalidad de la meta consiste en los actos inspirados en el
discurso. De igual manera, indica que los principios no son exclu-
yentes, justificando unidades informativas que componen varios
principios del andlisis semantico del discurso (Torres-Toukou-
midis, Romero-Rodriguez, De-Casas-Moreno y Aguaded, 2017).

Tras realizar la comparativa de los cédigos emergentes ana-
lizados, se han podido contabilizar un total de 1.220 sistemas de
codigos examinados en las entrevistas. De este modo, la exposi-
cién de los datos queda representada de la siguiente forma, asi
como el numero de cédigos por dimension:

1. Implicacion y ajuste social con la victima y/o agresor.
a. Afrontar y superacion de los hechos.
b. Manifestacion de vulnerabilidad de los hechos.
2. Diversificacion del rol agresor/victima.
a. Convivencia con el rol de victima.
b. Polarizacién con el rol de agresor.
3. Abordaje de la problematica de estudio desde el punto
de vista audiovisual.
a. Enfatizacion por la busqueda de soluciones.
b. Atenuacidn frente al acoso escolar.
4. Atribuciones ideolodgicas del contexto.
a. Valores negativos del término «bullying».
b. Valores positivos del término «bullying».

Resultados

A la hora de establecer una diferenciacion entre los cédigos
analizados, se ha hecho hincapié en una disimilitud entre los co6-
digos positivos (861) frente a los codigos negativos (359) en el
discurso de los adolescentes. En este sentido, para comprender
los resultados de la investigacion, conviene proceder a exponer
los datos analizados a través de la separacion y desglose de los
cdédigos creados. De esta forma, adquiere un valor relevante el
analisis de contenido realizado a través del software MAXQDA
que ha permitido cuantificar y cualificar las unidades informati-
vas recolectadas. Por lo tanto, el analisis llevado a cabo a raiz del
desarrollo de las 4 familias de c6digos se presenta de la siguiente
forma segtin sexo, edad y procedencia del participante:

Implicacion y ajuste social con la victima y/o agresor

El discurso analizado muestra un objetivo comun: analizar y
conocer la influencia del programa seleccionado sobre el ptiblico
mas vulnerable de la sociedad, donde actualmente el problema
del «bullying/ciberbullying» esta mas arraigado. De esta forma,
en relacién al primer codigo, se aprecia un alto grado de acepta-
cién en la dimension de «afrontar y superacion de los hechos» con

135 reiteraciones, frente al descenso sobre la «manifestacion de
vulnerabilidad de los hechos» con 64 cddigos emergentes. Ade-
mas, para ser mas precisos con los resultados hallados se puede
establecer una disimilitud entre el sexo de los adolescentes, de-
mostrando que el sexo femenino consigue alcanzar las maximas
reiteraciones a la hora de cuestionarlos con los problemas de aco-
so escolar en el aula. En este sentido, el sector femenino presenta
un total de 92 cédigos frente a los 43 del sector masculino en el
momento de afrontar los hechos, estableciéndose diferencias sig-
nificativas en base al género de los entrevistados. Por su parte, en
relacion a la manifestacion de vulnerabilidad se han encontrado
39 codigos del sexo femenino y 25 del sexo masculino.

Por otro lado, en relaciéon a la edad, los nifios/as de 16 anos
han acaparado el mayor valor numérico con 38 coédigos en lo
concerniente a la dimension positiva de los hechos, mientras que
el menor valor se encuentra en aquellos que tienen 12 afios. En lo
referente a la procedencia, los pacenses han conseguido un total
de 48 reiteraciones frente a los onubenses y lucenses con 27 y 28
cddigos respectivamente. Al respecto de la dimensién negativa
y caracteristicas vulnerables del sujeto, el valor mas elevado se
ubica en aquellos adolescentes de 12 y 13 afios, y la localidad que
ha obtenido la mejor puntuacién ha sido Lugo con 19 cédigos
repetidos (ver Tabla 2).

Tabla 2. Codigo: Implicacion y ajuste social
con la victima y/o agresor.

Afrontar Manifestacion
y superacion de
de los hechos  vulnerabilidad
(135) de los hechos
(64)
SEXO FEMENINO 92 39
MASCULINO 43 25
EDAD 12 ANOS 14 18
13 ANOS 26 15
14 ANOS 23 13
15 ANOS 34 11
16 ANOS 38 7
PROCEDENCIA LUGO 28 19
PAMPLONA 32 12
HUELVA 27 18
BADAJOZ 48 15

En este sentido, la muestra seleccionada y entrevistada cer-
tifica una apuesta marcada por afrontar el acoso escolar en el
aula y resalta la busqueda de soluciones para radicar esta pro-
blematica. El visionado del programa por parte de la muestra,
deja en evidencia que el «bullying» se ha convertido en un tema
importante, que debe ser tratado y exterminado de la escuela.
Los adolescentes demuestran con sus afirmaciones el interés por
el programa audiovisual y por la superacién de los hechos, in-
cidiendo en la colaboracién entre comparieros, padres y profe-
sores. Asimismo, se puede destacar como a medida que la edad
desciende el planteamiento y el trato sobre esta problematica es
afrontado de forma responsable, demostrando conciencia, pro-
puestas y soluciones (ver Tabla 3).

Diversificacién del rol agresor/victima

En relacion con la segunda familia de codigos, las respues-
tas analizadas inciden en «convivir con la victima» (199), sin
embargo sefialan y atacan al agresor en su discurso, consi-
guiendo que el codigo de «polarizacion con el rol del agre-
sor» (107) no presente diferencias significativas en la reitera-
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Tabla 3. Analisis cualitativo: Implicacién con los roles.

FEMENINO

MASCULINO

«Si. Les permite expresar sus sentimientos y
ven que hay gente a la que le importa lo que
les esta pasando» (M16-P)

Afrontar y superacion
de los hechos

«Si, porque hace pensar a todo el ptblico
que lo ve y esto ayuda a la hora de la verdad
a que no se queden con los brazos cruzados

(M15-B)

«La impotencia y el sufrimiento de la persona

«El programa ayuda a que conozcamos los
casos y podamos comprender y ayudar a
personas que esté sufriendo acoso escolar»
(H14-H)

«Parece un buen programa para ayudar
a comprender el problema del bullying»
(H15-H)

«Solo a veces porque se creen que son bromas

acosada y su familia» (M16-P)

Manifestacién
de vulnerabilidad
de los hechos

«Bueno, conmigo antes se metian mucho
porque llevaba braques y me llamaban
dientes de hierro. Yo no les echaba mucha
cuenta pero habia veces que me sentia muy

entre nifios, otros profesores si se lo toman
mas enserio» (H15-H)

«Son casos muy preocupantes ya que el
acoso aumenta y a veces no se sabe quién es
la persona que esta detras de los mensajes»

(H14-G)

mal de las veces que lo repetian» (M14-H)

cion del discurso. Asimismo, en el momento de evidenciar los
datos segtin el sexo de la muestra se puede indicar que de
forma reiterada, las respuestas del sexo femenino son mas
contundentes en sus respuestas. La victima de los constantes
acosos se convierte en el simbolo de empatia para el sector
femenino con un total de 102 cédigos frente a los 97 del sector
masculino. A pesar de no ser muy significativas las diferen-
cias, las jovenes, apuestan por proteger y sentir aprension por
sus compaferos agredidos. Por su parte, en relaciéon con la
polarizaciéon con el agresor, los datos se invierten, convirtien-
do al sector masculino, con 69 coédigos, en el sector que mas

incrementa su conteo en las respuestas, mientras que el sector
femenino asciende a 38 codigos.

En el tema relacionado con la edad, hay que sefialar que los
nifos/as de 12 y 13 afios presentan una empatia mas proxima con
la victima, alcanzando 52 cédigos. Ademas, Badajoz se convierte
en la localidad con mas reiteraciones positivas con un total de 55
frente a las 41 de Pamplona. Mientras tanto, a la hora de hablar
sobre la polarizaciéon del agresor, los sujetos con mas reiteracio-
nes son los 15 afos con 29 coédigos y la localidad mas significante
es Huelva con 38 cddigos frente a los 21 cédigos de Pamplona
(ver Tabla 4).

Tabla 4. Codigo: Diversificacion del rol agresor/victima.

Convivencia con el rol de

Polarizacion con el rol de

victima (199) agresor (107)
SEXO FEMENINO 102 38
MASCULINO 97 69
EDAD 12 ANOS 48 21
13 ANOS 52 18
14 ANOS 31 24
15 ANOS 35 29
16 ANOS 33 15
PROCEDENCIA LUGO 51 25
PAMPLONA 41 21
HUELVA 52 38
BADAJOZ 55 23

En este sentido, se apuesta por la empatia con la victima y
ademas, se hace hincapié en las actuaciones injustificadas de los
agresores y sus motivos. Las diferencias significativas que se
pueden observar en las edades de los entrevistados, demuestran
que aquellos con edades entre medias, comparten sus pensa-
mientos sobre el acoso, mientras que los mas mayores se quedan

en un segundo plano. Por su parte, en lo referido con la pro-
cedencia, el sur espafiol se alza con la maxima puntuacién. A
continuacion y para facilitar la comprensién de los resultados
puede consultarse la Tabla 5, que contiene los datos relativos a la
diversificacion de roles:
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Tabla 5. Analisis cualitativo: Diversificacion de roles.

FEMENINO

MASCULINO

«Lo mal que se puede llegar a sentir una
persona porque un companero le diga cosas
Convivencia con el rol de que no son verdad» (M14-B)

victima . . -
«Me identifico un poco con las victimas»

(M14-H)

«Que es mala persona y que no sabe el dafio
que le hace a quien le acosa» (M13-G)

«Entre comparfieros de clase debemos
protegernos y respetarnos» (H15-H)

«Hablar con ellos, apoyarlos consolarlos»
(H12-B)

«Que es una manera para que el acoso
escolar esté activo las 24 horas del dia, ya que

Polarizacién con el rol de
agresor

«Estan enfermos» (M15-P)

pueden meterse con esa persona fuera del
colegio sin tener que verles la cara» (H16-H)

«Pues que es gente mala, que no tiene cosas
importantes que hacer, solo saben insultar a
las personas que les cae mal» (H14-B)

Abordaje de la problematica de estudio desde el punto de vista
audiovisual

En cuanto a la tercera familia de cdédigos, destaca la
«enfatizacion por la busqueda de soluciones» que mantiene una
posicion notoria con 303 cddigos, frente a los 185 cddigos que
presenta la «atenuacién frente al acoso escolar». En relacion con
la diferencia segtin el sexo, las respuestas de las chicas alcanzan
165 codigos frente a los 138 codigos de los chicos. De esta ma-
nera, se evidencia que las jovenes, se posicionan a favor de la
victima, ayudando y colaborando para erradicar esta situacion
frente a la disposicién que mantienen los jévenes. Por otro lado,
en el momento de senalar la atenuacion o mitigacion de los en-
trevistados, se revela que el sector masculino con 105 codigos,

es mas favorable a expresar su temor por el acoso escolar fren-
te a los 80 codigos del sector femenino, incidiendo en las pocas
posibilidades de mejoras por miedo a las repercusiones directas
sobre ellos.

Por otro lado, los adolescentes que con mds frecuencia
buscan soluciones ante el problema son aquellos con 15 afios
con un total de 73 cédigos y la poblaciéon con mayor puntua-
cién es Badajoz con 92. Sin embargo, frente a la atenuacion
de los jovenes, aquellos con 14 afos son los que alcanzan los
maximos valores con 50 coédigos, mientras que los sujetos de
12 afios obtienen el valor menos elevado con 30 cédigos. En
lo concerniente con la procedencia, Lugo obtiene un total de
57 reiteraciones, mientras que Pamplona alcanza tan solo 35
cddigos (ver Tabla 6).

Tabla 6. Codigo: Abordaje de la problematica de estudio desde el punto de vista audiovisual.

Enfatizacion por la busqueda

Atenuacion frente al acoso

de soluciones (303) escolar (185)
SEXO FEMENINO 165 80
MASCULINO 138 105
EDAD 12 ANOS 57 30
13 ANOS 43 43
14 ANOS 71 38
15 ANOS 73 35
16 ANOS 59 39
PROCEDENCIA LUGO 77 57
PAMPLONA 53 35
HUELVA 81 43
BADAJOZ 92 50

En este caso debe subrayarse que a la hora de realizar el anali-
sis de contenido se ha observado que los entrevistados apuestan
por la btisqueda de soluciones y destacan por ayudar a las vic-
timas del acoso escolar. Sin embargo, hay que sefialar que éstos
presentan ideas pero a la hora de llevarlas a cabo son mas reacios
debido quizas, a posibles repercusiones en primera persona que
puedan sufrir por parte del «agresor». Asimismo se demuestra
que el miedo y los valores negativos aumentan debido al senti-
miento de no querer ser agredidos o insultados. Los resultados

demuestran que en relacion a la edad, los mayores son mas pro-
clives a presentar y a aportar soluciones e intentar remediarlos
por ellos mismos. Sin embargo, segtin el lugar de procedencia se
puede senalar que el norte espafiol presenta la caracteristica y
la falta de conocimientos sobre los términos de «bullying» y sus
variantes, presentando la necesidad imperante de ofrecer cursos
de formacién sobre este gran problema de actualidad en las au-
las. Esta hipodtesis se refleja en las siguientes declaraciones (ver
Tabla 7):
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Tabla 7. Andlisis cualitativo: Abordaje de la problematica.

FEMENINO

MASCULINO

«Mejor hacerlo asi. Es dificil para esas
personas explicar su problema abiertamente»

(M15-H)
Enfatizacion por la bsqueda
de soluciones

«Defenderle y decirle solamente que no se
metieran con €l o con ella» (M13-B)

«Pienso que hay que evitar dar de lado a los
comparieros menos sociables y hacer pifia
frente a los matones» (H14-H)

«Hay que ser respetuosos con nuestros
comparieros y ayudar a la gente que se
encuentre en problemas» (H13-B)

«La frialdad y normalidad con que actian los  «La gente estd muerta de miedo y no solo los

Atenuacion frente al acoso

escolar (M14-G)

«Pienso que creen que los nifios exageramos»

(M15-H)

acosadores y sin tener motivo, es una mania»

nifios también los padres» (H15-P)

«Intento defenderlo mientras que no me
perjudique a mi» (H15-H)

Atribuciones ideologicas del contexto

En relacién a los valores positivos y negativos extraidos del
analisis del discurso, se puede resaltar que los «valores negativos
sobre el término bullying» presentan una reiteraciéon mas eleva-
da con un total de 224 cédigos, frente a la insignificante cantidad
que reciben los «valores positivos del término bullying» con tan
solo 3 cddigos. Por su parte, en el momento de indicar las di-
ferencias por sexo, se puede destacar que en lo concerniente a
valores negativos, el sector femenino ocupa un alto grado con
120 reiteraciones frente a las 104 del sector masculino, mientras

que en los valores positivos, solo se han descubierto un total de 3
codigos, pertenecientes al sexo masculino.

Los valores negativos analizados, diferenciados por edades,
demuestran que los adolescentes de 15 afios presentan el mayor
numero de repeticiones con un total de 68, mientras que segiin
la procedencia Huelva ocupa el lugar mas elevado con la mis-
ma cantidad. Por su parte, los valores positivos hallados son casi
inexistentes. Tan solo se han localizado 3 reiteraciones en sujetos
de 15 afos, perteneciendo 2 de éstos codigos a la localidad de
Badajoz (ver Tabla 8).

Tabla 8. Codigo: Atribuciones ideolégicas del contexto.

Valores negativos del término

Valores positivos del término

«bullying» (224) «bullying» (3)
SEXO FEMENINO 120 0
MASCULINO 104 3
EDAD 12 ANOS 31 0
13 ANOS 51 0
14 ANOS 32 0
15 ANOS 68 3
16 ANOS 42 0
PROCEDENCIA LUGO 53 0
PAMPLONA 60 0
HUELVA 68 1
BADAJOZ 43 2

De esta manera, se afronta la necesidad de reforzar en las
aulas las pautas correctas para terminar con el acoso escolar y de
qué manera, los mas jovenes pueden ayudar a los companeros
expuestos en este problema. Sin embargo, existe, aunque en un
grado poco elevado, respuestas sesgadas que enfatizan al gran
problema del acoso escolar, «bullying o ciberbullying», sobre
todo, en el sector masculino, que se erigen como la muestra me-
nos comprometida con la causa. A medida que se analizan las
diferentes edades, se puede observar como los mdas mayores pre-
sentan un vocabulario y expresiones mas relacionadas con senti-
mientos de odio y frustracién con la causa (ver Tabla 9).

En relaciéon con los diferentes cddigos puede afirmarse que
no existen diferencias notables entre la zona norte de Espana,

representada por Pamplona y Galicia y la Sur, Huelva y Badajoz.
En relacién con la implicacion y el ajuste social se aprecia que
en la zona norte existe un numero menor de entrevistados
que afrontan y superan los hechos, un dato que coincide con
la vulnerabilidad ante los mismos. En este tltimo aspecto, en
la zona sur en ambos casos se detecta un mayor nimero de
respuesta lo cual confirma que el colectivo adolescente del sur
de Espana posee un grado de implicacion superior. Estas cifras
coinciden con las referidas a la «Diversificacion del rol agresor/
victima».

Los codigos analizados referidos al abordaje de Ia
problematica desde el punto de vista audiovisual coinciden
con lo indicado hasta el momento. Sin embargo, en cuanto
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Tabla 9. Analisis cualitativo: Valores positivos y negativos.

FEMENINO

MASCULINO

se trata de hacer sentir mal a la gente, ofen-
diéndoles o haciéndoles sentir malas personas

Valores negativos del
término «bullying»

(M15-H)

«Cualquier forma de maltrato psicolégico, verbal
o fisico producido entre escolares»

(M15-B)

Valores positivos del
término «bullying»

El whatsapp, facebook o instragram se han

convertido en redes sociales para acosar e

intimidar. Muchos se hacen cuentas falsas
para meterse con la gente (H14-H)

«Situacion de maltrato o vejacion a otra
persona» (H14-G)

«No me ha impactado nada del programa ni
para bien, ni para mal» (H14-B)

«No suelo ayudar a nadie que se encuentre
en problemas» (H12-G)

a las atribuciones ideoldgicas del contexto, se encuentran
diferencias segtin referiamos a valores positivos o negativos del
«bullying», a diferencia de los cddigos anteriores, es mayor el
numero de entrevistados de la zona norte que hace referencia
a los valores negativos del «bullying» y llama la atencién que
ningun adolescente haga referencia a valores positivos, por su
parte, las respuestas de la zona sur indican que es menor el
numero de valores positivos que le atribuyen al «bullying» y en
tres ocasiones hacen referencia a valores positivos del mismo.
Siguiendo estos datos podemos sefialar que los adolescentes
de la zona norte consideran que el «bullying» constituye una
lacra y no posee valor positivo alguno frente a los de la zona
sur que, si bien sefialan que es negativo, de forma minoritaria,
le atribuyen algin valor positivo. Pese a todo es mayor el
numero de entrevistados de la zona sur que busca soluciones a
tal problematica, lo cual confirma que se trata de adolescentes
comprometidos que se solidarizan con las victimas y apuestan
por la superacién de los hechos.

Discusion y conclusiones

Las TIC y los medios de comunicacion se han erigido como los
pilares basicos del entendimiento de los fenémenos sociales, no
solo como elementos a través de los cuales se establecen relaciones
interpersonales y herramientas comunicativas fundamentales,
sino también como elementos clave en la formacion del sujeto,
especialmente los menores. Al mismo tiempo y en relacién con
los programas televisivos, es necesario subrayar la importancia
de algunos como «Proyecto Bullying», espacios informativos
que se convierten en demostraciones de la realidad. Mas alla del
formato o de la tipologia de la programacién en la investigacion,
se ha centrado la atencion en los jovenes de 13 a 16 afios, chicos
y chicas que dia a dia estan en contacto con situaciones de acoso.
Asimismo, las dimensiones de analisis, edad y procedencia de los
adolescentes, se han convertido en una pieza clave para intentar
demostrar las diferencias significativas frente al problema en el
mapa espafiol.

Este hecho, en la actualidad, se esta convirtiendo en factor
comun y preocupa a los multiples colectivos. En este sentido
y debido al interés que despierta la terrible situaciéon del acoso
escolar, ya sea mediada por las tecnologias de la informacién ono,
surge lainclinacion por conocer cual es la concepcion del colectivo
adolescente y si lo entienden como un aspecto a ser incluido en
el curriculo educativo. Por lo tanto, se han realizado preguntas
de las cuales se derivan respuestas que confirman la inclusiéon
de la tematica en el contexto académico y la necesidad de que

se forme, no solo al alumnado, sino también al profesorado. De
tales afirmaciones se infiere la necesidad de modificar el curriculo
y la indispensable formacién continua a la que se han referido,
entre otros (Quendler y Lamb, 2016). Ademas, es necesario hacer
hincapié en el alcance de la mirada critica y el empoderamiento
de los menores para que convivan de forma pacifica, respetuosa
y responsable tanto en la presencialidad como en la virtualidad,
una necesidad que se agrava en la etapa adolescente y se hace
indispensable en un momento en el cual Internet, «facilita la
tarea del acosador sobre el acosado» (Caldeiro-Pedreira, 2010).

En suma, se apela al disefio de metodologias y estrategias
de intervencién en situaciones de violencia (Cerezo, 2006), un
objetivo que cumple el programa que se analiza y que se deriva
de las afirmaciones de la muestra entrevistada. Ademas, se alza
como una herramienta de prevencién, por lo que su censura se
convierte en un craso error ya que cumple una misién no solo
informativa sino también formativa. Las emisiones de «Proyecto
Bullying» han sido calificadas positivamente en la entrevista
al considerar que la programacion visibiliza una situaciéon
totalmente injusta e inexplicable y que les permite expresar a los
participantes en el programa, como paso previo para afrontar y
superar los hechos.

En definitiva, y ante la situacion casi generalizada de acoso
y después de analizar las respuestas de la muestra de la zona
norte y sur de Espana, puede afirmarse que los chicos y chicas se
sienten abrumados al constatar que los agresores acttian de forma
gratuita y continuada sobre las victimas llegando a sefhalar que
los primeros «estan enfermos»; igualmente reclaman soluciones
ante tal lacra. Aquellos con edades mds tempranas son los que
presentan un alto grado de atenuacion y vulnerabilidad frente
al problema, definiéndose como débiles, buscando la ayuda de
los mayores. Ademas, no siempre sefialan que acttian en casos de
«bullying», una afirmacién debida, fundamentalmente, a que no
han vivido de primera mano una situaciéon concreta o porque no
suelen mezclarse en situaciones problematicas. En este sentido,
la afirmacion se opone a la idea de intervencién (Garaigordobil,
Martinez-Valderrey vy Machimbarrena, 2017) pese a ello, segtin
se deriva de las respuestas, los jovenes que conocen casos de
acoso sefalan que es necesario intervenir para frenar tales
injusticias. Una intervencion que reclaman de forma marcada los
entrevistados de la zona sur de Espafia, mientras que en el norte
subrayan su importancia y necesidad. Por tanto, la intervencion se
erige como una necesidad basica y, en el caso escolar el trabajo del
docente y de la institucion para contribuir a generar espacios en
los cuales no solo se conciencie e informe sino que ha de formarse
adecuadamente. Ademas, y segiin se aprecia en las respuesta
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de los y las entrevistadas, es clave el papel de programas como
el que se analiza siempre y cuando surtan un efecto adecuado
y si cumplen las funciones mencionadas. Una idea, esta tltima
que refuerza el valor de los medios de comunicacion y su doble
funcién, informativa y formativa en la sociedad digital mas
reciente cuando de forma especial los moviles e Internet, «se
han convertido en medios esenciales para la socializacion de los

adolescentes (Alvarez-Garcia et al., 2015).
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Instrumento evaluador de la credibilidad emprendedora en estudiantes de
educacion postobligatoria
Marc Mussons-Torras y Elisenda Tarrats-Pons

Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya

RESUMEN

El articulo describe el proceso de elaboracién y validaciéon de un cuestionario que analiza las dimensiones sobre la credibilidad
emprendedora a 84 estudiantes que cursan formaciones de nivel postobligatorio. En primer lugar, se ha analizado la validez de
contenido mediante un juicio de expertos, la validez de constructo mediante el analisis factorial, y finalmente la fiabilidad a través del
Alfa de Cronbach. Los resultados muestran que el cuestionario es valido, con indices de fiabilidad suficientes, permitiendo disponer
de un instrumento evaluador de la credibilidad emprendedora en relacién con las variables cualitativas nominales dicotémicas,
policotémicas y ordinales segtin escala sumativa.

Palabras Clave: credibilidad emprendedora, emprendimiento, formacién post obligatoria, rasgos de personalidad.

Evaluation instrument to the entrepreneurial student’s credibility on the non-compulsory education

ABSTRACT

This paper describes the process of development and validation of a questionnaire that analyzes the dimensions on entrepreneurial
credibility to 84 students from non-compulsory education. First, we analyzed the content validity by an expert judgement. After that, the
construct validity using factor analysis. And finally, the reliability through Cronbach’s alpha. The results show that the questionnaire
is valid, with sufficient reliability, allowing to have an instrument to evaluate entrepreneurial credibility in relation to the dichotomous

and polychotomous nominal qualitative variables and to the ordinal qualitative variables according summative scaling.

Keywords: entrepreneurial credibility, entrepreneurship, non-compulsory education, personality.

Introduccion

Desde el afio 2008, la mayoria de las economias del mundo
entraron en recesiéon. Y aunque se constata que hay signos de
mejoria, ain no son lo suficientemente significativos como para
poder afirmar que nos encontramos en la antesala de un nuevo
cambio de ciclo econémico. Esta falta de crecimiento econémico
tiene sus consecuencias en elevadas tasas de desempleo, espe-
cialmente preocupantes en el caso de los mas jovenes. La tasa de
desempleo juvenil en los paises europeos del arco del mediterra-
neo agudiza atin mas el problema. La tasa de desempleo juvenil
de los paises de Grecia (50,7%), Espafia (53,9%), Italia (42,9%) y
Portugal (35,5%), encabezan la lista entre todos los paises de la
Unién Europea (Eurostat regional yearbook 2014, n.d.).

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), en la
Declaracién de Bolonia (Eurostat, 2009) establece el objetivo de
creacion de un sistema universitario donde los titulados puedan
hacer frente a la demanda de un mercado laboral cada vez mas
internacional, con la investigacion orientada en la innovacion,
siendo el motor dindmico para la evolucién tecnoldgica, econo-
mica, social y cultural de la nueva sociedad.

ISSN: 0210-2773
DOI: https://doi.org/10.17811/rifie.47.2.2018.203-210

Asimismo, el actual proceso de globalizacion exige nuevas
competencias a los empleados que los sistemas educativos deben
proveer para una adecuada incorporacion laboral de los mismos.
La globalizacién tiene implicaciones directas en la educacién su-
perior, concretamente por la creciente importancia de la econo-
mia vinculada con la sociedad del conocimiento, la innovacién
y la relevancia de todos estos procesos en un contexto donde el
mercado global adopta un rol central (UNESCO, 2004).

Segun la Comision Europea, hay dos areas principales de ac-
tividad que las universidades deberan potenciar: La primera, la
calidad de la investigacion, prioridad establecida en la Estrategia
de Lisboa (Consejo Europeo, 2000) con el objetivo de hacer de
la UE una de las economias mas competitivas y dinamicas del
mundo en lo que se refiere al concepto de “sociedad del conoci-
miento”. Y la segunda la innovacién, entendida como la ejecu-
cion de procesos e ideas que permitan conectar la investigacion
universitaria con las actividades empresariales y de desarrollo
econdmico. La estrategia Europa 2020 establecida por la Comi-
sion Europea, busca garantizar el crecimiento de forma inteli-
gente, sostenible y de responder a estas necesidades mediante la
reforma del sistema de educacién superior, en un momento en
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que la economia europea esta expuesta a debilidades estructura-
les y sometida a una larga recesién econémica y financiera.

En este nuevo escenario de cambio, la innovacion y la com-
petitividad estan directamente asociadas con la capacidad de las
universidades de reaccionar de forma rapida y eficiente a las de-
mandas de la sociedad, y en particular del mercado. La Unién
por la innovacién, engloba directrices y politicas de la Comision
Europea para salir de la recesion, centradas en promover el es-
piritu emprendedor, apoyando a jévenes empresas innovadoras,
y reforzando los vinculos entre educacién, empresa, investiga-
cién e innovacion. La Comisién Europea en la estrategia Europa
2020, y en linea con el tratado de Bolonia y la estrategia de Lis-
boa, refuerza la cooperacién entre universidad, investigaciéon y
empresa para dar el salto en I[+D+i necesario (crecimiento inteli-
gente) con la finalidad de dejar atras el largo periodo de recesion.

Uno de los aspectos fundamentales para que la universidad
se adapte con éxito a la nueva sociedad del conocimiento es que
ésta promueva y adopte nuevos roles y actividades lejos de sus
tradicionales funciones de formacién e investigacion. Entre ellos
destacamos el fomento del espiritu emprendedor, la transferen-
cia de conocimiento, la formacién continua y la innovacion, asi
como la creacién de vinculos cada vez mas fuertes entre univer-
sidad y empresa que deberan servir para que la universidad li-
dere nuevas funciones de éxito que supongan un mayor impacto
economico, social y cultural (Reichert, 2009).

Existen diferentes modelos que profundizan en la compren-
sion del espiritu emprendedor que impulsa a un individuo en
un determinado momento a convertirse en auto empleado y fun-
dador de su propia empresa. Entre ellos destacamos el “modelo
del potencial emprendedor” desarrollado por Krueger y Brazeal
(1994). Este modelo incorpora los modelos previos del evento
emprendedor (Shapero y Sokol, 1982), y la teoria del compor-
tamiento planificado (Ajzen, 1991), integrando los conceptos de
percepcion de deseabilidad y de viabilidad.

En el Modelo citado, la percepciéon de deseabilidad hace re-
ferencia al propio deseo de emprender. Un deseo basado en una
expectativa de ganancia econdmica, pero también de éxito social
y de reconocimiento. En la percepcién de deseabilidad del suje-
to, también le inciden lo que pensaran las personas mas cercanas
e importantes de su vida, sobre la posibilidad de que constituya
una nueva empresa.

En este sentido destacamos las normas sociales de su entor-
no, denominadas normas subjetivas, dado que la opinién colecti-
va de la propia sociedad y del entorno préximo del sujeto puede
ser relevante para él. La percepcion de viabilidad, en cambio, se
refiere a la habilidad personal para desempenar eficazmente un
comportamiento emprendedor, donde el individuo lo percibe
como viable. En este modelo la credibilidad es un factor clave
para que el comportamiento sea considerado necesario y viable,
lo cual influird en la intencién de crear una empresa. Por tan-
to, la credibilidad juntamente con la propension a actuar, deter-
minaran el potencial emprendedor. El modelo también explica
que, aunque una persona pueda percibir que la creacién de una
empresa es deseable y viable, puede que no tome la decision
por falta de un suceso disparador. El potencial emprendedor se
transforma en intencion siempre y cuando aparezca un suceso
disparador. Este suceso disparador se concibe como aquel cam-
bio trascendental del sujeto que rompe la inercia de su carrera
profesional y le impulsa en su decisién de crear una empresa.

En relacion con el desarrollo de instrumentos de medicion
de la credibilidad emprendedora tienen su origen en los paises
anglosajones siendo sus maximos exponentes: el test EAO -En-
trepreneurial Attitude Orientation- desarrollado por Robinson et al.
(1991), el test ATE - Attitudes Toward Enterprise- (Athayde, 2009),

el test EIQ - Entrepreneurial Intention Questionnaire- de los autores
Linan y Chen (2009) y el CDQ -Choice Dilemmas Questionare- de
Brockhaus (1980). Acorde a estos instrumentos de medida de la
credibilidad emprendedora y a los principales test de personali-
dad: NEO-PIR (Costa y Mc Crae, 2002), EPQ (Eysenck y Eysenck,

1994a), 16 PF (Russell et al., 1997a), I-E (Rotter, 1966), la escala
de automonitoreo (Lennox y Wolf, 1984) y el ensayo sobre las

mediciones de las actitudes sociologicas sociales (Robbins, 1996)
desarrollamos un cuestionario de medida de la credibilidad em-
prendedora ajustado al perfil de los jévenes espafioles.

Método y procedimiento
Objetivos

La investigacion pretende medir las dimensiones y los facto-
res que inciden en la credibilidad emprendedora de los estudian-
tes de educacioén post obligatoria que cursan bachillerato, ciclo
formativo de grado superior y graduado universitario. Para ello,
el presente estudio analiza todo el proceso de construccion y va-
lidacion de un instrumento evaluador con los siguientes hitos:

1) Analizar la validez de contenido y de constructo del ins-
trumento.

2) Examinar la fiabilidad del instrumento.

Construccion

El cuestionario se ha construido ad-hoc, utilizando items
procedentes de las investigaciones cientificas de los autores mas
relevantes. La variable dependiente, denominada “credibilidad
emprendedora”, estd formada por items basados en la escala de
actitudes de orientacion emprendedora de los autores Robinson

Stimpson Huefner y Hunt (1991), siendo asimismo utilizados
por Singh v DeNoble (2003) (itemsn®7, 9y 11).

Por su parte, las variables independientes se agrupan en di-
mensiones de la percepcidon de deseabilidad y de la percepcion
de viabilidad. En percepcion de deseabilidad se incluyen los
factores sociodemograficos y los factores de personalidad. En
percepcion de viabilidad se incluyen los factores econdmicos de
tipo exdgeno y los factores personales o de tipo endégeno. En la
Figura 1 se reflejan las diferentes dimensiones analizadas para
determinar la credibilidad emprendedora, a saber:

Figura 1. Dimensiones y factores de la credibilidad emprendedora.
Fuente: Elaboracién propia.
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Como puede observarse, la variable nominal dicotémica de
género se aflade en el cuestionario por el elevado contraste y
significaciéon de dicha variable en relacién a la variable depen-
diente. Siendo el género masculino mas tendente al empren-
dimiento que el femenino por connotaciones sociales y cargas
familiares (Athayde, 2009; Chen, Greene, y Crick, 1998; Crant,
1996; Jose, Lifian, y Santos, 2009; Kolvereid, 1996; Lifian, Santos
y Fernandez, 2011; Veciana, Aponte, y Urbano, 2005; Wang v
Wong, 2004). Lo mismo sucede con los antecedentes familiares
donde la valoracion fuerte de vinculo es decir tener familiares
empresarios es determinante para influenciar en la credibilidad
emprendedora (Athayde, 2009; Carayannis, Evans, y Hanson,
2003; Crant, 1996; Espi, Arana, Heras, y Diaz, 2007; Veciana et
al., 2005; Wang vy Wong, 2004; Wang, Lu, y Millington, 2011). Y
también el apoyo de amigos empresarios (Honig y Davidsson,
2003).

En relacién a la experiencia laboral previa, el hecho de haber
trabajado o estar trabajando incide también en mayores niveles
de credibilidad emprendedora (Honig y Davidsson, 2003; Peter-
man y Kennedy, 2003; W. Wang et al., 2011).

Por otro lado, lo mismo sucede con el nivel de formacion,
advirtiéndose que ndo a mayor nivel formativo, mayor credibi-
lidad emprendedora (Chen et al., 1998; Crant, 1996; Honig v Da-
vidsson, 2003; Linan, Urbano y Guerrero, 2011; Robinson et al.
1991). Especialmente en la formacién sobre creacién de empresas
y sobre el emprendimiento en todas las edades y con enfoques

mas practicos que tedricos (Carayannis et al., 2003; Drost, 2010;
Dyer, 1994; Eldelman, Manolova, y Brush, 2008; Henry, Hill, y
Leitch, 2005; Hisrich y Peters, 2002; Honig, 2004; Krauss, 2011;

Krueger Jr y Brazeal, 1994; Lepoutre, Berghe, Tilleuil, y Crijns,
2010; Piaget, 1995; Robinson et al., 1991; Rusell, Atchison, y
Brooks, 2008; Souitaris, Zerbinati, y Al-Laham, 2007; Thursby,
Fuller, y Thursby, 2009).

En la construccion de los items ordinales que detallan los
factores de la personalidad del sujeto se ha utilizado una escala
sumativa de Likert (1932) de cuatro posiciones para evitar la res-
puesta neutral.

En la dimension de neuroticismo se han afiadido sus cinco
subescalas: Ansiedad, Hostilidad, Depresién, Ansiedad Social e
Impulsividad, y los items han sido seleccionados de los formu-
larios del NEO PI-R de Costa y McCrae (2002), y del EPQ de
Eysenck y Eysenck (1994b). Los autores destacan que el sujeto
neurdtico, y emocionalmente inestable, se inhibe del emprendi-
miento, siendo la correlacion inversa con la credibilidad empren-
dedora (Singh y DeNoble, 2003).

En la dimensién extraversién se han afladido sus cinco subes-
calas: Cordialidad, Gregarismo, Asertividad, Actividad, Busque-
da de Emociones y Emociones Positivas. Es un rasgo que indi-
ca afectotimia que es propio de personas abiertas, afectuosas y
participativas (Russell et al., 1997b) aunque también indica op-
timismo, excitacion, riesgo y despreocupacion (Eysenck, 1970).
En el estudio de Singh y DeNoble (2003) se encontrd una fuerte
correlacion entre extraversion e intencion emprendedora en es-
tudiantes universitarios.

En la dimension apertura, menos estudiada que las dos ante-
riores, define a las personas abiertas, creativas, originales y re-
ceptivas a nuevas experiencias. Siendo su relacion indirecta con
el emprendimiento y directa con la innovacién (Athayde, 2009;
Ismail, Jaffar, y Siow, 2013; McCrae y Costa, 2003; Robinson et
al., 1991; Singh y DeNoble, 2003). También se anaden al estudio
sus cinco subescalas: Fantasia, Estética, Sentimientos, Acciones,
Ideas y Valores (Costa y Mc Crae, 2002).

En la dimensién amabilidad en sus cinco subescalas de: Con-
fianza, Franqueza, Altruismo, Actitud conciliadora, Modestia y

Sensibilidad a los demas (Costa v Mc Crae, 2002), se nos define
al sujeto como un término medio entre dos extremos. Seguin Hor-
ney (1945), los extremos son de movimiento hacia la gente y de
movimiento contra la gente. Para el primer extremo, encontra-
mos a las personas dependientes y sumisas. En el otro extremo a
las personas narcisistas, egoistas y antisociales. La relacion entre
el rasgo psicoldgico de amabilidad con el emprendimiento no es
significativa y en muchos casos de signo contrario. Los niveles
elevados de amabilidad suelen conllevar niveles altos de pasi-
vidad y dependencia; factores, todos ellos, que los tomadores
de riesgo no deberian de poseer (Brice, 2002; Singh y DeNoble,
2003). En cambio, otros autores destacan la elevada correlacion
significativa con el desempeno académico, el trabajo en equipo,
y el aprendizaje (Lounsbury, Gibson, Sundstrom, Wilburn, y Lo-
veland, 2004).

En la dimensién de responsabilidad en sus cinco subescalas de:
Competencia, Orden, Sentido del deber, Necesidad de Logro,
Autodisciplina y Deliberacion (Costa y Mc Crae, 2002) se defi-
ne al sujeto como diligente, organizado, ordenado y persistente.
Siendo una variable mas relacionada con la gestion del negocio
y con el rendimiento profesional que con el emprendimiento. El
espiritu emprendedor va mas relacionado con oportunidades de
negocio, mentes creativas y menos estructurados de mente (Cos-
ta y Mc Crae, 2002; Singh y DeNoble, 2003).

Por otro lado, y en referencia a la variable autoestima enten-
dida como la autoconfianza personal (self-esteem) es la capacidad
de verse uno mismo capaz de superar los retos profesionales,
siendo determinante para el éxito empresarial y el emprendi-
miento (Ismail et al., 2013; Krauss, 2011; Nandamuri, Gajulapa-

lly, v Gowthami, 2012; Robinson et al., 1991). La autoestima ac-
tia como un facilitador frente a los factores de riesgo del trabajo,

razon por la cual es importante que el emprendedor posea una
alta autoestima, capaz de resguardar la armonia y la dignidad
en condiciones de presion y estrés (Harvey y Keashly, 2003). En
definitiva, la autoestima es un estado de autoconfianza que se
retroalimenta. Hace que las personas busquen objetivos mas exi-
gentes, y al lograrlos su autoestima aumenta atin mas (Branden,
1993). Los items para evaluar la dimension autoestima son ex-
traidos del trabajo de A.H Eagly, en su adaptacion de J.R Robin-
son y P.R Shaver (Robbins, 1996), y del propio cuestionario del
EAQ de Robinson et al. (1991).

El automonitoreo, o mascara social (Russell et al., 1997b) es
la caracteristica de la personalidad que mide la habilidad del in-
dividuo de ajustar su comportamiento a los factores situaciona-
les externos. Segtin Robbins (1996) los individuos que punttian
alto en auto monitoreo son personas polivalentes en su carrera
profesional a la vez que exitosos en puestos de trabajo de “ad-
ministradores, gerentes o empresarios” donde se requiere la ca-
pacidad de desempefiar multiples roles, incluso contradictorios,
que obligan al individuo a adaptar su comportamiento ante dife-
rentes publicos e intereses. Para la elaboracion de las preguntas
del cuestionario nos hemos basado en el estudio de Lennox y
Wolf (1984) y su escala de auto monitoreo. Cabe decir que las
preguntas de su test coinciden con las preparadas para la dimen-
sion N de mascara social de la escala de los dieciséis factores de
personalidad de Raymond B. Cattell (Russell et al., 1997b), en su
version para adultos A.

La variable de propension al riesgo se define como la prefe-
rencia por las situaciones que pueden aportar beneficios y re-
compensas en caso de éxito, pero también severas consecuencias
en caso de fracaso (Brockhaus, 1980). Es mas segun Liles (1974),
el riesgo de ser emprendedor se manifiesta también a nivel per-
sonal y emocional. Y especialmente en paises como Francia don-
de el fracaso como emprendedor crea estigma social (Carayannis
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et al., 2003). O en Singapur, donde la aversion al riesgo vienen
condicionada por su coste de oportunidad entendido como la
facilidad de encontrar un trabajo mas seguro y bien remunerado
en alguna de las grandes corporaciones multinacionales (Wang v
Wong, 2004). En cualquier caso, cierto es que se considera el ries-
go como uno de los principales frenos al emprendimiento (Espi
et al., 2007). Y que la variable propension al riesgo correlaciona
con la intencién emprendedora entre los estudiantes universita-
rios (Chen et al., 1998; Liithje y Franke, 2003; Wang et al., 2011).
En el cuestionario se incorporan los items segun el formulario
CDQ - Choice Dilemmas Questionnaire- de Kogan y Wallach
(1964), validado por Brockhaus (1980).

La motivacién del logro de McClelland (1968) se define como
el deseo por mejorar los resultados de su accion y sentirse res-
ponsables de los mismos. La necesidad de logro de McClelland
va unida al concepto de Locus Control interno de Rotter (1966).
Este autor determina dos aspectos de contro], el interno (donde el
individuo percibe el éxito o fracaso de su conducta como depen-
diente de si mismo) y el externo (donde la persona no controla el
resultado y lo atribuye al destino o azar). Siendo el emprendedor
de éxito un individuo que tiene un autocontrol personal sobre
su propio destino (Korunka, Frank, Lueger, y Mugler, 2003). De
hecho en los estudios realizados con estudiantes universitarios,
se establece la significacion entre emprendimiento y elevados ni-
veles de control interno (Athayde, 2009; Ismail et al., 2013; Liithje
y Franke, 2003; Robinson et al., 1991; Wang et al., 2011), pero no
siempre con motivacién del logro (Ismail et al., 2013; Robinson et
al., 1991). En relacién a los items para contrastar el control inter-
no, los escogemos del formulario de la escala I-E de Rotter (1966),
en la version reformulada por Levenson (1973). Mientras que los
items para evaluar la variable de necesidad de logro, los escoge-
remos de la escala de Robinson (1991), y del test ATE - Attitudes
Toward Enterprise- de Athayde (2009).

En otro orden de cosas, en la construcciéon de los items que
dimensionan los factores enddgenos y exdgenos de la percep-
cién de viabilidad del sujeto, se ha utilizado el escalado de Likert
(1932) en cuatro posiciones.

Para el analisis y parametrizacion de las variables exégenas
de financiacién y desempleo se ha tenido en cuenta los informes
anuales del GEM- Global Entrepreneurship Monitor-, una organi-
zacion internacional que tiene como objetivo medir el emprendi-
miento a nivel mundial. En el caso del desempleo y su relacion
con el emprendimiento, se observa en el informe GEM de 2011,
un crecimiento sostenido de la tasa iniciativa emprendedora por
necesidad (siendo del 15,8% en 2008; y del 25,8% en 2011). Y,
también, un incremento de las dificultades de financiacion, que
se constata en una menor aportacion de capital semilla a la acti-
vidad emprendedora (disminuye cada afio), y a una mayor ne-
cesidad de aportacion de financiacion ajena (70% de los nuevos
emprendedores necesitan fondos ajenos segtin el GEM de 2008).
La teoria de la marginacion de Veciana (1999) entendida como la
propensién a convertirse en empresarios aquellas personas con
escasas oportunidades laborales, constata la relaciéon existente
entre desempleo y emprendimiento por necesidad (Espi et al.,
2007; Linan et al., 2011). Y en relacion a la falta de financiacion,
se percibe por el sujeto como un gran obstaculo en la viabilidad
del proyecto (Espi et al., 2007; Liithje y Franke, 2003).

En su caso, la variable esfuerzo y perseverancia va mas alla
del considerado sacrificio en tiempo. De hecho emprender tie-
ne su coste de oportunidad: renunciar a un trabajo estable y
seguro (Singh y DeNoble, 2003). Pero también tiene implica-
ciones de sacrificio a nivel econémico. El emprendedor debera
comprometer recursos financieros periddicos de acuerdo a su

proyecto de negocio (Hisrich y Peters, 2002). En los estudios

con alumnos universitarios se constatd la variable del esfuerzo
como factor clave en el emprendimiento (Espi et al., 2007; Singh
vy DeNoble, 2003).

Una de las razones para emprender es encontrar una oportu-
nidad, definida como cualquier actividad que requiera invertir
escasos recursos a la espera de un retorno (Austin, Stevenson, v
Wei-Skillern, 2006). Asimismo, también se emprende por perder
el trabajo. O por deseo propio dado que se identificé una opor-
tunidad (Korunka et al., 2003). Segtn Kirzner (1973) el espiritu
emprendedor va estrechamente ligado al estado de alerta hacia
nuevas oportunidades. Y es aqui donde interviene la variable
de creatividad e innovacién. Un sujeto creativo e innovador es
capaz de detectar nuevas oportunidades que han pasado desa-
percibidas por el resto (Kirzner, 1973). Para Athayde (2009) las
personas creativas son los percusores del comportamiento inno-
vador que a su vez es clave para detectar nuevas oportunidades.
La correlacién entre innovacién y emprendimiento es significa-
tiva, siendo especialmente fuerte como percepcion de viabilidad
(Ismail et al., 2013; Robinson et al., 1991; Wang et al., 2011). Los
items escogidos en relacion con la variable de creatividad e inno-
vacion son una adaptacién del EAO de Robinson (1991).

Continuando con esta revision, la autoeficacia es considera-
da como la percepcidn de control en el comportamiento (Ajzen,
1987, 1991) o como la percepcién de viabilidad en la intencion
a emprender (Krueger y Carsrud, 1993; Shapero y Sokol, 1982).
La autoeficacia permite también reducir los posibles errores,
contratiempos y problemas que puedan surgir durante el largo
proceso de emprendimiento (Bandura, 1986). Siendo ademas el
mejor predictor al buen desempefio profesional (Bandura, 1977,
1986; Wood vy Bandura, 1989). La autoeficacia es una variable
fuertemente significativa en todos los estudios con estudiantes
universitarios y en relaciéon a su potencial emprendedor (Chen
et al., 1998; Krueger, Reilly y Carsrud, 2000; Linan et al., 2011;
Linan y Chen, 2009). Los items seleccionados son adaptados del
cuestionario EIQ - Entrepreneurial Intention Questionnaire de

los autores Lifian y Chen (2009).

Parametros de la muestra: los expertos y los participantes

Una vez definidos los items del instrumento segtin los auto-
res y bibliografia mas relevantes, es conveniente analizar la vali-
dez de contenido mediante un juicio de expertos. Asi y segtin los
autores Skjong vy Wentwortht (2000) los criterios que un experto
debe poseer son experiencia en la realizacion de juicios y exper-
tise en la tematica objeto de analisis. También es determinante su
grado de objetividad, de imparcialidad y de buena reputacion
en la comunidad.

En nuestra investigacién, se han seleccionado tres expertos
del grupo de investigacion “Empren” y la responsable de la
Unidad de Emprendimiento que a su vez son profesores del de-
partamento de economia y empresa de la facultad de empresa y
comunicacion de la Universitat de Vic — Universitat Central de
Catalunya. Asimismo, incorporamos dos emprendedores de la
Agencia de Emprendimiento, Innovacién y Conocimiento (Cre-
accid). Los expertos han identificado y corregido aquellos items
de dudosa redaccién y que consideraban inadecuados para me-
dir la credibilidad emprendedora y que contribuya a la valida-
cién del instrumento.

En lo que se refiere al tamafno muestral, nos encontramos en
una proporcion de 4 a 1, para las dimensiones que son explicadas
por un mayor numero de items. En concreto, el tamafio muestral
supera las exigencias de Kline (1993) y queda ligeramente infe-
rior al criterio de Nunnally (1978) que marcaria 90 sujetos, para
las dimensiones con 18 items. Para el resto de dimensiones, 17
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en su conjunto, la proporcién supera ampliamente la ratio 5a 1
estipulado por Nunnally (1978) siendo el tamafo de la muestra
el adecuado.

Finalmente, cabe apuntar que, para la seleccién de la mues-
tra, se han analizado 84 estudiantes utilizando el método aleato-
rio por conglomerados de forma natural, donde la unidad mues-
tral es un grupo de elementos de la poblacién que forman una
unidad (jornada del programa de emprendimiento de la univer-
sidad que se desarrollé en la UVIC-UCC en septiembre 2015.

Resultados
Validez de contenido

La validez de contenido se refiere al grado en que los items
o puntuaciones de una escala-instrumento representan un uni-
verso tematico donde la medicién empirica cubre la variedad
de significados que incluye un concepto (Bohrnstedt, 1976; Cea
d’Ancona, 1998; Muniz, 2005). En este sentido, la validez de con-
tenido determina si el instrumento de medida sirve para medir el
comportamiento que se pretende medir. Es por este motivo que
en la construccion de las dimensiones se han utilizado items que
previamente han sido contrastados y utilizados por otros autores
de referencia (ver anexo 6.1). Los items también se pusieron a
disposicién del juicio de expertos. Los resultados del juicio in-
dicaron que la gran mayoria de los items eran adecuados y bien
redactados. Solamente en algunos items de nueva creacion era
necesaria alguna correccién, especialmente de comprensién y
simplificacién por uso de frases con doble negativo, por ejemplo.

Validez de constructo

Para determinar la validez de constructo y los indices de fia-
bilidad del instrumento es necesaria la prueba piloto y el pos-
terior analisis factorial mediante la extraccion de componentes
principales con rotacién Varimax.! Cabe anadir que en cada con-
junto de items que explican una variable o dimensién se ha pro-
cedido a su analisis en dos fases:

1.- Verificar si es posible aplicar el andlisis factorial.

Para ello se observa la medida de adecuacion muestral
(KMO) que contrasta las correlaciones parciales entre las va-
riables. El estadistico varia entre 1 y 0 siendo significativo los
valores superiores a 0,5. Asimismo se ha aplicado la prueba de
esfericidad de Bartlett que contrasta la hipdtesis nula —la matriz
de correlaciones es una matriz de identidad- en cuyo caso no
existirian correlaciones significativas entre las variables y el mo-
delo factorial no seria adecuado.

En cada uno de los casos procedemos a estudiar el negati-
vo del coeficiente de correlacion parcial, llamado coeficiente de
correlacién anti-imagen. Si la matriz contiene correlaciones an-
ti-imagen, entonces nos indica que hay un elevado niimero de
coeficientes altos que deben tomarse en cuenta antes de aplicar el
andlisis factorial. En la matriz de correlacién anti-imagen se de-
ben observar pocos valores elevados en términos absolutos y no
deberia haber un niimero elevado de coeficientes ceros, pues de
lo contrario se recomienda no llevar a cabo el analisis factorial.
Finalmente indicar que comprobamos también la factibilidad de
la aplicacion del analisis factorial examinando la diagonal de la
matriz anti-imagen. Dicha diagonal permite ver el valor de las
medidas de adecuacion que presenta cada variable y que cono-
cemos como MSA (Measure of Sampling Adecuacy). Este tipo de
medida permite comprobar variable por variable si es adecuado
llevar a cabo el analisis factorial. Aqui se toma como valores mi-
nimos y maximos respectivamente el 0 y el 1, siendo tanto mejor
cuanto mayor sea el valor del MSA.

2.- Corroborar si es viable el andlisis factorial, analizando para ello
la correlacion del estadistico total-elemento.

En concreto observamos para cada uno de los items que
pertenecen a una variable o dimension si su correlacion elemen-
to-total corregida es lo suficientemente pequefia (indicando falta
de explicacion del item en relacion con su variable o dimensién).
Y, ademas, en caso de constatarlo, ver la variacion positiva del
Alfa de Cronbach en el caso de eliminar el item o elemento (ver
Tabla 1).

Tabla 1. ftems y fiabilidad por tipo de dimensién. Fuente: elaboracién propia.

Formulario Inicial

Formulario definitivo

Ne Alfa Ne Alfa 11
DIMENSIONES Items Cronbach Items Cronbach Fiabilidad
Potencial emprendedor 5 0,881 5 0,0,881 Buena
Neuroticismo 18 0,763 13 0,802 Buena
Extraversion 18 0,693 14 0,734 Aceptable
Apertura 18 0,631 15 0,684 Aceptable
Amabilidad 18 0,782 16 0,794 Buena
Responsabilidad 18 0,82 16 0,843 Buena
Autoestima 5 0,272 2 0,494 Suficiente
Automonitoreo 5 0,603 4 0,659 Aceptable
Propension al riesgo 5 0,455 4 0,523 Suficiente
Locus control 5 0,455 4 0,523 Suficiente
Motivacién del logro 5 0,596 3 0,57 Suficiente
Financiacion 5 0,58 4 0,603 Aceptable
Desempleo y ciclo econémico 4 0,72 2 0,844 Buena
Esfuerzo personal y perseverancia 4 0,301 3 0,417 Regular
Creatividad e innovacion 4 0,454 3 0,51 Suficiente
Autoeficacia 4 0,876 4 0,876 Buena
Propension por actuar 2 -0,163 0 0 Nula/eliminar
Total, items formulario 143 111

1

Nota de los autores: Considerando el amplio niimero de items que se han analizado, y atendiendo a razones de limitacion espacial del presente documento, se ruega con-

tactar directamente con los autores a quienes estén interesados en ampliar informacion sobre los resultados especificos y de pruebas estadisticas realizadas. Autora de

correspondencia: elisenda.tarrats@uvic.cat.
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En la mayoria de las dimensiones ha sido posible realizar su
analisis factorial, excepto en la variable de propension a actuar,
debido a un determinante muy cercano a uno (0,994) y la acep-
tacion de la hipdtesis de matriz de identidad en la prueba de
esfericidad de Barlett (sig.: 0,496) que nos obliga a eliminar del
cuestionario la dimensién propension a actuar y sus correspon-
dientes items.

Como criterio general, George y Mallery (2003) consideran
coeficientes fiables los alfa de cronbach superiores a 5. Siendo
el rango de 5 a 6 suficiente, pero “pobre”. En nuestro caso existe
una variable por debajo de 5 que es “esfuerzo y perseverancia”.
Esto indicaria que el analisis de los estudiantes en este factor
debe hacerse con cautela y evaluando los resultados sabiendo
que pueden ser poco fiables. Para el resto, y una vez eliminada
la variable propension a actuar, se concluye la disponibilidad de
un cuestionario fiable, cuyos resultados pueden ser analizados
asumiendo la validez de contenido y de constructo.

El analisis factorial concluye que reduciendo los items de
143 a 111 se mejora la fiabilidad de todas las dimensiones a ex-
cepcién de la variable dependiente de potencial emprendedor
y la variable independiente de autoeficacia que inicialmente ya
contaban con una alta fiabilidad. Es importante destacar que las
distintas dimensiones son variables independientes que intentan
explicar a la variable dependiente de potencial emprendedor. Es
por ello que observar la correlacion entre ellas, y especialmente
con credibilidad emprendedora nos puede dar indicaciones so-
bre como son los sujetos emprendedores y sobretodo saber si ser
emprendedor puede aprenderse o es una caracteristica de carac-
ter mas innato.

Discusiones y conclusiones

La construccion del cuestionario definitivo de medicion de la
credibilidad emprendedora nos permitira su uso y posterior ana-
lisis, en cualquier de los &mbitos de la educacion superior pos-
tobligatoria. Cabe sefialar que observando las correlaciones con
la variable dependiente de potencial emprendedor podremos
prever si el emprendimiento puede ser desarrollado y aprendido
mediante actividades formativas, o, por lo contrario, es innato
y/o depende de ajenas circunstancias.

En la muestra utilizada en la prueba piloto ya hemos consta-
tado algunos resultados significativos de variables que inciden
significativamente con el potencial emprendedor. Estos resulta-
dos se han analizado mediante la matriz de coeficientes de corre-
lacion (Rho Spearman) y mediante el uso de las pruebas de U de
Mann-Whitney y W de Wilcoxon en las dimensiones nominales
dicotémicas. El género masculino, tener familiares empresarios,
disponer de experiencia laboral previa y haber cursado cursos
sobre creacion de empresas inciden significativamente, en co-
rrelacion positiva, con el potencial emprendedor. En cambio,
incide, pero en signo contrario el neuroticismo. Por otro lado,
destacamos que ejercen mas influencia aquellas variables rela-
cionadas con la percepcion de viabilidad. Siendo la autoeficacia,
creatividad e innovacion, desempleo y esfuerzo y perseverancia
las variables que mas correlacionan en intensidad y significacion
con el potencial emprendedor. Esto significa que un sujeto que
sea capaz de detectar nuevas oportunidades muestre un elevado
desempenio (sabe lo que tiene que hacer), es perseverante, y esta
dispuesto a sacrificarse en tiempo y dinero, tiene un elevado po-
tencial emprendedor.

Ahora bien, también es importante relacionar los efectos in-
directos. Es decir, analizar qué variables afectan a las menciona-
das. En este sentido observamos que es la falta de financiacién la
que mas incide con la autoeficacia. Y en el caso de la creatividad

e innovacion son las variables de motivacién del logro, respon-
sabilidad, apertura y propensién al riesgo las que mayor efecto
directo ejercen.

En conclusion, estos datos extraidos de la prueba piloto nos
permitiran disponer de un cuestionario fiable, salvo para la di-
mension de esfuerzo y perseverancia que obtiene una fiabilidad
insuficiente.
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RESUMEN

La finalidad de esta investigacion ha sido comprobar si los conocimientos e intereses de los adolescentes por la alimentaciéon pueden
estar interrelacionados con la practica deportiva extraescolar y otras variables personales y familiares. Se ha aplicado el bloque II del
Test de Evaluacion de Preferencias e Intenciones de Conductas Alimentarias -TEPICA- (Benarroch, Pérez, y Perales, 2011), que mide
los factores que influyen en el comportamiento alimentario. A éste se le han incluido items personales, familiares, de realizaciéon de
practica deportiva, y nimero de horas semanales de dicha actividad. Los participantes, n=540, son estudiantes en Institutos Ptblicos de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato de una ciudad del Norte de Espafia. Primeramente se realiz6 un analisis factorial
exploratorio (AFE) para la validacion y adaptacion del test. A continuacion, utilizando los factores obtenidos, se realizaron Analisis de
varianza (ANOVA), Multivariado de varianza (MANOVA), correlacién bivariada (Coeficiente de correlaciéon de Pearson) y tamafio
del efecto (d de Cohen). Los resultados indican que las personas que practican deporte manifiestan mas interés por la alimentacion,
asi como que también las horas semanales de practica deportiva se correlacionan, significativa y positivamente, con el aliciente por la
alimentacion y con el hecho de que en el entorno deportivo se fomentan los mitos sobre nutricion.

Palabras Clave: alimentacién, practica deportiva, adolescentes, mitos alimentarios.

Knowledge and interests about healthy eating habits and physical activity practice. A study with adolescent
population

ABSTRACT

The purpose of this research has been to verify if the knowledge and interests of adolescents on food can be interrelated with
extracurricular sports and other personal and family variables. Block II of the evaluation test of preferences and intentions of food
behaviors has been applied TEPICA (Benarroch, Pérez, y Perales, 2011). This block which measures the factors that influence on the
eating behavior, in which have been included personal items, family items, performance of sports practice, and number of weekly hours
of that activity. The participants, n=540, are students in state centers of Compulsory Secondary Education (ESO) and Baccalaureate of
a city in the North of Spain. First, an exploratory factorial analysis (AFE) was carried out for the validation and adaptation of the test.
Then, using the obtained factors, Analysis of variance (ANOVA), Multivariate variance (MANOVA), bivariate correlation (Pearson’s
correlation coefficient) and effect size (Cohen’s d) were performed. The results indicate that people who practice sports express more
interest in food and the weekly hours of sports practice correlate, significantly and positively, with the incentive for food. In this way,
the myths about nutrition are encouraged in the sports environment.

Keywords: food, sports practice, teenagers, alimentary myths.

Introduccion

El tipo de alimentacion que realizan nifios y adolescentes en
nuestro pais representa un problema y en los ultimos afios ha
adquirido una especial relevancia social. Dicho tipo de alimenta-
cién que engloba habitos, seleccion de alimentos que se ingieren,
preparaciones culinarias y cantidades ingeridas, se conoce como
conducta alimentaria y es definida como “el conjunto de accio-
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nes que establecen la relacién del ser humano con los alimentos”
(Benarroche, Pérez, y Perales, 2011, p. 1223).

Segun la OMS (2003), llevar una alimentacién equilibrada,
realizar actividad fisica de manera habitual y mantener un peso
adecuado a lo largo de la vida es el medio para protegerse de la
mayoria de las enfermedades crénicas, puesto que los principa-
les factores determinantes de salud estan ligados a la alimenta-
cion y a la practica de ejercicio.



212 Cristina Cuervo Tuero, Javier Cachén Zagalaz, M* Luisa Zagalaz Sdanchez y Carmen Gonzilez Gonzilez de Mesa

Especificamente, en Espafia, el cambio de estilo de vida de los
altimos afios junto a la instauracion en la sociedad occidental de
un modelo estético de imperante delgadez, asociado con éxito so-
cial, ha generado una modificacion en las conductas alimentarias
de la mayoria de la poblacion, especialmente de la adolescente.
Variacion que se ha visto reforzada por los exhaustivos mensajes
publicitarios que condicionan los habitos alimentarios y los cono-
cimientos y creencias en materia de alimentacion (Mas-Manchon,

Rodriguez-Bravo, Montoya-Vilar, Morales-Morante, Lopes, Afa-
fios, Peres, Martinez, y Grau, 2015; Menéndez y Franco, 2009).

La adolescencia constituye la etapa de la vida en que la per-
sona es mas vulnerable e influenciable. En esta fase suceden cam-
bios fisiologicos y emocionales importantes, entre los que destaca
la aparicion de la busqueda de la propia identidad y el deseo de
una mayor independencia del ntcleo familiar. Ademads aparece
la preocupacion por la apariencia fisica, o por la opinién de los
amigos, lo que los convierte en el blanco de todas las modas, in-
cluso de las de alimentacién, modas que estan marcadas por las
dietas de adelgazamiento y la publicidad (Manonelles, Alcaraz,

Alvarez, Jiménez, Luengo, Gonzdlez, Orellana, Gil-Antufano,
Gascon, y Villegas, 2008; Rodriguez, Estévez, y Palomares, 2015).

La dieta de los adolescentes plantea un reto especial, sobre
todo teniendo en cuenta que en muchos casos son ellos mismos
los que empiezan a seleccionar su propia alimentacién y en oca-
siones prescinden de ingestas que substituyen por comidas ra-
pidas consumidas fuera del hogar, de escaso valor nutricional,
cada vez mas lejos del modelo de alimentacién reconocido, sa-
ludable y especifico de nuestro pais, la dieta mediterranea, que
garantiza un aporte caldrico y de nutrientes que, en cantidades
suficientes y proporciones adecuadas, contribuye a la preven-
cién de enfermedades cardiovasculares e incrementan la espe-
ranza de vida (Ayechu y Durd, 2010). Los héabitos establecidos en
la adolescencia, casi siempre, van a perdurar en la vida adulta y
pueden ocasionar el incremento de nuevas patologias.

En esta misma linea argumental, estudios previos como el
de Guirado y Ballester (2005), demuestran que existe una intima
relacion entre las conductas alimentarias andmalas y otros héabi-
tos de salud. Otro estudio destacado es el realizado por Castells
Capdevilla, Girban, y Rodriguez (2006) que concluyen con una
relacion evidente entre el consumo de chucherias, patatas fritas y
refrescos, con la cantidad de horas frente al televisor.

Enlo que respecta a las preferencias alimentarias se ha proba-
do que los adolescentes elijen los sabores dulces y salados frente
a acidos y amargos, un hecho que favorece la ingesta de alimen-
tos ricos en grasas y bebidas azucaradas, rechazando alimentos
mas saludables como frutas, verduras y hortalizas (Rufino-Rivas
Redondo, Viadero, Amigo, Gonzalez-Lamuno, y Garcia, 2007).
Estas preferencias no solo dependen de los gustos, sino que son
el resultado de un sinergismo entre los ambientes bioldgico,
ecoldgico y sociocultural en el que se desarrolla el adolescente
(Story, Neumark-Sztainer, y French, 2002). Asimismo, Montero
Ubeda, v Garcia (2006), han constatado que la existencia de co-
nocimientos sobre conductas saludables no es suficiente para la
adquisicion de hébitos dietéticos sanos sino que, pese a poseer
conocimientos suficientes sobre el tema, los habitos alimentarios
erroneos no se modifican. Asi las cosas, no es baladi estudiar los
conocimientos de los adolescentes sobre habitos alimentarios,
ademads de contemplar otras variables que ayuden a proteger y
cuidar la alimentacién y, por ende, la salud.

Con ello, cabe apuntar que el objetivo de esta investigacion
ha sido determinar la actitud alimentaria de los adolescentes y
sus respectivos conocimientos e intereses sobre una adecuada
alimentacion, revisando también el hecho de que los resultados
puedan estar mediados por la practica de actividades fisicas y

deportivas o por otras variables como el género, edad, nivel cul-
tural de los progenitores o el niimero de ingestas diarias.

Método
Participantes

La investigacion se ha realizado en una poblacion de 540
estudiantes en institutos publicos de ESO y Bachillerato de una
ciudad del Norte de Espafia elegida por conveniencia. De la
muestra inicialmente seleccionada se han descartado cuatro su-
jetos por aportar cuestionarios incompletos y otros tres por tener
mas de 19 anos. El nimero de participantes ascendié a n=255
mujeres y a n=275 varones, cifras que presentan bastante equili-
brio entre el género de los participantes.

Por su parte, la edad de los participantes también es equita-
tiva, observandose que el 31,1% tienen entre 12 y 13 afos; otro
31,1% entre 14 y 15 y un 37,7% son personas con 16 afios o mas,
siendo la media de edad de 14,65 afios. Finalmente se apunta que
practican deporte al margen de la clase de Educacién Fisica un
74,1% de los participantes, de los cuales 226 son varones y 168
mujeres.

Instrumentos

El instrumento utilizado para la recopilaciéon de datos ha sido
el Bloque II del Test de Evaluacién de Preferencias e Intenciones de Con-
ductas Alimentarias -TEPICA- (Benarroch, Pérez, y Perales, 2011),
que mide los factores que influyen en el comportamiento alimen-
tario. Consta de 45 items con respuestas en escala Likert de 1 a 5
puntos segtin el grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de
las frases que lo componen. Se apunta el descarte de dos items re-
feridos a la religion que practican puesto que en el lugar donde ha
sido validado este cuestionario, Melilla, confluyen, al menos, tres
religiones, no siendo el caso en la provincia donde se ha realizado
el estudio que nos ocupa en este articulo. En lineas generales, los
argumentos por los que se ha seleccionado este test responden
al ajuste del mismo a los objetivos del estudio, a saber: valorar
1) conocimientos sobre habitos alimentarios (Conocimientos); 2)
la creencia en mitos o saberes populares erréneos relacionados
con la alimentacion (Mitos); 3) conocer los gustos y preferencias
alimentarias (Intereses). Ademas se incluyeron otros items com-
plementarios relacionados con la practica deportiva.

Procedimiento

El primer paso ha sido solicitar el permiso del comité de ética
de la Universidad. Una vez obtenido se realizd un primer con-
tacto con la direccion de los diferentes centros para explicar el
objetivo de la investigacion y solicitar colaboracion y ayuda para
realizar el trabajo de campo. Una vez conseguido el visto bueno
se ha procedido a elaborar un calendario de visitas a los centros.
Antes de administrar los cuestionarios al alumnado se les infor-
mo del objetivo del estudio, solicitandose también su participa-
cion insistiendo en la importancia que ésta suponia. Se subrayo
en todo momento el anonimato de los participantes asi como la
exclusividad de los datos para fines relacionados con esta inves-
tigacion y posterior difusion cientifica de los resultados.

La administracién de los cuestionarios fue realizada por un
profesional formado al efecto, organizandose diversas sesiones
colectivas en las aulas en horario lectivo para que los participantes
no sintiesen que se les estaba privando de tiempo de recreo. Du-
rante la implementacién, que se extendio a lo largo de una sesiéon
de 20 minutos, siempre estuvo presente un docente del centro.
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Andlisis estadisticos

Se han realizado dos tipos de analisis, comenzando por una
investigacion instrumental para comprobar la adaptacion, fiabi-
lidad y validacién del cuestionario utilizado. A continuacion se
presentaran los resultados de la investigacion empirica, donde
se expondran y explicaran los datos descriptivos de todas las
variables, interpretdndose asi mismo la influencia de algunas va-
riables sobre otras y sobre los factores resultantes, las relaciones
de determinadas variables independientes con dichos factores,
como también la relacién entre los propios factores resultantes.

Cabe apuntar igualmente que los datos obtenidos han sido
tratados estadisticamente utilizando tres programas: 1) FAC-
TOR 10.3, SPSS.22 y G*Power 3.1. Primeramente, con el Pro-
grama FACTOR (Ferrando y Lorenzo-Seva, 2006) se verifica la
medida de adecuacién muestral KMO (Kayser,-Meyer-Olkin)
y la Prueba de Bartlett como Analisis Exploratorio de Compo-
nentes Factoriales sobre los datos de la muestra. Igualmente se
comprueba si se advierte o no una apropiada correlacion entre
los items y buena adecuacién muestral respectivamente para ser
sometidos al posterior Analisis Factorial. Este analisis se realizo
a partir de las correlaciones policdricas entre los items, adoptan-
do la recomendaciéon de Muthén y Kaplan (1985, 1992). Por su
parte, el procedimiento para determinar el nimero de factores
fue el método de Implementacién Optima de Anélisis Paralelos
propuesto por Timmerman y Lorenzo-Seva (2011), llevandose a
cabo 10.000 remuestreos. Por tltimo se apunta que la rotacion
se fundamenta en el método Promin (Ferrando y Lorenzo-Seva
2014: Lorenzo-Seva, 1999).

Por su parte, en el analisis empirico, ejecutado con el pro-
grama SPSS.22, se calculan los estadisticos descriptivos de los
45 item de la escala, calculandose mediante el analisis de fiabili-
dad de la escala el estadistico Alpha de Cronbach=0,71, analisis

de varianza univariado (ANOVA) y multivariado (MANOVA)
y andlisis de correlaciones bivariadas (Correlacién de Pearson).
Finalmente, con el programa G*Power 3.1 se calcularon los tama-
fios del efecto (d de Cohen).

Resultados

Se presentaran en primer lugar los resultados del estudio
del instrumento aplicado y, atendiendo a los datos obtenidos, se
mostraran a continuacion los resultados asociados con el estudio
empirico.

Asi pues, se comienza por los resultados de la exploracion de
adecuacion muestral obteniéndose un 0,722 para la prueba KMO
(Kayser,-Meyer-Olkin) y 970,2 (df = 153), p<0,0001 para la prueba
de Bartlett. Estas puntuaciones indican que existe una apropiada
correlacion entre los items y buena adecuacion muestral respec-
tivamente para ser sometidos al Analisis Factorial.

Por su parte, del andlisis instrumental se han extraido tres
factores que explican el 39,29% de la varianza total. El indice de
bondad de ajuste (GFI) ha sido de 0,98. La raiz cuadratica media
de los residuales (RMSR) asciende a 0,043. Todos estos datos in-
forman sobre un adecuado ajuste de la estructura bidimensional
para los ftems considerados (Garcia-Cueto, Gayo-Alvaro, y Mi-
randa-Garcia, 1998). Realizadas las rotaciones se observa que el
item 32 carga en dos factores, siendo la diferencia entre los valo-
res de carga inferior a 0,100. Por ello es recomendable eliminarlo,
sucediendo lo mismo con el item 8 por tener una carga inferior
a 0,300.

Como puede observarse en la Tabla 1, en el primer factor se
agrupan los 3 items alusivos al Interés por las dietas, en segundo
se aglomeran 4 items correspondientes a Mitos sobre determi-
nados habitos alimentarios y, por ultimo el tercer factor retine 9
items referentes a Conocimientos sobre alimentacion.

Tabla 1. Matriz de Carga Rotada, omitidas las cargas inferiores a 0,300,
aquellas que cargan en dos factores o mas y en las que la diferencia es < 0,100.

Variables Factor 1: Factor 2: Fac'toF 3:
Interés Mitos Conocimientos

V34. Sé distinguir los alimentos ricos en grasas, colesterol, azticares anadidos y sal de los que no lo son. 0,808

V33. Creo que tengo suficientes conocimientos acerca de los efectos beneficiosos de llevar una dieta equilibrada 0,663

V35. Suelo tener en cuenta la cantidad de energia ingerida con los alimentos y la consumida con la actividad fisica realizada 0,575

V7. Creo que el vino antes de las comidas abre el apetito y da fuerzas 0,563

Vé. Las frutas tomadas después de las comidas producen fermentaciones que son perjudiciales para la salud y engordan. 0,466

V2. El alcohol es un nutriente energético que debe ser consumido con moderacion en una dieta equilibrada. 0,448

V1. Creo que el agua engorda si la tomamos entre las comidas. 0,410

V11. Hay que comer frutas y verduras todos los dias. 0,622

V9. Se debe comer pescado tres o cuatro veces a la semana. 0,577

V5. El desayuno es una de las comidas fundamentales que se debe hacer todos los dias. 0,525

V41. Para tener una dieta equilibrada se aconseja seguir las indicaciones de la piramide de los alimentos. 0,512

V12. Es lo mismo tomar zumo de naranja natural, refrescos de naranja o caramelos enriquecidos con vitamina C. 0,469

V10. Una alimentacion adecuada durante la adolescencia previene la aparicion de algunas patologias en la edad adulta. 0,434

V16. La delgadez extrema esta de moda pero no equivale a tener buena salud. 0,416

V3. Prefiero comer “chuches” en el recreo a un bocadillo. 0,337

V4. El consumo de pescado azul protege al corazon de las enfermedades cardiovasculares. 0,330
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Por otro lado, y comenzando con el estudio empirico, se ex-
pondran en primer lugar los resultados del analisis descriptivo.
Asi, en referencia a las ingestas, el 99% de los participantes decla-
ra que todos los dias realizan comida y cena. También es elevado
el porcentaje de los sujetos que desayunan, un 86,8%, seguido de
los que admiten que toman alimentos en el recreo, 71,6 %. Por su
parte el nimero de los que meriendan es menor: un 60,6% y solo
un 29% come entre horas. Centrando el interés en el nimero de
comidas diarias, se observan resultados que indican un mayor
porcentaje de participantes que realiza cinco ingestas (37,9%), se-
guidos de los que hacen cuatro (28%). No obstante, tanto los que
realizan tres o seis, presentan el mismo porcentaje, 15%. Quienes
solo realizan una o dos comidas diarias son una minoria, concre-
tamente 18 sujetos (0,33%).

Al indicar quién cocina en casa, el mayor porcentaje se centra
en aquellas familias en las que cocina la madre o ambos proge-

nitores conjuntamente (35,3% la madre y 33,5% ambos). Un 21%
de los encuestados advierte que cocinan entre toda la familia,
sin diferencias. Las familias en las que cocina el padre son muy
escasas, solo el 4,1%, no alcanzando siquiera el 1% aquellos su-
jetos que aseguran que son ellos mismos los que la hacen o que
disponen de empleadas de hogar que se encarguen de cocinar
(0,06% y 0,8% respectivamente).

Otro dato sociodemografico solicitado informa sobre quién
trabaja en la casa, entendido esta labor cémo una acciéon remu-
nerada tanto dentro como fuera del hogar familiar. Asi, mas de
la mitad de los participantes reconocen que el padre y la madre
trabajan fuera de casa (57,6%), seguidos de las familias en las que
solo trabaja el padre (21,6%). Son menores los casos en los que
son las madres las que trabajan fuera de casa: 14,1% (ver Tabla 2).

Asimismo, para comprobar el nivel socio-cultural familiar
se ha preguntado por los estudios de los progenitores. La ma-

Tabla 2. Variables familiares y frecuencia de ingesta alimenticia.

Variables N %
Desayunan 461 86,8
Comen en los recreos 380 71,6
Frecuencias comidas/dia Comiden %27 992
Meriendan 322 60,6
Cenan 526 99,1
Comen Entre horas 156 29,4
1 0 2 Ingestas 22 4,1
3 Ingestas 80 15,0
N¢ de ingestas diarias 4 Ingestas 149 28,0
5 Ingestas 202 37,9
6 Ingestas 80 15,0
Cocina el padre 22 41
Cocina la madre 188 35,3
Cocinan ellos 4 0,8
Quién se ocupa de cocinar en su casa  Cocina Emplea. de hogar 3 0,6
Cocinan padre y madre 189 35,5
Cocinan entre todos 113 21,2
Cocinan otros 14 2,6
Trabaja solo el padre 115 21,6
Miembros de la familia que tienen Trabaja solo la madre 75 14,1
trabajo remunerado Padre y madre 307 57,6
Otros 11 2,1

yor parte declara que el padre (39,4%) y la madre (45,4%) tienen
estudios universitarios, seguidos de quienes sefialan que estos
disponen de estudios medios (23,5% de padres y 20,6% de ma-
dres). Por ultimo, el porcentaje sin estudios es minoritario: 2,3%
de padres y 1,5% en el caso de las madres. Con estos datos se
puede afirmar que el nivel socio-cultural familiar es medio-alto.

Ademas, al intentar conocer descriptivamente nimero de
ingestas diarias atendiendo a la practica deportiva, cabe desta-
car que el mayor numero de estudiantes que practican deporte
extraescolar realizan cinco ingestas diarias, seguido de los que
realizan cuatro.

Por otro lado se han calculado las medias y desviaciones ti-
picas de cada uno de los tres factores en relacion a las diferen-

tes variables estudiadas de forma global, sin tener en cuenta el
grado de significacion de la dependencia o independencia entre
éstas y los factores objeto de estudio. Se ha obtenido que las mu-
jeres puntiian mas alto en los factores de “Interés” y “Conoci-
mientos”, haciéndolo los varones en el factor de “Mitos”, aun
presentando valores muy semejantes. Atendiendo a la edad, los
mayores (mas de 16 afios) son los que punttian mas alto en “Co-
nocimientos”, mientras que los mas jévenes (12-13 afios) lo hacen
en el factor de “Mitos”. Se advierte en los participantes solo rea-
lizan una comida al dia, que son los que otorgan una valoraciéon
mas elevada en Mitos.

Por su parte, en las familias en las que trabaja solo la madre,
la valoracién es algo mas alta en el factor de “Conocimientos”,
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aquellos hogares en que trabaja solo el padre punttiian mas alto
el factor de “Intereses”. En cuanto a los “Mitos”, la valoracion
mas alta la hacen aquellos sujetos que trabaja solo la madre o los
dos progenitores.

Finalmente, se ha obtenido que los participantes cuyo padre
carece de estudios punttiian mas bajo en los factores de “Cono-
cimientos” e “Interés por la alimentacion”, relaciéon que no se
observa en los sujetos cuya madre tampoco posee este nivel mi-
nimo de estudios. Ademas, aquellos participantes en cuyo hogar

es la empleada de hogar la encargada de realizar las comidas
son los que puntiian mas alto en el factor de “Conocimientos”
y mas bajo en los de “Interés” y “Mitos”. Sin embargo, cuando
son los propios encuestados quienes se ocupan de cocinar logran
mayores puntuaciones en el factor de “Mitos” y menos en el de
“Conocimiento” (ver puntuaciones concretas en la Tabla 3).

En otro orden de cosas, y con el objetivo de conocer las dife-
rencias entre los tres factores estudiados en funcion del género,
la edad y la practica deportiva, y si existe influencia de variables

Tabla 3. Medias y Desviaciones Tipicas de los Factores en relacion a las Variables Independientes.

Variables N Interés Mitos Conocimientos
M DT M DT M DT

Varén 275 3,20 2,056 4,01 0,693 4,07 0,565
Mujer 255 3,22 0,971 3,96 0,644 4,30 0,480
12-13 anos 166 3,18 1,03 4,09 0,638 4,09 0,600
14-15 anos 166 3,20 1,019 3,90 0,670 4,13 0,541
16 afios 0 mas 201 3,26 1,004 3,99 0,691 4,34 0,438
Practica deporte 395 3,29 1,007 4,00 0,662 4,19 0,544
No practica 131 2,97 1,008 3,95 0,687 4,18 0,520
Trabaja solo padre 115 3,28 0,994 3,98 0,671 4,12 0,537
Trabaja solo madre 75 3,17 0,988 4,02 0,622 4,24 0,447
Trabaja padre y madre 307 3,21 1,026 4,01 0,671 4,20 0,555
Trabajan otros 11 3,12 1,067 3,91 0,709 4,02 0,574
Padre sin estudios 12 2,67 1,015 4,02 0,749 3,81 0,429
Padre graduado esc. 85 2,99 1,018 3,98 0,686 4,03 0,449
Padre estudios medios 125 3,16 1,033 3,97 0,680 4,12 0,594
Padre bachillerato 78 3,18 1,059 3,95 0,660 4,23 0,513
Padre universitario 210 3,34 0,974 4,03 0,678 4,25 0,541
Madre sin estudios 8 3,33 1,038 4,19 0,787 4,25 0,435
Madre graduada esc. 75 3,05 1,024 3,98 0,634 4,07 0,550
Madre estudios medios 110 3,05 0,951 3,95 0,679 4,12 0,587
Madre bachillerato 85 3,07 1,027 3,98 0,709 417 0,535
Madpre universitaria 242 3,40 1,015 1,03 0,672 4,27 0,507
1 comida/dia 2 3,17 1,649 4,50 0,000 4,33 0,000
2 comidas/dia 16 3,44 1,133 3,75 0,570 4,09 0,611
3 comidas/dia 80 2,97 1,027 4,03 0,661 4,16 0,489
4 comidas/dia 149 3,24 1,026 3,94 0,573 4,15 0,574
5 comidas/dia 202 3,31 0,999 4,06 0,648 4,26 0,509
6 comidas/dia 82 3,14 0,978 3,88 0,617 4,13 0,571
Cocina el padre 22 3,08 1,317 4,12 0,782 4,27 0,406
Cocina la madre 188 3,27 1,012 4,01 0,696 4,29 0,471
Cocinan ellos 2 3,83 0,569 4,19 0,850 3,97 0,777
Cocinan padre y madre 189 3,18 1,010 3,99 0,659 4,18 0,556
Cocina la empleada de hogar 3 3,00 1,333 3,92 0,520 4,44 0,222
Cocinan entre todos 113 3,23 0,947 3,94 0,631 4,02 0,602
Cocinan otros 14 3,19 1,299 3,82 0,675 4,10 0,488

independientes sobre variables dependientes, se realizé un anali-
sis multivariado de la varianza 2 x 3 x 2 (género x edad x practica
deportiva), optandose para ello por dividir a los participantes en

tres grupos de edades: 12-13 afios, 14-15 y 16 afios o mas, interva-
los que se corresponden aproximadamente con primero y segun-
do ciclo de Secundaria y con Bachillerato.
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Por su parte el MANOVA revel6 un efecto principal significa-
tivo multivariado para el género, Lambda de Wilks =0,973, F 3,511
=4,77,p<0,05; para la edad, Lambda de Wilks=0,963, F 6,1022) =321,
p<0,05; para la practica deportiva, Lambda de Wilks= 0,975, F ,
= 4,45, p<0,05, pero no para la interaccion entre variables.

Los subsiguientes analisis univariados (ANOVA), en cuanto
al factor “Conocimientos”, muestran que las mujeres obtuvieron
valores superiores en el mismo (F W 21,80, p <0,001), mientras
que quienes practican deporte lo hicieron en el factor de “Inte-
rés” (F =11,31, p <0,001), presentando un tamano del efecto
medio.

En su caso, tras la aplicacion de la prueba post hoc de Bonfe-
rroni, la edad también presenta valores significativos en el factor
“Conocimientos” (F o523 =7,74, p <0,001), siendo los que tienen 16
anos o mas los que presentaron puntuaciones estadisticamente
significativas mas altas, tanto al compararlos con los medianos
(14-15 anos) como con los mas pequenos (12-13 afios), presentan-
do en ambos casos tamafio del efecto medio.

En este mismo factor, “Conocimientos”, también se observan
diferencias estadisticamente significativas en funcion de quién
cocina en casa (F 6= 3,30, p <0,05,), siendo aquellos sujetos en
cuya casa cocina la empleada de hogar quienes presentan pun-
tuaciones mas altas al compararlos con las familias en que coci-
nan los padres, revelando un tamafio del efecto medio. No obs-
tante, al enfrentarlas con el resto de variables referidas a quién
cocina, el tamafio del efecto es alto o muy alto.

511)

(1,532)

Concluyendo ya con los resultados de este factor, cabe apun-
tar que el nivel de estudios del padre (F , .,, = 3,13, p<0,005) y de
la madre: = (F @529 = 2,87, p<0,001), comparativamente con los re-
sultados de quienes disponen de estudios de graduado escolar,
presentan ambos un tamarfio del efecto medio, alcanzandose un
tamafo del efecto alto cuando se comparan los resultados con
padres que carecen sin estudios.

En otro orden de cosas, y con respecto al factor “Interés”,
aquellos cuyos padres o madres tienen estudios universitarios
puntdan significativamente mas alto, habiéndose obtenido las
siguientes puntuaciones en los padres= (F , .., = 3,62, p<0,05)
-cuando se comparan los que disponen de estudios universita-
rios con los de graduado escolar o con los que carecen de estu-
dios- con un tamarfio del efecto medio. En el caso de las madres,
al comparar las medias de las universitarias con las que tienen
estudios medios o graduadas escolares, se advierte un tamafo
del efecto medio: (F ., = 3,65, p<0,05).

El resto de variables independientes (quién desarrolla un
trabajo remunerado en el hogar, nimero de ingestas diarias,..)
no muestran datos que puedan influir en los factores objeto de
estudio. A continuacion, en la Tabla 4 se muestran las diferencias
de medias y el tamafo del efecto de aquellas comparaciones que
han resultado estadisticamente significativas y con un tamafo
del efecto medio en los factores “Conocimientos” e “Intereses”,
puesto que el factor “Mitos” no ha presentado diferencias es-
tadisticamente significativas y un tamano del efecto suficiente-
mente alto para tenerlo en cuenta.

Tabla 4. Diferencia de medias (DM) y tamario del efecto (d)

Variables Pares DM d
Mujeres Varones 0,23 0,44
Practican deporte No practican 0,32 0,32
12/13 anos 0,21 0,42
Mas de 16 anos
14/15 anos 0,25 0,48
Cocina el padre 0,17 0,45
Cocina la madre 0,15 0,32
Conocimientos Cocinan ellos mismos 0,46 1,25
Cocina la Empleada de hogar
Cocinan Padre y Madre 0,26 0,47
Cocinan Entre todos 0,42 0,71
Otros 0,34 0,78
Graduado escolar 0,22 0,43
Padre universitario
Sin estudios 0,44 0,82
Madre universitaria Graduada escolar 0,20 0,39
Graduado escolar 0,35 0,38
Padre universitario
Sin estudios 0,67 0,69
Interés
Estudios medios 0,35 0,35
Madpre universitaria
Graduada escolar 0,35 0,35

Por ultimo, para medir la relacion entre las horas semanales
de practica deportiva y los tres factores estudiados se ha aplica-
do el estadistico Coeficiente de correlacion de Pearson (ver tabla
4) en sus niveles de significacién (**p < 0,01 y *p < 0,05). Se sabe
que las horas semanales de practica deportiva se correlacionan
significativa y positivamente con el interés por la dieta, de ma-
nera que cuantas mas horas dedican a la semana a la practica de-
portiva, mayor es el interés que manifiestan por la alimentacién.

A la vez este interés se correlaciona positiva y significativamente
con los conocimientos sobre la citada alimentacién.
Discusion

En el presente estudio se ha examinado la relacién entre los
conocimientos, mitos e intereses de los adolescentes hacia la ali-
mentacion, la practica deportiva extraescolar y otras variables
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Tabla 5. Correlaciones Bivariadas entre Horas Semanales de Practica Deportiva Extraescolar
y los tres Factores Estudiados: interés, mitos y conocimientos.

H/S Prt. Dpt. 1 2 3
1. Interés 0,172 1
2. Mitos -0,063 0,303 1
3. Conocimientos -0,028 0,247** 0,038 1

Nota. **. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

personales y familiares que se han ido exponiendo a lo largo del
trabajo.

Primeramente cabe indicar que los resultados obtenidos re-
feridos a la correlacion entre practica deportiva y conductas ali-
mentarias, muestran que la realizacién de actividades fisicas se
relaciona significativamente, y en sentido positivo, con el interés
hacia una alimentacién saludable. De este modo, cuanto mas de-
porte practiquen mas interés muestran sobre la importancia de
la buena alimentacion y de los beneficios que de ésta se derivan.
Estos resultados respaldan, y van en la linea, de los obtenidos en
otras investigaciones que sostienen que la practica deportiva ex-
traescolar se relaciona de forma positiva y significativa con una
alimentacion equilibrada (Jiménez-Castuera, Cervell6-Gimeno,
Garcia, Santos-Rosa, y Iglesias-Gallego, 2007) y con conductas
mas saludables (Castillo, Balaguer, y Garcia-Merita, 2007; Pastor
Balaguer, y Garcia-Merita, 2006).

Asimismo se ha observado que los mitos y creencias o cono-
cimientos erréneos sobre la alimentacion estan muy extendidos
en la sociedad (Murillo-Godinez y Pérez-Escamilla, 2017), cir-
cunstancia que corroboran las elevadas puntuaciones obtenidas
en este factor, independientemente del sexo, la edad o del res-
to de variables estudiadas. Este resultado refuerza lo sostenido
por Castillo, Ledn, y Naranjo (2001, p. 346) al subrayar que: “el
mito alimentario se presenta como el resto de un pasado de ig-
norancia, pero también es debido a creencias erréneas fomenta-
das por intereses comerciales y econdmicos”, circunstancias que
en muchas ocasiones impiden a los sujetos distinguir la realidad
de la fantasia. Ahora bien, al contrastar los resultados del factor
“Mitos” en los sujetos que realizan practica deportiva, también
se obtienen puntuaciones altas, hecho que corroboran las deduc-
ciones existentes en investigaciones previas que demuestran la
gran cantidad de mitos y creencias errdneas en este campo, que
generalmente se transmiten oralmente en ambientes relaciona-
dos con el deporte y en los que no existe un profesional en nutri-

cién (Bahamonde, De Cangas, Rojo, Brime, y Lopez, 2008; Benito
Calvo, Gémez, y Iglesias, 2013; Rodriguez, Martinez, Novalbos,
Ruiz, y Jiménez, 1999).

En cuanto a la efecto que pueda provocar el nivel educativo
de los padres, existen investigaciones que sefialan la influencia
que pueden tener sobre los conocimientos y habitos alimenta-
rios de sus hijos (Estudio ALADINO, 2011; Gonzélez-Jiménez,
Aguilar-Cordero, Garcia-Garcia, Garcia-Lépez, Alvarez-Ferrer,
Padilla-Lopez, y Ocete-Hita, 2012), datos que concuerdan con
los resultados obtenidos en este estudio. Romero-Cerezo, Mar-
tinez-Baena, Ortiz, y Contreras (2011), destacan en uno de sus
estudios la necesidad de que los progenitores comprendan la
importancia de su participacion activa, asi como la del resto de
integrantes del entorno familiar en pro de un fomento de habitos
saludables en los jovenes.

Otro de los resultados esperados es el obtenido en referencia
a la relacién “conocimientos-edad”. Especificamente, los estu-
diantes de mas edad puntiian mas alto en “Conocimientos sobre
alimentacion y habitos alimentarios”, mientras que los partici-

pantes de menor edad (cursos de 1° y 22 de la ESO), son los que
muestran mas desconocimiento, lo cual corrobora la importancia
de trabajar estos contenidos en la ESO. En este punto también es
destacable la poca diferencia en dichos conocimientos entre los
de menor edad y los de edad intermedia. Estos ultimos, corres-
ponden a los cursos 3° y 4° de ESO, nivel educativo en el que se
abordan contenidos mas especificos relacionados con la alimen-
tacion y los habitos saludables, cuestion que lleva a plantearse la
forma de abordar dichos contenidos.

Asimismo, una consecuencia relacionada con los conocimien-
tos en este campo, es la escasa existencia de correlacion entre los
conocimientos desde la perspectiva de nutricion y los habitos ali-
mentarios llevados a cabo. En este sentido, diversos estudios que
comparan los nociones sobre nutricion con hébitos alimentarios,
demuestran, al igual que la presente investigacion, que el hecho
de poseer conocimientos suficientes sobre alimentacién no es su-
ficiente para modificar la conducta alimentaria (Montero, Ube-
da, Garcia., 2006; Moreno y Charro, 2007). Por ello, organismos
como la OMS insisten en la necesidad de desarrollar estrategias
metodoldgicas capaces de promover actitudes hacia habitos sa-
ludables que contribuyan a una mejora de los niveles de salud.

Por otro lado, y como es sabido, en la etapa adolescente,
caracterizada por los cambios fisioldgicos y psicologicos que
manifiestan, la dieta puede considerarse un desafio, una contra-
diccién, una amenaza, ..., situaciones motivadas por la moda, la
comida rapida, comida basura, publicidad, moda, etc., lo que nos
indica que los mitos, o conocimientos erréneos sobre la alimenta-
cion, estan muy generalizados en la sociedad (Murillo-Godinez
v Pérez-Escamilla, 2017) y por ende puede ser un reto a abordar
en los diferentes entornos donde se desarrolla la vida de los ado-
lescentes: la familia, el centro escolar y el deporte (Pérez-Lopez,
Tercedor, y Delgado-Ferndndez, 2015).

Conforme a los datos que se han ido presentando en las pa-
ginas previas e intentando proponer acciones de intervencion, se
comenzard subrayando la influencia de los conocimientos sobre
nutriciéon y hébitos alimentarios, siendo preciso, por ejemplo,
abordar charlas, programas o encuentros sobre esta tematica en
las asociaciones de padres de los centros escolares y deportivos,
para que adquieran los conocimientos adecuados y asi poder
transmitirlos adecuadamente a los adolescentes. Esta cuestion
se advierte al corroborar empiricamente la eficacia de un pro-
grama de educacion parental presentado propuesto por Torio,
Fernandez, e Inda, (2016) a este respecto. No es baladi, por tanto,
meditar sobre la preparacion de los docentes para abordar, en
un futuro inmediato, un problema social que avanza demasiado
rapido, las consecuencias de una mala alimentacion en la salud,
cuestion puede ser motivada por el desconocimiento e informa-
cion erronea que tiene la sociedad sobre nutricion, y sin embargo
aparece reflejado en el curriculum escolar. Para abordar con éxi-
to esta cuestion desde los centros escolares, el profesorado debe
reconocer y reflexionar acerca de la forma de conceptualizar y
desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje, para, con ello,
mejorar las practicas educativas, eliminando las rutinas erréneas
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o deficitarias sobre estas tematicas que se detecten en el proceder
diario (Ventura, 2014).

Se ha indicado en esta investigaciéon que una mala alimen-
tacion media en los habitos saludables, y que las horas de prac-
tica deportiva tienen una influencia positiva en la adquisicion
de conocimientos sobre alimentacion saludable. También se ha
encontrado que los que dedican mas horas semanales a la practi-
ca de actividad fisica tienen mas conocimientos erréneos o mitos
sobre alimentacion, siendo necesario, por tanto seria importante
que en las actividades deportivas se dedicara un tiempo para ex-
plicar la importancia de una alimentacién saludable para mejora
de la salud y prevencion de enfermedades, siempre dirigido por
profesionales, ademas de aumentar el nimero de horas de prac-
tica de actividad fisica en estas edades.

Se ha sefalado en este estudio que la edad también influye
en los conocimientos sobre alimentacion, siendo los de mayor
edad los que poseen mas conocimientos sobre alimentacion. Los
contenidos tedricos impuestos por el curriculum académico rela-
cionados con la alimentacién y nutricién no son abordados has-
ta tercero de ESO. Dicho esto, se recomienda a las autoridades
académicas la revision de los contenidos del curriculum de esta
materia e implantar esta tematica de manera obligatoria desde
edades mds tempranas.

Como conclusion y a modo de resumen de lo expuesto en
paginas previa, se subraya la necesidad de poner en practica
programas de intervencion para interiorizar y crear conciencia
en toda la sociedad de la necesidad de un cambio que impulse
la practica de ejercicio fisico y alimentacion adecuada, esta su-
gerencia en la prevenciéon de enfermedades, ya que, pese a que
los conocimientos disponibles son en algunos casos elevados, el
interés y la instauracion y/o disponibilidad fehaciente de habitos
de vida saludables contintian siendo bajos en la poblacién ge-
neral y en los sujetos participantes en la presente investigacion.
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Perspectiva historica y empatia: su interrelacion en futuros profesores de
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RESUMEN

La investigacion explora la empatia desde la optica de la Psicologia y su vinculaciéon con la comprensién del pasado. Los objetivos son
(a) examinar si existe diferencia entre las dos dimensiones de la empatia psicoldgica (cognitiva y afectiva), (b) analizar la capacidad de
perspectiva histérica a través del trabajo desarrollado en una experiencia de contextualizacién histdrica, y (c) poner ambos resultados en
relacion, para concluir si existe un vinculo entre ellos. Los instrumentos empleados, en una muestra de 119 futuros profesores de la Uni-
versidad de Valladolid, son el Interpersonal Reactivity Index, cuestionario de Davis (1980) que evaltia la empatia desde una perspectiva
multidimensional, y una adaptacion del trabajo desarrollado por Foster (1999) sobre la politica de apaciguamiento de Chamberlain.
El enfoque metodoldgico es mixto, analizando datos mediante técnicas cuantitativas y cualitativas, y considerando como variable in-
dependiente el género. La investigacion revela valores superiores en la dimensién cognitiva de la empatia frente a la afectiva. Solo un
reducido porcentaje de los participantes proporciona argumentos contextualizados en el pasado. Por ultimo, destaca la no correlacion
entre ambos constructos. Se examina la disonancia detectada en los dos marcos teéricos y la importancia de la perspectiva histdrica en
la ensefianza de la Historia.

Palabras Clave: didactica de la historia, perspectiva histdrica, empatia, formacion del profesorado.

Historical Perspective and Empathy in Primary Education Pre-Service Teachers: Making the Connection

ABSTRACT

This study focuses on empathy from a psychological standpoint and its relation to the comprehension of the past. The aims of this
work are: (a) to examine whether there are differences between the two dimensions (cognitive and affective) of psychological empathy,
(b) to analyse the development of historical perspective after an intervention focused on historical contextualisation, and (c) to put
both results in relation in order to find a link between the two constructs. The research instruments used for this study include the
Interpersonal Reactivity Index questionnaire, created by Mark Davis (1980), capable of measuring empathy from a multidimensional
perspective, and an adaptation of an educational experience developed by Stuart Foster (1999) based on Chamberlain’s policy of
appeasement. Both instruments were applied to 119 Spanish pre-service teachers. The study follows a mixed methodological approach,
integrating data obtained by using qualitative and quantitative techniques and using gender as an independent variable. Participants
scored significantly higher in the cognitive dimension, although only a small percentage were able to provide arguments contextualised
on the past. Results show no significant correlation between both constructs. The dissonance between both frameworks is discussed, as
well as the importance of historical perspective in history education.

Keywords: history education, historical perspective, empathy, teacher training.

Introduccion

El estudio de la empatia desde diferentes enfoques ha sido
el objeto de investigacién de numerosos estudios en psicologia,
que intentan explicar la capacidad de ponerse mentalmente en
el lugar de otro (Dymond, 1949; Hogan, 1969; Richardson y Ma-
lloy, 1994), o bien la capacidad de responder afectivamente ante
experiencias emocionales ajenas (Mehrabian y Epstein, 1972;
Royzman y Rozin, 2006; Stotland, 1969). Estas dos perspectivas,
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cognitiva y emocional, pueden actuar por separado en el analisis
psicopatolégico o en el caso de dafios cerebrales (Aran, Lépez
v Richaud, 2012). De hecho, investigaciones recientes eviden-
cian la relacién de distintas regiones del cerebro con una mayor
predisposicion al desarrollo de los diferentes componentes de la
empatia. Constatan que, cuando aumenta la densidad de materia
gris en la zona media del cerebro, hay un mayor desarrollo de la
empatia emocional y, si el aumento se sittia por encima del cuer-
po calloso, es la empatia cognitiva la que lo experimenta (Eres,
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Decety, y Molenberghs, 2015). El estudio de Christov-Moore et

al. (2014) respalda los resultados de las investigaciones de esti-
mulacion repetitiva de un area cerebral y su relacion con el com-
portamiento, revelando el papel causal de una region cerebral
con respecto a una conducta dada.

La evidencia de estos trabajos revela, por un lado, que ambos
enfoques pueden actuar por separado desde un punto de vis-
ta neuroldgico, asi como desde un punto de vista de capacidad
funcional y, por otro lado, que desde afios atras, se ha venido
reconociendo el cardcter multidimensional de la empatia. En este
sentido, Davis (1980) marca un punto de inflexién con una pro-
puesta integradora de los dos enfoques, y con un instrumento de
medicion, el Interpersonal Reactivity Index, que proporciona eva-
luaciones separadas sobre la toma de perspectiva cognitiva y la
reactividad emocional ante otras personas.

Hasta entonces, las escalas de medicion de la empatia, que
contemplaban aspectos cognitivos y afectivos, recogian una sola
puntuacién de empatia y, por tanto, no desvelaban las posibles
influencias que, por separado, tienen estos dos componentes en
el comportamiento. Es a través del reconocimiento de que las
dos dimensiones de la empatia no representan un solo construc-
to, sino multiples, cuando este psicélogo desarrolla la definicion
sobre empatia mas aceptada en la actualidad: “conjunto de cons-
tructos que incluyen los procesos de ponerse en el lugar del otro
y respuestas afectivas y no afectivas” (Davis, 1996, p. 12).

Paralelamente, a partir de la segunda mitad del siglo pasado,
se percibe un creciente interés por la empatia emocional, coinci-
diendo con las investigaciones sobre la inteligencia y su medida
realizadas por psicdlogos que van perdiendo el interés en las
valoraciones psicométricas y, por tanto, por el concepto de co-
ciente intelectual. Sirva de ejemplo el modelo de las inteligencias
multiples desarrollada por Howard Gardner (1983), que tiene en
cuenta todo el potencial humano, y donde por primera vez se
pone en entredicho la existencia de una sola inteligencia.

Esta atencion prestada no solo a lo cognitivo sino también a
lo emocional ha tenido una importante proyeccién en el ambito
de la educacidn, y en concreto en la ensefianza de la Historia. La
reconstruccion de creencias y valores de otros tiempos no puede
realizarse desde formas de pensamiento actuales (Portal, 1990;
Seixas, 1993), sino que requiere de otras muy diferentes a las
nuestras. De ahi que para diferenciar el pasado del presente ten-
gamos que apoyarnos en la empatia histérica como competencia
que facilita la superacion del presentismo y que contribuye al
desarrollo del pensamiento histérico. En su caso, VanSledright
(2001) la reconoce en la contextualizacion histérica, Seixas y
Morton (2013) la identifican con el concepto de perspectiva his-
tdrica, mientras que Huijgen, van Boxtel y van de Grift (2017) la
contemplan como la facultad de entender por qué las gentes del
pasado hicieron lo que hicieron. A su vez, De Leur, van Boxtel
y Wilschut (2017) trabajan la empatia histérica siguiendo a En-
dacott (2014), quien interrelaciona contextualizacién historica,
adopcidn de otra perspectiva y conexion afectiva.

Todas estas investigaciones tienen su origen en los pione-
ros estudios llevados a cabo en Reino Unido a partir de 1970.
Estos trabajos vincularon la docencia con la investigaciéon para
la comprension de conceptos estructurales de la Historia, como
la empatia, y propusieron, entre otros aspectos, modelos de de-
sarrollo de la comprensién del pasado en niveles de progresion
conforme a las ideas que los alumnos mostraban al explicar los
actos y pensamientos de nuestros antecesores (Dickinson y Lee,
1978; Shemilt, 1987).

Para Shemilt (1984), los estudiantes de Historia deben com-
prender actitudes y reglas de culturas del pasado, y considerar
el comportamiento de sus protagonistas como algo logico y com-

prensible en ese contexto. De ahi que manifieste la necesidad
de introducir en las aulas actividades para trabajar la empatia
como, por ejemplo, su propuesta sobre los asesinos de Alamut
(1984) o la del panfletista inglés Stubs (1987). Estos escenarios les
provocan una gran extrafieza y para hacer comprender lo incom-
prensible se proponen actividades de contrariedad o de contraste
presente-pasado. De manera semejante, en el ano 2004, Lee, Dic-
kinson y Ashby, continuaron con el Proyecto CHATA, buscando
examinar los enfoques de ensefianza de la Historia y su relacion
con las ideas que los nifos, de entre 7 y 14 afios, tienen de ella.
Entre otras actividades, grabaron en video las discusiones que
los alumnos mantuvieron en torno a hechos de la Historia en
apariencia incomprensibles, como son los juicios de ordalias.

Anos después, en el 2011, y fruto de estas investigaciones,
Lee y Shemilt, en un intento de clarificar el concepto, y para evi-
tar enlazar la empatia tinicamente con ejercicios de imaginacion
historica, o solo entendida como una necesidad de compromiso
afectivo con nuestros predecesores, aportan una definicién de
empatia histérica. En ella, aclaran que no es una forma miste-
riosa de acceder a los pensamientos y sentimientos de nuestros
antepasados, sino el resultado del trabajo con la evidencia, facili-
tando la reconstruccion de creencias, valores y practicas sociales;
en definitiva, las formas de vida del pasado.

Por su parte, Morton y Seixas (2013), para superar con éxito
la distancia con el pasado, definen seis conceptos interrelacio-
nados que ayudan a desarrollar el pensamiento histdrico, entre
los que se encuentra la perspectiva histérica entendida como “un
intento de ver a través de los ojos de las personas que vivian
en unos tiempos y unas circunstancias muy alejadas de nuestra
vida actual” (p. 138). Mediante esto se anima a los estudiantes a
ponerse en el lugar de los protagonistas de la Historia, tratando
de comprender sus pensamientos, sentimientos, suefios y espe-
ranzas de acuerdo con sus circunstancias contextuales.

Segun lo expuesto, resulta conveniente que los profesores de
Historia desarrollen habilidades empaticas referentes a la toma
de perspectiva, una competencia poco habitual en la formaciéon
del profesorado. Con ello, esta escasa atenciéon que la empatia
recibe en la preparacion de los futuros docentes es el punto de
partida de la investigacion que aqui se presenta, cuya finalidad es
conocer el grado y caracteristicas de la capacidad empatica de
los profesores de Educacion Primaria en formacidn, y su relacion
con la habilidad para adoptar perspectiva histérica. Se supone
que los estudiantes con valores superiores en la dimension cog-
nitiva de la empatia psicoldgica tendran mayor facilidad para
adaptarse a la perspectiva de los protagonistas de situaciones
conflictivas del pasado.

Concretamente, en el presente estudio se plantean los si-
guientes objetivos:

a) Conocer los valores de empatia desde la psicologia, tanto
desde la dimension afectiva como desde la cognitiva, y
estimar, si las hubiere, diferencias entre ambas. Compro-
bar, ademas, si se verifican los resultados de investigacio-
nes previas, que muestran que las mujeres obtienen pun-
tuaciones significativamente mas altas en empatia que los
varones.

b) Analizar la capacidad para adoptar perspectiva historica a tra-
vés de la interpretacion de un contexto histérico y del rol
desempenado por uno de sus principales personajes. Estu-
diar las diferencias, si las hubiere, en funcion del género.

c) Poner en relacién los valores que la psicologia revela so-
bre la empatia con los resultados que se obtengan de las
respuestas de los profesores en el analisis del contexto
historico.
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Método
Diseiio de investigacion y participantes

Participaron en el estudio 119 estudiantes del Grado de Edu-
cacion Primaria: 75 mujeres y 44 varones universitarios de la Fa-
cultad de Educacion y Trabajo Social de Valladolid (Espana).

El cardcter multidisciplinar de la investigacion, asi como
el tipo de hipdtesis que se pretende comprobar, reforzo la ne-
cesidad de utilizar un disefio de trabajo mixto. Se procedi6 al
analisis de documentos escritos desde un enfoque cualitativo, y
desde un enfoque cuantitativo se realizaron las mediciones de
las dimensiones afectivas y cognitivas de la empatia obtenidas a
través de un cuestionario. Los paquetes de analisis empleados
para el procesamiento y el analisis de datos han sido ATLAS.
ti y SPSS.

Instrumentos

Para dar cumplimiento al primer objetivo, se recurrié al cues-
tionario Interpersonal Reactivity Index (IRI). Los datos recogidos
se transfirieron al programa estadistico para medir los niveles de
empatia, y estudiar y valorar las diferencias entre la dimension
afectiva y la cognitiva del constructo.

El IRI de Davis es un instrumento que, tanto en su version
original (1980) como en su posterior traduccion al espafol por
Mestre, Frias y Samper (2004), ha superado pruebas de validez
y fiabilidad. Evaltia la empatia desde una perspectiva multidi-
mensional, midiendo aspectos cognitivos y reacciones emocio-
nales de la persona al adoptar una actitud empatica. Consta de
28 items distribuidos en cuatro sub-escalas que valoran cuatro
aspectos del concepto de la empatia: Toma de perspectiva (PT),
Fantasia (FS), Preocupacion empatica (EC) y Malestar personal
(PD) mediante una escala tipo Likert con cinco alternativas de
respuesta (1: no me describe bien; 5: me describe muy bien).

En consonancia con lo resefiado hasta el momento, Davis
(1980), en la version final del instrumento, describe cada una de
las cuatro subescalas:

PT: tendencia para adoptar el punto de vista de otras per-
sonas.

FS: disposicion a identificarse con personajes ficticios de
libros, peliculas u obras de teatro.

EC: tendencia a experimentar sentimientos de compasion
y preocupacion por los otros cuando estan sometidos a
experiencias negativas.

PD: experimentacion de malestar y ansiedad cuando se es
testigo de las experiencias negativas de otros.

Por otro lado, y con el fin de desarrollar el segundo objetivo
se llevo a cabo una adaptacion del trabajo realizado por Stuart
Foster (1999) sobre el primer ministro de Reino Unido, Arthur
Neville Chamberlain, y su politica de apaciguamiento en los afios
previos a la II Guerra Mundial, que comprendié las siguientes
fases:

a) Estudio del contexto histdrico previo al estallido de la II
Guerra Mundial a través de la informacién de paginas
web especializadas.

b) Analisis de 13 fuentes documentales, de caracter escrito e
iconografico, en relacién con la politica del Primer Minis-
tro britanico.

c) Elaboracién de argumentos sobre la figura de Neville
Chamberlain y su politica.

Procedimiento

En primer lugar, los estudiantes cumplimentaron individual-
mente el cuestionario de Davis (1980). A continuacién, en gru-
pos de tres o cuatro participantes, desarrollaron el trabajo sobre
la politica de apaciguamiento, durante dos sesiones de 1 hora y
40 minutos, centrandose en la contextualizacion de ese periodo
de la Historia. Este proceso se realizd, por un lado, mediante el
acceso a Internet a través de paginas preseleccionadas, o bien
a través de las elegidas por ellos; por otro lado, el estudio de
las fuentes que se les proporcioné sirvié para comprender las
controvertidas decisiones tomadas por Chamberlain. Por tltimo,
tuvieron que responder individualmente y por escrito a unas
cuestiones relativas a las razones que llevaron al Primer Ministro
a seguir una politica para solucionar los conflictos previos a la
II Guerra Mundial por medios pacificos y acuerdos: ;qué hizo
Neville Chamberlain durante los afios anteriores a la I Guerra
Mundial?, y ;qué le motivo a actuar asi? Todo este trabajo se
encaminé a que los 119 futuros docentes proporcionaran argu-
mentos sobre la actuacion y decisiones del politico.

El analisis del contenido de la informacién obtenida se pro-
cesd con el software ATLAS.ti, siguiendo una codificacién pre-
via (ver Tabla 1), adaptada de los diferentes estadios de progre-

sion de Dickinson y Lee (1978) y Shemilt (1987) para la empatia

histoérica.

Tabla 1. Capacidad para adoptar perspectiva histdrica.

1. No entienden: manifiestan visiones ahistdricas.

Utilizan convencionalismos y estereotipos: emplean ideas presen-
tistas y simples sobre la politica del Primer Ministro. Se expresan
mediante convencionalismos (ataque, valentia, ganador, etc.) y/o man-
ifiestan cierta confusion en torno a los acontecimientos.

3. Captan intenciones: captan las intenciones de Chamberlain y tienen
disposicién para ponerse en el lugar del politico, pero sin mencionar,
por ejemplo, momentos histdricos importantes que precedieron a la
II Guerra Mundial y que podrian ser claves para entender la politica
de apaciguamiento del politico britanico. Sus explicaciones integran
una perspectiva actual recurriendo a los conocimientos que tienen
sobre lo que sucedié inmediatamente después.

4. Captan intenciones y contextualizan: sitGan y comprenden los
hechos y las acciones en su contexto, es decir, relacionan las inten-
ciones de Chamberlain con momentos histéricos de ese periodo.
Realizan explicaciones distinguiendo ideas y actitudes del pasado
con las del presente. En sus respuestas, indagan sobre las causas de
la actuacion de Chamberlain y contestan a la pregunta de ;por qué
actud asi?, e incluso ;qué pensaba?

Finalmente, y para la consecucion del tercer objetivo, se esta-
blecieron relaciones entre la categorizacion de caracter histérico
recogida en ATLAS.ti y las medidas sobre la empatia reveladas
por el cuestionario de Davis mediante un analisis correlacional
con el programa estadistico SPSS.

Anilisis de datos y resultados
Empatia: medicién cognitiva y afectiva

Con la finalidad de comprobar el supuesto de normalidad de
los datos obtenidos mediante la aplicaciéon del cuestionario de
Davis para las variables de empatia global (PT+FS+EC+PD) y las
variables de la dimensién cognitiva (PT+FS) y de la dimension
afectiva (EC + PD), se utiliz6 la prueba de Kolmogorov-Smirnov
(K-S) con el nivel o = 0,05, nivel de significacion prefijado en la
investigacion. Los resultados obtenidos en las tres variables, K-S
(119) 1., 0,081, p > 0,05; K-S (119) ., = 0,63, p > 0,05 y K-S (119)

Total =
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At = 0,057, p > 0,05 determinan que los datos se ajustan a una
distribucién normal.

Comprobada la adecuaciéon de la muestra, se obtuvieron
valores generales referentes a los niveles de empatia global, asi

como a los de dimensioén cognitiva y afectiva del constructo en
los participantes (ver Tabla 2):

Se comprueba que los futuros profesores poseen una empa-
tia global relativamente alta (M = 96,54), situandose la mitad de

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de: empatia, dimension cognitiva y dimensién afectiva (N = 119).

Media Mediana Minimo-maximo*
Empatia global 96,54 96,00 64-119
Dimension cognitiva empatia 50,530 51,00 34-67
Dimension afectiva empatia 46,010 46,00 30-62

Nota: * Puntuacién minima-maxima del cuestionario total de empatia: 28-140;
> Puntuacién minima-méaxima de las dos sub-escalas del cuestionario: 14-70;

¢Puntuacion minima-méaxima de la muestra.

los informantes por encima de 96. Ademas, las diferencias que
observamos en las medias entre las dimensiones cognitiva (M =
50,53) y afectiva (M = 46,01) incita a comprobar si estas son esta-
disticamente significativas, realizando la Prueba T de muestras

emparejadas. Seglin se observa seguidamente en la Tabla 3, el
p-valor manifiesta que existen diferencias significativas entre las
puntuaciones de la dimensién cognitiva y la dimensién afectiva,
que se inclinan positivamente hacia los factores cognitivos.

Tabla 3. Prueba T: Diferencia de medias entre empatia cognitiva y afectiva.

Variables Media

Desviacion estandar

IC 95% dif. medias t gl

Emp. cog. - Emp. Afect. 4,52 7,29

(3,19, 5,84] 6,75" 118

Nota: IC = intervalo de confianza; gl = grados de libertad; " p < 0,01

Por tltimo, y con la finalidad de corroborar los resultados de
investigaciones previas que ponen de relieve la superioridad de
las mujeres en los valores de empatia del IRI de Davis (Garaigor-
dobil y Garcia, 2006; Mestre, Frias y Samper, 2004; Otero, Martin
Ledn y Castro, 2009), se realizan pruebas de normalidad de las
cuatro sub-escalas en relacion con el género, para después apli-
car la prueba correspondiente que revele si se corroboran dichas
diferencias.

Teniendo en cuenta la diferencia numérica entre hombres y
mujeres, superior en las tltimas, se efecttia la prueba de K-S para
el grupo de mujeres con un n > 50 y la prueba de Shapiro-Wilk
(5-W) para el grupo de hombres con un n < 50. Los resultados
extraidos indican una distribucion no normal en las sub-escalas
de PT y EC con valores de significatividad menores de 0,05 y una
distribucién normal en las sub-escalas de FS y PD con un p-va-
lor superior a 0,05. Por consiguiente, se aplica la prueba U de
Mann-Whitney en las dos primeras variables y la prueba T para
la igualdad de medias en las variables de FS y PD.

Los resultados de la prueba U de Mann-Whitney descubren
diferencias con respecto al género en la sub-escala EC, U = 879,50,
p <0,01, y no muestran diferencias significativas en la dimensién
PT, U=1468,50, p = 0,32. Con respecto a las variables de FS y PD,
los resultados de la Prueba T evidencian diferencias significati-
vas en las dos variables en funcion del género, ¢(117),,=-2,51, p <
0,05yt (117),,=-4,93, p <0,001.

En la Figura 1 se percibe que las variaciones de estos valores
de la empatia se inclinan positivamente hacia el sexo femenino,
siendo, tal y como avala la literatura mencionada, mas acusadas
en las dimensiones de Fantasia, Preocupacién empatica y Males-
tar personal.

Figura 1. Puntuacion promedio de las sub-escalas de la empatia
en funcion del género.
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Sub-escalas de la empatia analizadas

Niveles de perspectiva histérica

En relacion con el segundo objetivo, la codificacién deducti-
va sobre los argumentos del rol desempeniado por Chamberlain,
y tras el recuento de las unidades de analisis, se observa que
ningun informante demostré no haber comprendido las inten-
ciones del Primer Ministro y la politica que llevé a cabo duran-
te los afos anteriores a la II Guerra Mundial. Se debe tener en
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cuenta la formacion universitaria de la muestra y su capacidad
para la utilizacion eficaz de fuentes de informacién primaria y
secundaria, asi como de recursos informaticos para busquedas
en linea.

En el segundo nivel de complejidad se agrupa el 16,8% de los
participantes, con respuestas breves, carentes de reflexion, ma-
nifestando confusién de ideas y contradicciones. Descubren un
futuro profesor que explica la situacion en funcién de valores y
conocimientos presentes, y critica la politica de Chamberlain uti-
lizando términos coloquiales del tipo plantar cara, o calificativos
como cobarde o valiente.

Por otro lado, el 63,9% que integra la tercera categoria capta
las intenciones de Neville Chamberlain y, en parte, justifica su
actitud de no compromiso para mantener a Hitler satisfecho y
a su pais al margen de cualquier conflicto. Pero, aun realizando
un esfuerzo para comprender las acciones del Primer Ministro,
acude a los conocimientos que tiene para explicar su compor-
tamiento.

Enla cuarta categoria, un 19,3% de los informantes compren-
de las acciones del Primer Ministro en su contexto, superando el
punto de vista contemporaneo. Este grupo se sittia en la piel del
politico, y comprende sus motivaciones e intereses, que no eran
otros que la busqueda de la paz y el bienestar para el pueblo
britanico. Observa la situacion desde el punto de vista del poli-
tico, contemplando valores y objetivos, en un ejercicio de empa-
tia, que no necesariamente tiene que compartir, e incluso alguno
va mas alla proponiendo acciones de gobierno contextualizadas
para evitar el enfrentamiento.

En este ultimo nivel, la muestra ofrece respuestas reflexivas y
emplaza la accion en su contexto manteniendo una distancia entre
la perspectiva actual y la del pasado. Wineburg (2013) asigna a esta
distancia un rol central en el pensamiento histérico, subrayando
que la madurez del mismo estd en manos de la capacidad que se
desarrolla para moverse por los diferentes escenarios de la Historia.

Dando cumplimiento a este segundo objetivo, elaboramos el
procesamiento de casos de las unidades de analisis codificadas
en funcion del género (ver Tabla 4):

Tabla 4. Procesamiento de casos: perspectiva historica y género.

Adopcion de Perspectiva Historica Género
Femenino Masculino
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
1. No entienden - - - -
2. Convencionalismos y estereotipos 13 17,34 7 15,91
3. Captan intenciones 51 68,00 25 56,82
4. Captan intenciones y contextualizan 11 14,66 12 27,27
Total 75 100 44 100

Teniendo en cuenta la diferente distribucion de los informan-
tes segtin el género en relacion con la categoria de adopcion de
perspectiva histdrica, se realiza la prueba de Chi-cuadrado para
valorar la significatividad de esta disparidad. Los resultados,
(2, N=119) =2,85, p=0,24, indican que no hay diferencias esta-
disticamente significativas entre ambos grupos en la adopcion de
perspectiva histérica. Aun asi, es conveniente tener en cuenta que,
atendiendo a la distribucién porcentual por género, se observa
que los varones se encuadran en el nivel mas alto de progresion
en mayor proporcion que las mujeres.

Correlacién entre empatia y perspectiva histérica

Para atender al tercer objetivo, se pone en relacion las pun-
tuaciones cognitivas y afectivas del cuestionario psicoldgico de

la empatia con los resultados obtenidos en las argumentaciones
de los profesores sobre la actuacion y las motivaciones del Pri-
mer Ministro.

Para comprobar si existe normalidad univariante en la adop-
cién de perspectiva histérica, se realiza la prueba de Kolmogo-
rov-Smirnov, cuyos resultados, K-S (119) = 0,32, p < 0,001 indican
que, en el grupo, la categoria no tiene una distribucién normal.
En consecuencia, se emplea el coeficiente de correlacion de Spe-
arman para conocer si existe asociacion de algtn tipo entre los
valores de empatiay las puntuaciones sobre adopcion de perspectiva
histérica (ver Tabla 5):

Observando las asociaciones entre las cuatro dimensiones del
cuestionario de empatia y la categoria de adopcion de perspectiva
histérica, la ausencia de correlacion significativa indica que cual-
quier puntuacién de las dimensiones psicoldgicas de empatia

Tabla 5. Matriz de correlacion: empatia/adopcion de otra perspectiva.

PT TS EC PD Adopcioén de otra perspectiva
PT 0,23 0,33" 0,10 -0,14
FS 0,29” 0,25” -0,15
ED 0,29" -0,05
PD -0,11

Nota: " p <0,05; " p<0,01
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puede asociar indistintamente con los valores de la adopcion de
otra perspectiva.

Los siguientes diagramas de bloxplot (Figuras 2 y 3) dan una
idea de la falta de relacién que manifiestan las variables cuanti-
tativas y la categoria cualitativa. Se observa que, en las dos di-
mensiones de la empatia psicoldgica, el grado de solapamiento
entre los tres niveles de la categoria adopcién de otra perspectiva es
notable, lo que significa que la asociacion entre las dos variables
es escasa.

Figura 2. Distribucién de la adopcién de otra perspectiva
en relacion con la empatia cognitiva.
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Figura 3. Distribucién de la adopcién de otra perspectiva
en relacion con la empatia afectiva.
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Discusidn y conclusiones

El estudio de la empatia ha sido de gran importancia, desde
siempre, para la psicologia y solo desde los afios 70 para la di-
dactica de la Historia. Es por ello por lo que en este trabajo se ha
querido explorar desde estas dos perspectivas diferenciadas la
capacidad empatica de una muestra de futuros maestros, inten-
tando detectar su previsible relacion.

Los resultados generales de empatia obtenidos revelan que
la capacidad empatica de la muestra es notable. Con respecto a
las valoraciones de los dos aspectos de la empatia psicologica, los
maestros en formacion mostraron diferencia entre ambas, pun-
tuando mas alto en la dimensién cognitiva que en la dimension
afectiva del instrumento y corroborando resultados previos de
otra investigacidn con universitarios (Artacho et al., 2012). Estos
valores aun siendo aceptables son susceptibles de ser mejorados
en la formacién del profesorado, especialmente en la faceta emo-
cional, puesto que esta habilidad tiene una alta virtualidad edu-
cativa y es de suma utilidad para desarrollar la labor docente.

Porque, como afirma Trepat (1995), para educar en empatia hay
que poseer esta capacidad o haberla ejercitado con anterioridad
y la formacion del futuro profesor del area de ciencias sociales,
segun nos indica Mendidroz (2013), suele estar orientada a la
consecucion de competencias de dimensidn cognitiva.

En la comprobacién de la empatia en funcién del género
también se han obtenido resultados probados en investigaciones
anteriores. Davis (1980) obtuvo valores superiores en las mujeres
en las cuatro sub-escalas, encontrando una diferencia de poco
mas de un punto en la sub-escala de Toma de perspectiva y en
las otras tres mostrd diferencias superiores a 2,5 puntos. En el
estudio que aqui se presenta, hay diferencias estadisticamente
significativas con respecto a este factor en las sub-escalas de Pre-
ocupacion empatica, Malestar personal y Fantasia, que se incli-
nan positivamente hacia la muestra femenina, con mas de dos
y cuatro puntos por encima de los varones. Y, en la sub-escala
de Toma de perspectiva, las universitarias también anotan casi
un punto por encima de sus compafieros. Teniendo en cuenta
que socialmente se ha estimado la superioridad de los hombres
frente a las mujeres en el empleo de lo cognitivo-racional por
encima de lo emocional, esta ventaja supone una constatacion en
el sentido ya expresado por Christov-Moore et al. (2014).

En el segundo objetivo, el analisis de la capacidad para adop-
tar perspectiva histdrica, los resultados revelan que la mayoria
de la muestra se situé en los dos niveles superiores de empa-
tia histdrica o, lo que es lo mismo, manifiesta habilidades en la
adopcion de otra perspectiva, no obstante, solo el 19,3% mantie-
ne en sus argumentaciones, como apunta Wineburg (2013), una
clara distancia entre la perspectiva actual y la del pasado.

Resulta dificil corroborar estos resultados con los obtenidos
en otras investigaciones, ya que la mayoria de las realizadas y
difundidas en Espana han trabajado con adolescentes de la edu-
cacion secundaria (Dominguez, 2015; Gonzalez, Henriquez, Pa-

ges v Santisteban, 2009; Guillén, 2016; Saiz, 2013). Estos estudios,
coincidentes en lineas generales en sus resultados, recogen el

predominio de manifestaciones mediadas por el presentismo en
la interpretacion del pasado. Obviamente, nuestra muestra de
universitarios se manifiesta mas habil que estos adolescentes en
el tratamiento de las fuentes histéricas y su contextualizacion,
ya que no muestran visiones ahistoricas, y las estereotipadas y
presentistas son minoritarias.

En cuanto a la cuestion del género, la aparente contradiccion
detectada entre los resultados estadisticos (prueba de Chi-cua-
drado) y la diferente distribuciéon entre mujeres y varones en
los distintos niveles de progresion requiere de un analisis mas
exhaustivo. Maxime cuando existe también una posible discre-
pancia entre la mejor puntuacion de las mujeres en la variable
cognitiva Toma de perspectiva del IRI y sus peores resultados
con respecto a los varones en las interpretaciones de mayor cali-
dad en la practica de Historia.

Finalmente, y en relacién con el tercer objetivo propuesto,
no se ha podido confirmar que exista una correlaciéon positiva
entre la medicién de la empatia psicolégica y la valoracion de
la perspectiva histérica, 1o que se aleja de la hipotesis de partida.
Esto significa que no se cumple que cuanto mayor sea el nivel
alcanzado en la variable cognitiva del constructo, mas elevada
sera la capacidad para adoptar perspectiva historica, ya que los
profesores mas habiles para acercarse a la perspectiva de quienes
vivieron y actuaron en el pasado, y realizar explicaciones histo-
ricas de calidad, no siempre punttian mas alto en las sub-escalas
de la psicologia cognitiva.

Esta disonancia detectada entre lo psicologico y lo histdri-
co-educativo, no explorada en estudios anteriores, abre algunos
interrogantes acerca de la relaciéon entre ambos campos disci-
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plinares. La multidimensionalidad empatica, ya asumida por el
mundo de la psicologia, no se ha trasladado de forma efectiva
a los marcos teoricos elaborados desde el punto de vista de la
educacion histdrica. Partiendo de la pluralidad de enfoques acer-
ca de la empatia histdrica, resulta conveniente ahondar con mas
detalle en los lazos existentes entre estos y los procedentes del
mundo psicoldgico. A ello se une que los instrumentos utilizados
en este estudio, procedentes de ambas tradiciones, muestran de-
bilidades a la hora de poner en relaciéon ambos constructos para
establecer una vision de conjunto coherente.

Estas complejas circunstancias animan a insistir en el analisis
comparativo critico sobre la variable de empatia en el profesorado
en formacion y su relacion con la comprension de la Historia, ex-
plorando nuevas practicas de contenido histoérico, instrumentos
alternativos de obtencion de informacién y muestras mas am-
plias. Hay que ser conscientes de la importancia del factor em-
patico implicado en la docencia de la Historia y su vinculacion e
impacto en el aprendizaje del alumnado de Educacién Primaria.
Ademas, interpretandolo desde la psicologia y la Historia, se
puede considerar una destreza susceptible de mejora y desarro-
llo para la promocion de conductas prosociales y para la adquisi-
cién de estrategias de trabajo, que ayude al docente en su ardua
tarea de facilitar la comprension y la creacion de conocimiento
histdrico en el discente.

Referencias bibliograficas

Aran, V., Lopez, M., y Richaud, M. C. (2012). Aproximacién neu-
ropsicoldgica al constructo de empatia: aspectos cognitivos
y neuroanatdmicos. Cuadernos de Neuropsicologia, 6(1), 63-83.

Artacho, F., Lopez, M., Molina, A. M., Ortiz, M. V., Rosado, J. L.
Ruiz, M. V,, y Sillero, M. (2012). La medida de la empatia en
el alumnado de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
Granada. ReiDoCrea, 1, 101-105.

Christov-Moore, L., Simpson, E., Conde, G., Grigaityte, K., La-
coboni, M., y Ferrari, P. (2014). Empathy: Gender Effects in
Brain and Behavior. Neuroscience Biobehavourial Review, 46(4),
604-627.

Davis, M. (1980). A Multidimensional Approach Individual Di-
fferences in Empathy. JSAS Catalog of Selected Documents in
Psychology, 10, 1-19.

Davis, M. (1996). Empathy: A Social Psychological Approach. Colo-
rado: Westview Press.

De Leur, T., van Boxtel, C., y Wilschut, A. (2017). ‘I Saw Angry
People and Broken Statues’: Historical Empathy in Secon-
dary History Education. British Journal of Educational Studies,
65(3), 331-352.

Dickinson, A. K., y Lee, P. (1978). Understanding and Research.
En A. Dickinson y P. Lee (Eds.). History Teaching and Histori-
cal Understanding (pp. 95-120). Londres: Heinemann Educa-
tional Books.

Dominguez, ]. (2015). Pensamiento histérico y evaluacion de
competencias. Barcelona: Grad.

Dymond, R. R. (1949). A Scale for the Measurement of Empathic
Ability. Journal of Consulting Psychology, 13, 127-133.

Endacott, J. (2014). Negotiating the Process of Historical Empa-
thy. Theory y Research in Social Education, 42, 4-34.

Eres, R., Decety, J., Louis, W., y Molenberghs, P. (2015). Indivi-
dual Differences in Local Gray Matter Density are Associated
with Differences in Affective and Cognitive Empathy. Neu-
rolmage, 117, 305-310.

Foster, S. (1999). Using Historical Empathy to Excite Students
about the Study of History: Can you Empathize with Neville
Chamberlain? The Social Studies, 90(1), 18-24.

Garaigordobil, M., y Garcia, P. (2006). Empatia en nifios de 10 a
12 afnos. Psicothema, 18(2), 180-186.

Gardner, H. (1983). Frames of Mind: The Theory of Multiples Intelli-
gences. New York: Basic Books.

Gonzélez, N., Henriquez, R., Pages, J., y Santisteban, A. (2009). El
aprendizaje de la empatia histdrica en educacion secundaria.
Analisis y proyecciones de una investigacion sobre la ensefianza
y el aprendizaje del conflicto y la convivencia en la Edad Media.
EnR. Avila, B. Borghi e I. Mattozzi (Eds.), La educacion de la ciu-
dadania y la formacién del profesorado. Un proyecto educativo para la
“estrategia de Lisboa” (pp. 283-290). Bologna: Patron Editore.

Guillén, M. (2016). Un viaje al siglo XVI a partir de los casos de
un corsario y un bandolero. Una experiencia de empatia his-
tdrica en secundaria. Clio. History and History Teaching, 42.

Hogan, R. (1969). Development of an Empathy Scale. Counsulting
and Clinical Psychology, 33, 307-316.

Huijgen, T., van Boxtel, C., y van de Grift, W. (2017). Toward
Historical Perspective Taking: Students’ Reasoning when
Contextualizing the Actions of People in the Past. Theory y
Research in Social Education, 45, 110-144.

Lee, P., Dickinson, A., y Ashby, R. (2004). Las ideas de los nifios
sobre la Historia (Trad. I. Gugliotella y M. J. Rodriguez). En
M. Carretero y J. F. Coss (Comps.). Aprender y pensar la Histo-
ria (pp. 217-248). Buenos Aires: Amorrortu.

Lee, P., y Shemilt, D. (2011). The Concept that Dares not Speak
its Name: Should Empathy Come Out of the Closet? Teaching
History, 143, 39-49.

Mehrabian, A., y Epstein, N. (1972). A Measure of Emotional Em-
pathy. Journal of Personality, 40, 525-543.

Mendidroz, A. M. (2013). Diddctica de las Ciencias Sociales. Forma-
cidn del drea e integracion del conocimiento. Pamplona: Universi-
dad Publica de Navarra.

Mestre, V., Frias, M. D., y Samper, P. (2004). La medida de la em-
patia: analisis del Interpersonal Reactivity Index. Psicothema,
16(2), 255-260.

Otero, C., Martin, E., Leén, B., y Castro, F. (2009). Inteligencia
emocional y rendimiento académico en estudiantes de ense-
fianza secundaria. Diferencias de género. Revista Galego-Por-
tuguesa de Psicoloxia e Educacion, 17(1,2), 275-284.

Portal, C. (1990). Empathy. Teaching History, 58, 36-38.

Richardson, E. D., y Malloy, P. F. (1994) The Frontal Lobes and
Content Especific Decisions. Journal of Neuropsychiatry and
Clinical Neuroscience, 6(4), 455-466.

Royzman, E. B., y Rozin, P. (2006). Limits of Symhedonia: The
Differential Role of Prior Emotional Attachment in Sympathy
and Sympathetic Joy. Emotion, 6(1), 82-93.

Saiz, J. (2013). Empatia histdrica, Historia social e identidades:
pensar histéricamente la conquista cristiana de la Valencia
musulmana con estudiantes de 22 ESO. Clio. History and His-
tory Teaching, 39, 1-20.

Seixas, P. (1993). Historical Understanding Among Adolescents
in a Multicultural Setting. Curriculum Inquiry, 23, 301-327.
Seixas, P., y Morton, T. (2013). The Big Six Historical Thinking Con-

cepts. Toronto: Nelson Education.

Shemilt, D. (1984). Beauty and the Philosopher: Empathy in His-
tory and Classroom. En A. K. Dickinson, P. J. Lee y P. J. Ro-
gers (Coords.). Learning History (pp. 39-84). London: Heine-
mann Educational Books.

Shemilt, D. (1987). El Proyecto “Historia 13-16” del Schools
Council: pasado, presente y futuro. En M. Anta (Presidencia),
La Geografia y la Historia dentro de las ciencias sociales: hacia un
nuevo curriculum integrado. V Simposio llevado a cabo duran-
te el curso 1984-85 por la Subdireccion General de Perfeccio-
namiento del Profesorado (pp. 173-207).

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 221-228



228 Teresa Carril Merino, Maria Sdanchez-Agusti y Diego Miguel-Revilla

Stotland, E. (1969). Exploratory Investigations of Empathy. En
Berkowitz (Ed.), Advances in Experimental Social Psychology, 4,
271-314.

Trepat, C. (1995). Procedimientos en Historia. Un punto de vista di-
ddctico. Barcelona: Grao.

VanSledright, B. (2001). From Empathic Regard to Self-Unders-
tanding: Impositionality, Empathy, And Historical Contex-

tualization. En O. L. Davis, E. A. Yeager y S. J. Foster (Eds.).
Historical Empathy and Perspective Taking in the Social Studies
(51-68). Boston: Rowman y Littlefield Publishers.

Wineburg, S., Daisy, M., y Montesano, C. (2013). Reading Like
a Historian. Teaching Literacy in Middle y High School History
Classrooms. New York: Teachers College Press.

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 221-228



n |z
bierta

El uso de los errores como herramienta del aprendizaje autorregulado en
estudiantes de secundaria
Angela Zamora Menéndez(*), José Manuel Suarez Riveiro(**) y Diego Ardura(***)

(*)Universidad Nacional de Educacién a Distancia; (**)Universidad Internacional de la Rioja y (***)Colegio Santo Domingo de Guzman-FESD

RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo investigar las relaciones entre la facilidad con que los estudiantes de ciencias de secundaria detectan
sus errores, su precision en la autoevaluacion y las variables motivacionales y cognitivas implicadas en el proceso de autorregulacion.
Tanto en la variable de deteccion de errores como la de autoevaluacién se estudio el efecto de la utilizacion de guiones de evaluacion.
En la investigacion participaron un total de 151 estudiantes de secundaria. Las variables cognitivas y motivacionales se midieron
empleando el cuestionario MSLQ. Los resultados indican que no existe una relacién directa entre los procesos de autoevaluacién y los
de deteccién de errores. Durante estos ultimos se invocan mas estrategias cognitivo-motivacionales que en los primeros. El uso de los
guiones de auto-evaluaciéon mejora ambos procesos.

Palabras Clave: ensenanza secundaria, autoevaluacion, motivacion, estrategias de aprendizaje, autoaprendizaje.

The use of errors as a tool for self-regulated learning in secondary school students

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the relationships between the ease with which students detect their own mistakes. Their self-
assessment accuracy and the cognitive and motivational variables involved in the self-regulation cycle. The use of a self-assessment
script was studied both for self-assessment and error detection. A total of 151 secondary students took part in the investigation. The
cognitive and motivational variables were measured using the MSLQ questionnaire. Correlational, cluster and differential analyses
were employed in this study. We found no relationship between the former and the latter. There were more cognitive and motivational
strategies invoked during error searching than in the self-assessment estimation of the grade. Besides, the use of the self-assessment

script improved both aspects.

Keywords: secondary education, self-assessment, motivation, learning strategies, self-learning.

Introduccion

Aunque tradicionalmente los errores cometidos por los es-
tudiantes se han considerado un obstaculo para el proceso de
ensefianza-aprendizaje, desde una perspectiva constructivista se
revelan como un potencial impulsor del mismo (Astolfi, 1999).
Cuando se acude a un enfoque sancionador para el tratamiento
de los errores cometidos por los alumnos, se pierde gran parte
de su potencial educativo. Sin embargo, cuando nos alejamos de
este enfoque punitivo, el error puede llegar a convertirse en una
herramienta mas para el aprendizaje (Schank, 1997). Por tanto, el
papel de los errores puede ser clave en el aprendizaje.

La evaluacion es tan importante en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje que condiciona no solo qué se aprende sino tam-
bién como se aprende. Dependiendo del caracter de la misma, el
error puede ejercer funciones muy diferentes. Mientras que, en
el caso de la evaluacion sumativa, el error presenta una connota-
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cion negativa, en el de la evaluacion formativa puede constituir
una oportunidad para aprender y mejorar. La evaluacion forma-
tiva es fundamental a la hora de abordar la funcién reguladora.

Tradicionalmente se le ha dado al docente la responsabili-
dad de regular el aprendizaje del alumnado. Sin embargo, lo
verdaderamente deseable, en la idea conseguir que el alumna-
do ocupe un espacio central en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje es que sea el propio estudiante quien regule su propio
aprendizaje, con la asistencia del profesor. Esto es lo que Nun-
ziati (1990) denomina evaluacion formadora. En esta vertiente
de la evaluacidn, la capacidad del estudiante para la deteccion,
analisis y gestion de sus propios errores constituye un recurso
esencial para el aprendizaje.

A la hora de abordar esta tiltima tarea, el constructo deno-
minado aprendizaje autorregulado juega un papel fundamental.
Segun el modelo propuesto por Zimmerman (2000), el ciclo del
aprendizaje autorregulado se organiza en tres etapas: previa, de
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realizacion y de autorreflexiéon. Como es logico, en este ciclo, la

autoevaluacién (Alonso v Panadero, 2010; Baas, Castelijns, Ver-
meulen, Martens y Seger, 2015; Baars, Vink, van Gog, de Bruin,

y Paas, 2014; Hattie, 2013; Panadero y Alonso, 2013; Panadero y
Jonsson, 2013) y la gestidn de los errores por parte de los estu-

diantes, puede ser de gran importancia ya que, cuando se comete
un error, seria deseable que se desencadenase un procedimiento
que permitiese al estudiante encontrar las causas de lo que esta
sucediendo y solventar la situacion. Por tanto, el aprendiz se pre-
pararia para detectar sus dificultades y tratar de autorregular su
aprendizaje. En caso de no lograrlo, tendria que considerar la po-
sibilidad de buscar ayuda para poder continuar (Briceno, 2009;
Gonzélez y Paolini, 2015; Mathabate y Potgieger, 2014; Schunk y
Zimmerman, 2013).

El aprendizaje autorregulado tiene como elementos basicos
para encarar una tarea, por un lado, los aspectos afectivo-mo-
tivacionales y, por otro, las estrategias de aprendizaje al alcan-
ce del estudiante. En primer lugar, la motivacion es un aspecto
fundamental en el aprendizaje y constituye un aspecto crucial en
todos los modelos para el aprendizaje autorregulado (Cueli, Gar-
cia y Gonzdlez-Castro, 2013; Nunez, Solano, Gonzélez-Pienda y
Rosario, 2006; Rosario, 2004; Zimmerman, 2000). Efectivamente,
el alumnado con altos niveles de autorregulacion se encuentran
motivados e implicados a nivel personal. Ademas, son tenaces
para alcanzar los objetivos ante las tareas que se proponen. Por
tanto, aquellos estudiantes que saben autorregularse correcta-
mente, perciben el aprendizaje como un proceso controlable y
en el que pueden influir de una manera sistematica. Si, ademas,
relacionan sus éxitos o fracasos a través de atribuciones causales
que relacionan con procesos estratégicos que consideran mejo-
rables, el estudiante aumentara sus sensaciones de autoeficacia
y, posiblemente, generard un mayor interés por la tarea (Ntnez
et al., 2006). En segundo lugar, los requerimientos basicos del
aprendizaje autorregulado obligan a que el estudiante sea cons-
ciente de la demanda de la tarea a realizar, de sus propias poten-
cialidades a nivel personal y de las estrategias que debe emplear
para realizarla. En este sentido, la eficacia en la adquisicion,
procesado, recuperacion y transferencia de la informacién son
fundamentales a la hora de encarar una tarea (Barca-Lozano, Al-
meida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano y Brenlla-Blanco, 2012).

En los tltimos afios, el estudio de como los estudiantes uti-
lizan sus errores para aprender ha recibido cierta atencion. La
investigacion llevada a cabo por Black y William (1998) muestra
que el hecho de devolver a los estudiantes sus trabajos acom-
pafiados de comentarios, sin indicar la puntuacion implica una
mejoria en el rendimiento de los estudiantes. Por el contrario,
cuando los trabajos se devuelven corregidos pero indicando tini-
camente la nota, no se produce mejoria. En esta misma linea, esta
investigacion ha encontrado que, cuando se devuelven los traba-
jos o pruebas indicando la calificacion y anadiendo comentarios,
no se aprecia una mejora en el aprendizaje de los estudiantes,
puesto que focalizan su atencién, no en los comentarios del pro-
fesor, sino en la nota que les ha otorgado.

En el campo de la ensefianza de la fisica existen trabajos re-
cientes que ponen de manifiesto el interés que podria tener la
gestion de los errores por parte de los estudiantes como una
oportunidad de aprendizaje. Por ejemplo, para tratar de utilizar
los errores como medio didactico, Henderson y Harper (2009)
proponen el uso de las correcciones que llevan a cabo los estu-
diantes del grado en fisica sobre sus pruebas escritas. La meta de
este procedimiento es que los estudiantes sean auténomos a la
hora de encontrar sus propios fallos y que sean capaces de infe-
rir una generalizaciéon que les ayude en su aprendizaje. Por otro
lado, los resultados de Mason v Singh (2010) y Yerusalmi, Cohen

Mason y Singh (2012a, 2012b) sefialan que los universitarios de

fisica no utilizan automaticamente sus errores como un recurso
para el aprendizaje. Ademas, ese aprovechamiento de los erro-
res, parece un proceso complejo y que, en general, no tiene lugar
espontaneamente pues aquellos estudiantes que reciben aseso-
ramiento, son los que finalmente detectan y describen mejor sus
errores.

Estudios recientes (Zamora y Ardura, 2014; Zamora, Suarez
v Ardura, 2017, 2018) ha confirmado los hallazgos comentados
anteriormente y ha demostrado la efectividad del trabajo con los
errores para el rendimiento de estudiantes de ciencias de secun-
daria. La principal conclusion de estas investigaciones es que
aquellos estudiantes que, ademas de diagnosticar sus errores,
llevan a cabo un trabajo posterior de autorregulacion retroactiva
son los que, en mayor medida, mejoran su rendimiento durante
la experiencia. Teniendo en cuenta ademas que, de acuerdo con
esta y otras investigaciones anteriores (Zamora et al., 2014; Za-
mora et al., 2017, 2018; Yerusalmi, Cohen, Mason y Sigh, 2012a;
2012b), la utilizacién de los errores por parte de los estudiantes
durante su aprendizaje es complejo y no tiene lugar espontanea-
mente, estos resultados apuntan a que es necesario de un lado,
un cambio del estatus del error en el aprendizaje.

Método
Objetivos

Dada la importancia de las estrategias de aprendizaje y de
la motivacion en el aprendizaje autorregulado y el importante
papel que pueden desempenar la autoevaluacion y el manejo de
los errores en este ultimo, el objetivo de este trabajo es investigar
las relaciones existentes entre todas estas variables mediante un
andlisis correlacional. Ademas, se comprobara el efecto de las
mismas en la deteccion, por parte de los estudiantes, de sus pro-
pios errores empleando una investigacion diferencial.

Muestra

En la investigacion participaron un total de 151 estudiantes
que cursaban 2° y 32 de Educacion Secundaria Obligatoria en un
centro educativo espanol. Los estudiantes participaron de forma
voluntaria y dieron su consentimiento informado. La experien-
cia se llevo a cabo en una asignatura de Ciencias Naturales y en
el contexto de una unidad didactica sobre las leyes de los gases.
Los estudiantes fueron asignados alfabéticamente a 8 aulas por
parte del centro educativo al principio del curso. Para seleccionar
los grupos que han participado en la investigacion se ha utiliza-
do el criterio de disponibilidad y accesibilidad tanto de los estu-
diantes como del docente, por lo que se aplicé un muestro por
conveniencia. La media de edad fue de 13,65 afios (moda =14 y
mediana = 14). Un total de 82 estudiantes (53,30%) eran chicos y
69 estudiantes (45,70%) eran chicas.

Instrumento

Las medidas de las variables estratégicas y motivacionales
incluidas en esta investigacion se llevaron a cabo utilizando el
Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich
y Garcia, 1991; Pintrich, Smith, Garcia, y McKeachie, 1991). El
cuestionario estaba formado por 37 items medidos en una es-
cala tipo Likert de 7 puntos. Este cuestionario se divide en dos
subescalas. La primera de ellas busca evaluar los aspectos mo-
tivacionales y la segunda permite extraer informacién sobre las
estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes. Después
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de la validacion del instrumento, el cuestionario, la subescala
de motivacion quedd formada por 15 items que se organizan en
cuatro factores que dan cuenta de: (a) la orientacion a metas ex-
trinsecas, (b) el valor de la tarea, (c) las creencias de autoeficiacia
y (d) la ansiedad en situaciones de examen. Estos factores expli-
can el 61,53% de la varianza muestral, alcanzando una fiabilidad,
medida mediante el alfa de Cronbach, de 0,62 (véase la Tabla
1). La subescala de estrategias de aprendizaje quedé conformada
por 22 items que dieron cuenta de un 63,25% de la varianza y
una fiabilidad de 0,80. Esto items quedaron agrupados en siete
factores que evaltian los siguientes aspectos: (a) estrategia de ela-
boracion, (b) estrategia de organizacion, (c) pensamiento critico,
(d) autorregulacion de la metacognicion, (e) gestion del tiempo
y lugar de estudio, (f) regulacion del esfuerzo y (g) aprendizaje
de otros compafieros.

Variables

Ademas de las variables motivacionales y cognitivas indica-
das anteriormente, en esta investigacion se han estudiado dos
variables: la deteccion de errores y el desajuste en la autoeva-
luacion.

En esta investigacion, para medir la facilidad con que los es-
tudiantes encuentran sus propios errores, se han definido dos
variables. Por un lado, se define la deteccién de errores sin ayu-
da (DESA) como la facilidad con la que los estudiantes detectan
sus propios errores sin el uso del guion de evaluacion después
de realizar el examen. Por otro lado, se ha definido una variable
denominada deteccion de errores con ayuda (DECA) como la fa-
cilidad con la que los estudiantes encuentran sus propios errores
con el apoyo del guion de evaluaciéon propuesto por el docente
para evaluar la prueba. Para medir ambas variables se utilizo el
mismo procedimiento: los estudiantes utilizaron un registro para
anotar los errores detectados que contaba con un espacio para
que especificasen, los errores que habian identificado en la prue-
ba. A continuacion se calculd el porcentaje de errores que cada
estudiante habia detectado, tomando como referencia los errores
totales detectados por el docente. De esta manera, los porcentajes
obtenidos nos permiten medir la progresion del alumno desde
que hace su valoracion con sus propios recursos hasta cuando
tiene su disposicion el guion de evaluacion.

Para cuantificar la precision en las autoevaluaciones de los
estudiantes, se definieron dos variables, denominadas desajuste
en la autoevaluacion, en las que se compar¢ la nota con el que el
estudiante con la calificacién del docente en los dos casos referi-
dos anteriormente: sin la ayuda del guion de evaluacion (DASA)
y con la ayuda del mismo (DACA).

Procedimiento de recogida de datos

Los participantes respondieron el MSLQ con el objetivo de
conocer su motivacion y las estrategias de aprendizaje que uti-
lizaban. Posteriormente, el docente de la asignatura explicé los
aspectos conceptuales del tema. En la siguiente sesion y, una vez
concluida la explicacién tedrica, para evaluar el grado de com-
prension de los contenidos, los estudiantes realizaron una prue-
ba de evaluacién con preguntas tedricas y practicas. La prueba
fue devuelta a los participantes para que localizaran en ella los
errores cometidos. Para no alterar el trabajo de deteccion de erro-
res de los estudiantes, se les entreg6 la prueba sin evaluar y sin
incluir indicaciones o correcciones por parte del profesor. Tras
la localizacion de los errores, los alumnos se autoevaluaron en
cada una de las preguntas de la prueba. Para realizar esta ta-
rea, podian utilizar tinicamente el libro de texto y las anotacio-

nes registradas durante las clases y, ademas de contar con los
resultados numéricos finales de los ejercicios practicos pero, en
ningdn caso, podian consultar al profesor ni a los comparieros.
Posteriormente, se les suministré a los estudiantes un guion de
evaluacion, en el que se indicaban las respuestas para que una
pregunta se considerase correcta, para que, nuevamente, volvie-
sen a autoevaluar su trabajo y detectaran sus errores.

Andalisis de datos

En las pruebas de normalidad, tinicamente las dos variables
de deteccion de errores (DESA y DECA) exhibieron un comporta-
miento normal. Por ello, en el caso de los analisis que afectaron a
las demas variables se utilizaron las pruebas propias de la estadis-
tica no parameétrica. Para los analisis correlacionales se utilizaron,
por tanto, los coeficientes de correlacién de Pearson para aquellas
parejas que implicaban a las primeras y el de Spearman para las
que implicaban a alguna de las segundas. Estos coeficientes varian
entre 0 y 1y en el contexto de la investigacion educativa se consi-
deran relevantes aquellos que estan por encima de 0,4. Para reali-
zar los analisis de diferencias de medias, se agrupd a los sujetos de
la muestra mediante un analisis de conglomerados de k-medias,
seguin los valores de sus estrategias de aprendizaje y su motiva-
cion. Alternativamente se agrupd a los estudiantes en funcion de
las variables de desajuste en la autoevaluacion (DASA y DACA)
en tres grupos homogéneos en funcion de los niveles de los estu-
diantes en estas variables. Las diferencias de medias se llevaron a
cabo mediante el analisis de la varianza que empleo el estadistico
H de Kruskall Wallis. En este caso, se realizaron los analisis post
hoc empleando la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney
aplicando, ademas, la correccién de Bonferroni (Field, 2009). Los
analisis de datos se realizaron mediante el programa SPSS (Statis-
tical Package for Social Sciences) version 20.0.

Resultados
Andlisis descriptivos y correlacionales

En la Tabla 1 se presentan los indices de fiabilidad de las es-
calas estratégico-motivacionales, las medias, las desviaciones ti-
picas y las correlaciones entre variables. Como se puede observar
la variable motivacional con un mayor valor medio es el valor de
la tarea (M = 5,61). Por otro lado, la regulacion del esfuerzo (M =
5,30) se erige como la variable de estrategias de aprendizaje con
un mayor valor medio. Es interesante advertir que los estudian-
tes han mostrado unos niveles bajos en las variables de deteccion
de errores tanto sin la ayuda del guion (M = 18,67) como cuando
han tenido la posibilidad de utilizarlo (M = 41,16).

En este estudio, los estudiantes tuvieron la ocasién de valorar
su trabajo en dos momentos consecutivos, pero en los que dis-
pusieron de niveles de informacién diferentes: en primer lugar,
cuando no dispusieron de mas ayuda que su propia retroalimen-
tacion y sus materiales de aula, se detecté un desajuste medio
en su estimacion de 1,38 puntos sobre 10. Sin embargo, cuando
dispusieron de la posibilidad de utilizar el guion de evaluacion
este desajuste descendid hasta 0,49 puntos. En ambos casos los
estudiantes sobreestimaron su calificacion en la prueba (Tabla 1),
también se muestran los tantos por ciento de estudiantes que se
autoevaltian por exceso, que aciertan su calificacion y que se au-
toevaltian por defecto. Como se puede apreciar, el tanto por cien-
to de sujetos que sobreestiman su nota decrece cuando utilizan
el guion, duplicandose los que aciertan su nota en pos de los que
aciertan, pero también se detecta un incremento en el porcentaje
de los que la subestiman.
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Tabla 1. Correlaciones entre las variables de la investigacion.

o M DT (1) (2) (3) 4) () (6) (7) (8) 9)

OME(1) 060 326 166 1 0,00 040" -005  -007  -0,11 0,01 0,06  -0,00
VT (2) 077 561 1,05 1 2012 042" 029" 051" 043" 033" 046"
A(3) 050 438 142 1 -039" 004 -021" -010 -021"  -034"
AAR®4) 084 494 122 1 029" 038" 043" 035" 040"
0 (5) 067 479 152 1 047°  037° 029" 0,18
E (6) 072 463 124 1 056" 043" 038"
PC (7) 073 413 1,37 1 042" 07227
AOC(8) 059 401 1,32 1 0,24”
RE (9) 075 530 131 1

a M DT (10) (1) (12) (13) (14)! (15)
AM (10) 060 450 1,34 1 0,08 -003 006 0,14 0,08
TLE (11) 063 334 153 1 0,09  -0,00 -0,12 -0,04
DACA (12) - 049 1,14 1 0,53 0,11 -0,11
DASA (13) - 1,38 1,60 1 -0,07 -0,18
DECA'(14) - 41,16 30,28 1 0,63
DESA!(15) - 18,67 21,49 1

OME: orientacion a metas extrinsecas, VT: valor de la tarea, A: ansiedad, AAR: autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento, O: organizacion, E: elaboracion, PC: pensa-

miento critico, AOC: aprendizaje con otros comparieros, RE: regulacion del esfuerzo, AM: autorregulacion metacognitiva, TLE: tiempo y lugar de estudio, DACA: desajuste

en la evaluacion con ayuda, DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda, DECA: deteccion de errores con ayuda, DESA: deteccion de errores sin ayuda.

Indice de correlacion de Spearman

En relacion a los resultados del andlisis correlacional, en
primer lugar, se describen las relaciones, por un lado, entre las
variables motivacionales y estratégicas y, por otro, entre las va-
riables autoevaluaciéon y deteccidon de errores. Finalmente, se
presentan las correlaciones entre estos dos grupos de variables.
Los analisis de las variables motivacionales implicadas en esta
investigacion muestran correlaciones significativas. La correla-
cion entre el valor de la tarea y la autoeficacia por un lado, y
la motivacion extrinseca y la ansiedad por otro, correlacionan
positivamente. Sin embargo, en el caso de esta tltima y la autoe-
ficacia la correlacion es negativa. En lo que se refiere a las varia-
bles estratégicas, todas las investigadas en este trabajo tienen una
relacion significativa entre ellas y, a su vez, y con la variable de
estrategias metacognitivas -autorregulacion-. Esta tiltima se rela-
ciona significativa y positivamente con las estrategias de control
de recursos -aprendizaje con otros compafieros y regulacion del
esfuerzo-. A su vez, estas dos variables estratégicas correlacionan
positivamente entre si y con la estrategia de organizacion. Por
altimo, la regulacion del esfuerzo presenta una correlacion nega-
tiva con el tiempo y lugar de estudio.

Por otro lado, los resultados confirman la relacion existen-
te entre las motivaciones y las estrategias de aprendizaje, ya
que todas las variables motivacionales, excepto la orientacion
motivacional extrinseca, correlaciona bien positiva o negativa-
mente con casi todas las variables referentes a las estrategias de
aprendizaje.

Las dos versiones del desajuste en la autoevaluacion pre-
sentan una correlacion significativa y positiva. Por su parte, las
variables de deteccion de errores muestran un comportamiento
similar entre ellas (Tabla 1). Los analisis correlacionales indican
que también existe una correlacion significativa y positiva entre
las variables motivacionales y cognitivas y las de deteccién de
errores y las de autoevaluacion. En la Tabla 1, como se ha podi-

p<05** p<01 !

do apreciar, la variable DECA correlaciona significativa y posi-
tivamente con la regulacion del esfuerzo, el valor de la tarea, la
autoeficacia para el aprendizaje y las estrategias de elaboracion.
De estas, solo la autorregulacion del esfuerzo y la autoeficacia
correlacionan positivamente con la deteccion de errores cuando
se lleva a cabo sin ayuda (DESA). Unicamente el aprendizaje en-
tre iguales correlaciona positivamente con la autoevaluacion con
ayuda. Por tltimo, es interesante destacar que la autoevaluacion
sin ayuda no correlaciona significativamente con ninguna de las
variables seleccionadas en este estudio.

La deteccion de errores: andlisis diferencial

Las variables DECA y DESA se utilizaron en los analisis di-
ferenciales como variables de escala. Todas las demas variables
incluidas en este estudio se utilizaron como categoricas. Con las
variables cognitivo-motivacionales se construyeron tres grupos
empleando un andlisis de cluster de k-medias. Para las restantes
variables se construyeron tres grupos con aproximadamente el
mismo ndmero de sujetos empleando los percentiles correspon-
dientes. Los tres grupos obtenidos mediante el analisis de con-
glomerados presentan las siguientes caracteristicas: en un primer
grupo que contiene el 35,80% de los individuos de la muestra, los
sujetos presentan un alto grado de autoeficacia y le confieren un
valor alto a la tarea; también presentan niveles bajos de motiva-
cion extrinseca y de ansiedad. Se trataria, por tanto, de un grupo
de estudiantes con alta motivacion hacia el aprendizaje. En se-
gundo lugar, se detectd un grupo de estudiantes que constituye
el 33,70% del total de la muestra y que tienen bajos valores en el
valor de la tarea, de motivacidén hacia metas extrinsecas y de au-
toeficacia acompanados de altos niveles de ansiedad. El tercer y
ultimo agrupamiento de contienen un 30,50% de estudiantes que
muestra una ansiedad alta y una elevada motivacion extrinseca.
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Ademas, tienen una autoeficacia alta y confieren un alto valor a
la tarea.

El analisis de cltster de las estrategias de aprendizaje permi-
ti6 agrupar a los estudiantes en tres categorias. Por una parte, el
grupo de sujetos de la muestra que presentaban un uso bajo de
estrategias de aprendizaje constituyé un 27,20% de la muestra.
Con un nivel medio en cuanto a las estrategias a su alcance se
situdé un segundo grupo de estudiantes que abarca el 29,10% de
la muestra. Finalmente, un tercer grupo de estudiantes (43,70%)

que presento niveles altos en todas las estrategias de aprendiza-
je incluidas en esta investigacion a excepcién de la que mide el
tiempo y lugar de estudio. En cuanto a las variables de desajus-
te en la autoevaluacién, la muestra se agrupa en tres categorias:
bajo, medio y alto, con porcentajes de sujetos de 35,10%, 33,80% y
31,10% en el caso en el que los alumnos no recibieron ayuda y de
45,60%, 27,20% y 27,20% cuando los estudiantes reciben la ayuda
del guion que suministrd el docente.

Tabla 2. Analisis diferencial: prueba de H-test y U-test para muestras independientes.

Deteccion Errores Sin Ayuda

Variable de categorizacion X2 (p) Categorias Media Diferencia 4
MAA 20,32%
Motivaciéon 4,27 (0,118) MAR 23,08% - -
DM 12,75%
NA 22,88%
Estrategias de aprendizaje 50,19 (0,075) NM 18,73% - -
NB 12,57%
NAD 23,53%
Desajuste en la Autoevaluacion 1,96 (0,374) NMD 17,69% B )
Sin Ayuda
NBD 14,26%
NAD 22,05%
Desajuste en la Autoevaluacion 1,36 (0,507) NMD 17,66% ~ )
Con Ayuda
NBD 13,99%
Deteccion Errores Con Ayuda
Variable de categorizacion X2 (p) Categorias Media Diferencia [4
MAA 47,12%
Motivaciéon 8,37 (0,015) MAR 45,60% MAA-D 0,00"
DM 30,55%
NA 48,31%
Estrategias de aprendizaje 8,85 (0,012) NM 40,31% NA-NB 0,00°!
NB 31,62%
NAD 43,80%
Desajuste en la Autoevaluacién 2,81 (0,245) NMD 44.50% B )
Sin Ayuda
NBD 34,55%
NAD 47,58%
Desajuste en la Autoevaluacion 4,85 (0,088) NMD 40,11% - -
Con Ayuda
NBD 31,40%

MAA: motivacion alta para el aprendizaje, MAR: motivacién alta para el rendimiento, DM: desmotivacion, NA: nivel alto, NM: nivel medio, NB: nivel bajo, NAD:

nivel alto desajuste, NMD: nivel medio desajuste, NBD: nivel bajo desajuste. ' U-test con correccién de Bonferroni

El analisis diferencial demuestra que tanto para las varia-
bles cognitivo-motivacionales, como para las relacionadas con
la autoevaluacién (DASA y DACA), no se han encontrado di-
ferencias estadisticamente significativas cuando los estudiantes
detectan sus errores sin ayuda (ver Tabla 2). De acuerdo con
los resultados correlacionales presentados anteriormente, en el
caso de la DECA el analisis diferencial arroja un mayor ntime-

ro de diferencias estadisticamente significativas. Las variables
cognitivo-motivacionales presentan un efecto interesante en la
deteccion de errores que efectiian los estudiantes. En lo refe-
rente a la motivacion, se dan diferencias significativas (p=0,00)
entre aquellos alumnos con motivacion alta para el aprendizaje,
que detectan el 47,12% de sus errores y los estudiantes desmo-
tivados que encuentran tinicamente el 30,55% de los mismos.
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Por otro lado mientras que, los alumnos con nivel alto en estra-
tegias de aprendizaje localizan el 48,31% de los errores, aque-
llos estudiantes con nivel bajo detectan el 31,62%, siendo esta
diferencia estadisticamente significativa (p=0,00). Por ultimo,
no se encuentran diferencias cuando se toman como variables
categoricas el desajuste en la autoevaluaciéon con y sin ayuda
del guion de evaluacion.

Discusidn y conclusiones

De acuerdo con los hallazgos previos (Garcia y Pintrich, 1994;
Martin, Bueno y Ramirez, 2010; Pintrich y De Groot, 1990), los
andlisis correlacionales de la presente investigacion muestran
relacion entre las variables motivacionales y las cognitivas. Aun-
que cabria esperar que existiese una relacion entre la facilidad
que tienen los estudiantes para autoevaluarse y la gestion que
hacen de sus propios errores, los resultados indican que no existe
correlacion entre estas dos variables. Este hecho podria indicar
que, cuando los estudiantes se autoevaltian, no piensan en los
errores concretos que ha podido cometer sino que llevan a cabo
un analisis mas superficial y, tal vez, basado en factores externos
al propio trabajo que estan valorando. Existen resultados previos
que indican que los sujetos no siempre fundamentan sus juicios
en la propia tarea a evaluar, sino en su dominio de la materia en
la que esta basada la tarea. Este condicionamiento genera una
auto-clasificacion de los individuos como expertos o no expertos
que influye en su valoraciéon mas que la propia tarea evaluada
(Glenberg v Epstein, 1987).

El efecto de la rubricas y guiones de evaluacién en el apren-
dizaje ha sido estudiado anteriormente (Panadero, Alonso y
Huertas, 2012; Panadero y Romero, 2014). Estas investigaciones,
indican que se trata de instrumentos de gran utilidad para que
los estudiantes comprendan los criterios de evaluacion y puedan
autoevaluarse con mayor precision, siempre que se empleen en
las condiciones adecuadas. Aunque estos autores han encontra-
do que la utilizacién de rabricas puede aumentar el estrés de los
estudiantes, sus investigaciones también demuestran que su uso
mejora la precision de los mismos al valorar sus trabajos y sus di-
ferentes actuaciones. Ademas, han observado un incremento en
la presencia de las estrategias de aprendizaje cuando las rubricas
se incorporan al proceso de ensefianza-aprendizaje (Panadero y
Romero, 2014).

En un trabajo anterior, se comprobd que las tareas de autoe-
valuacién y deteccion de errores por parte del alumnado mejoran
significativamente gracias al uso de guiones de evaluacién (Za-
mora et al.,, 2018). Los resultados que se encontraron en la pre-
sente investigacion, indican una correlacion significativa entre
las variables DASA y DACA. De la misma forma también existe
este tipo de correlacion entre DESA y DECA, lo que respalda los
resultados comentados anteriormente (Zamora et al., 2018). Por
tanto, el uso del guion de evaluacién mejora ambas tareas, pero
la habilidad de partida de los estudiantes para llevarlas a cabo
también influye de manera importante en el aprovechamiento
de este recurso.

La facilidad con que los estudiantes detectan sus errores pre-
senta una influencia interesante en cuanto a los efectos del uso
del guion de evaluaciéon. Cuando los estudiantes llevan a cabo la
deteccién de errores sin usar el guion, tan solo la regulacion del
esfuerzo y la autoeficacia presentan correlaciones significativas
(0,19 y 0,20”) con la variable DESA. Sin embargo, la utilizacion
del guion de evaluacion provoca una relacién mas intensa entre
dificultad con la que los estudiantes detectan sus errores y ambas
variables (0,26” y 0,34"). Ademas, se produce la apariciéon de mas
variables correlacionadas que sin la utilizacién de la misma no

estaban correlacionadas como son el valor de la tarea (0,217) y
la estrategia de elaboracion (0,29”). Por tanto, a pesar de tratarse
de tareas muy similares, parece que el hecho de utilizar el guion
pone en movimiento mas estrategias de aprendizaje que cuando
no se utilizan estos instrumentos. Estos resultados, apuntan en
la misma direccién que los obtenidos por Panadero y Romero
(2014). Por ejemplo, se han encontrado diferencias significativas
en los andlisis diferenciales entre el grupo de estudiantes con
motivacion alta y baja en la deteccion de errores cuando los estu-
diantes reciben la ayuda del guion. También se han manifestado
diferencias, entre los estudiantes con niveles alto y bajo en el uso
de estrategias de aprendizaje.

De acuerdo con estos resultados, existe una mayor correla-
cion entre las variables de estrategias de aprendizaje y motiva-
cion y las variables de deteccion de errores que las correspon-
dientes a la autoevaluacién. Este hallazgo podria apuntar a que
los estudiantes de ciencias llevan a cabo la tarea de detecciéon de
errores de una forma mas profunda que la de autoevaluacion
poniendo en juego, por tanto, un mayor numero de estrategias
cognitivo-motivacionales.

Por otro lado, los resultados del andlisis diferencial indican
que las estrategias cognitivo-motivacionales son importantes
cuando los estudiantes emplean los guiones de evaluacion para
detectar sus propios errores. Concretamente, los sujetos con una
motivacién alta detectan mas errores en promedio (47,12%) que
los alumnos desmotivados (30,55%). Lo mismo sucede con las
estrategias de aprendizaje. En este caso, aquellos alumnos que
utilizan diversas estrategias a la hora de aprender, detecta mas
errores (48,31%) que aquellos estudiantes que carecen de este
tipo de estrategias (31,62%).

Finalmente, conviene destacar que el hecho de que los estu-
diantes tiendan a sobreestimar su calificacion se ha observado en
practicamente todos los estudios realizados hasta la fecha, tanto
en otras disciplinas como en el caso particular de los estudiantes

de ciencias (Hawker, Dylesk y Rickley, 2016; Lindsey v Nagel,
2015; Mathabathe y Potgieter, 2014). En este sentido, los resul-

tados que se presentan en este articulo parecen indicar que las
precisiones en los juicios de los estudiantes a la hora de autoe-
valuarse mejorarian si mediante rubricas, guiones de evaluacion
o cualquier otro procedimiento, los estudiantes recibiesen ins-
truccion para detectar sus errores y, por consiguiente, pudieran
basar sus juicios en ellos.

En resumen, los resultados de este estudio muestran que hay
una relacion entre la capacidad de los estudiantes para detectar
sus propios errores y las variables estratégico-motivacionales, lo
que demuestra la importancia de la deteccion de errores en el ci-
clo de autorregulacion del aprendizaje. Sin embargo, la relacion
de estas variables con los proceso de autoevaluacion es mucho
menos intensa. De acuerdo con los resultados, la utilizacion de
un guion de evaluacién requiere la movilizacién de estrategias
cognitivo-motivacionales que no estan presentes en las mismas
tareas cuando esta no se utiliza. En la linea de los hallazgos de
Panadero y Romero (2014), el uso de los guiones facilita tanto
la precision en los juicios de auto-calificacion de los estudiantes
como en los procesos de localizacion de sus errores por parte de
los estudiantes. Los resultados de este trabajo indican que los
aspectos cruciales a la hora de que los estudiantes detecten sus
errores son, principalmente, su motivacién y su nivel uso de es-
trategias de aprendizaje. A la luz de estos hallazgos, se propone
para sucesivas investigaciones profundizar en las relaciones en-
tre las variables del estudio desarrollando modelos de ecuacio-
nes estructurales que ayuden a cuantificar el peso de sus distin-
tas contribuciones.
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Adaptabilidad y cohesion familiar del alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria
Antonio Urbano Contreras, Lucia Alvarez Blanco y Maria Teresa Iglesias Garcia

Universidad de Oviedo

RESUMEN

En base a la influencia que el contexto familiar ejerce en el desarrollo personal y en el ambito escolar, este trabajo busca analizar la
percepcion que tiene el alumnado de Educacidon Secundaria Obligatoria (ESO) sobre la adaptabilidad y la cohesién familiar, incluyendo
para ello variables sociodemograficas tanto familiares como escolares. Se ha contado con 296 estudiantes (51% chicos y 49% chicas), con
una edad media de 14,06 afios y pertenecientes a los cuatro cursos de esta etapa educativa. El instrumento utilizado para la recogida
de informacion ha sido el FACES Il y presentd una buena fiabilidad (a=0,92). Los resultados muestran valores generales positivos en
adaptabilidad y cohesién familiar, aunque con necesidades de mejora en aspectos como la disciplina y la participacion de los hijos y
con matices destacables al considerar las diferencias sociodemograficas (especialmente cuestiones como el curso, haber sido repetidor
o la diversidad familiar). Estos resultados permiten identificar areas prioritarias de intervencién y mejora en favor del bienestar del
alumnado, asi como planificar actuaciones encaminadas a la prevencion que repercutan positivamente a nivel personal, familiar y escolar.

Palabras Clave: contexto familiar, educacion secundaria, adaptabilidad, cohesion; andlisis de necesidades.

Adaptability and family cohesion of students of Compulsory Secondary Education

ABSTRACT

According to the influence that the family context tends to have within the school context, this work aims to analyse the adaptability and
the family cohesion of the students of Secondary Education, including hence both family and school variables. 296 students participated
in this study (51% boys and 49% girls), with an average age of 14.06 and belonging to the four grades of this educational stage. The
instrument used for gathering the information was the FACES II, presenting a good reliability (a= 0.92). The results showed overall
positive values in most variables, although with a margin for improvement in aspects like discipline and participation by children, and
remarkable nuances considering socio-demographic differences (particularly factors like the grade, having repeated a grade before or
the family diversity). These results let us identify priority areas of intervention and improvement in the pursuit of the well-being of the
students, and plan preventive actions as well to positively impact at a personal, family, and school level.

Keywords: family context, secondary education, adaptability, cohesion, analysis of needs.

Introduccion

El contexto familiar es un ambito fundamental para el desa-
rrollo y el bienestar de las personas, pues llega a conceptualizar-
se como el espacio que cualquier ser humano precisa para apren-
der, crecer, desarrollarse y crear su propia representacion del
mundo (Aguilar, 2005; Estévez, Jiménez y Musitu, 2007; Urbano
y Bernedo, 2016), cuestion que adquieren atin mas relevancia en
una etapa de constante cambio y evolucién como es la adoles-
cencia (Alvarez, 2006). Considerando que actualmente, coexisten
numerosas posibilidades y variantes a la hora de intentar definir
y contextualizar el término familia, emerge el interrogante entre
los/as estudiosos de estas tematicas sobre si no seria mas perti-
nente instaurar directamente el de “familias”, pues ello puede
suponer un estimulo para la propia aceptacion de la diversidad

ISSN: 0210-2773
DOI: https://doi.org/10.17811/rifie.47.2.2018.237-244

(Musitu y Cava, 2001) que este concepto encierra intrinsecamen-
te. Asi las cosas, y reconociendo el hecho de que la definicién de
“familia” se encuentra en permanente debate siendo, por tanto,
extremadamente dificil optar por una definicién que englobe
todala pluralidad de estructuras familiares (Musitu, Estévez y [i-
ménez, 2010), si parece sin embargo advertirse cierto consenso al
entender a la familia como un proyecto vital comtn vehiculizado
a través de un proceso comunicativo e interaccional circunscrito
a un marco educativo compartido y en el que se establece un
fuerte compromiso emocional entre sus miembros (Corsi, 2003;
Palacios y Rodrigo, 1998), siendo entonces su fin ultimo el de-
sarrollo integral de los sujetos que la integran (Ceballos, 2009).
De las numerosas dimensiones y variables que influyen, con-
dicionan y configuran el contexto familiar, la adaptabilidad y la
cohesion familiar desempefian un papel fundamental al hacer
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referencia, en el caso de la cohesidn, al vinculo emocional que los
miembros de la familia tienen entre si, incluyendo aspectos como
los lazos familiares, la implicacion y las coaliciones padres-hijos,
mientras que la adaptabilidad alude a la capacidad de la familia
para cambiar, contemplando cuestiones como el liderazgo, la dis-
ciplina, los roles, las reglas y la negociacion (Grupo EIF, 2013). Por
su parte, Gonzalez et al. (2002) abordan conjuntamente ambas di-
mensiones delimitando la cohesién familiar al vinculo emocional
y la autonomia que se da entre los miembros de la familia (incor-
porando aspectos como la independencia, las coaliciones, el tiem-
po, los espacios o la toma de decisiones) y la adaptabilidad a la
habilidad que presentan las familias para modificar sus estructu-
ras, como los roles y normas de relacién, en respuesta al desarrollo
evolutivo de la propia familia o al estrés que conllevan determi-
nadas situaciones (asertividad, negociar, control, disciplina, etc.).

Asi pues, estas dos dimensiones configuran, en palabras de
Lopez (2002), un eje vertebrador de las relaciones familiares al
abordar el contexto familiar de forma global, permitiendo, por
un lado, obtener una imagen completa de la familia y, por otro,
considerar tanto lo que el sujeto percibe realmente de sus relacio-
nes familiares como lo que estima como ideal en tales relaciones,
obteniéndose asi una doble perspectiva entre la informacién de
la propia familia y del ideal de familia.

Asimismo, y conforme lo expuesto en lineas superiores, au-
tores como Robledo vy Garcia (2009), tras realizar una revision
exhaustiva de estudios nacionales e internacionales centrados en
la influencia de variables familiares y la adaptaciéon académica,
persiguen vincular los contextos familiar y escolar, corroboran-
do la incidencia en el desarrollo escolar de aspectos vinculados
al clima y funcionamiento del hogar, las percepciones y conduc-
tas de los padres hacia los hijos o la implicacién de los padres
en la educacion fw; Cordero, Manchoén
y Simancas, 2014). En definitiva y como se ha podido obser-
var, familia y escuela, escuela y familia son dos microsistemas
“condenados” a comunicarse, cooperar y entenderse en pro del
éxito sociopersonal y académico de estos/as estudiantes, motivo
que también nos hace traer a colacion la necesaria observacion
y diagnoéstico sobre los entornos comunitarios y espacios que
trascienden el ntcleo familiar (Martinez, 2011; Symeou, Marti-
nez-Gonzdlez y Alvarez, 2012), maxime si, como resaltan Pega-
lajar y Colmenero (2013, p. 35): “cuanto mas desestructurado sea

el entorno sociofamiliar del alumno, mayor sera la posibilidad
de que desarrolle alteraciones y/o desajustes personales que difi-
culten su pleno proceso de adaptacion social, escolar y familiar”.

Puesto que en las investigaciones consultadas se observa
cierta tendencia a analizar el contexto familiar de estudiantes
universitarios o la influencia de la familia en los primeros afios
de edad (Banquerri, Méndez v Arias, 2017), en este estudio se
apuesta por profundizar en el analisis del ambiente familiar en
estudiantes de Secundaria (Alvarez, 2006; Martinez v Alvarez
2005), siendo ellos mismos quienes aporten esta informacién con
el objetivo de identificar 4reas prioritarias de apoyo con las que
poder planificar actuaciones encaminadas a la mejora y a la pre-
vencién centradas en la etapa de la adolescencia_(Alvarez-Gar-
cia, Dobarro, Alvarez, Ntifiez v Rodriguez, 2014) que repercutan
positivamente a nivel personal, familiar y, especificamente como
es el caso particular de esta investigacion, en la esfera académica.

Se concluye sefialando que incluso en esta etapa, caracterizada
por los drasticos y rapidos cambios que se producen a nivel fisico,
cognitivo, emocional y social (con las consecuentes ambivalencias
y contradicciones hacia uno mismo y a la sociedad), el papel y el
apoyo de los progenitores contintian siendo, al igual que en etapas
anteriores, valiosos e irremplazables factores de proteccion para los
hijos ante conductas de riesgo prototipicas de este estadio. Algunos

de los comportamientos a los que se esta aludiendo guardan rela-
cién, por ejemplo, a “la repeticion de curso, el consumo de drogas
y determinadas conductas agresivas como el acoso escolar” (Mén-
dezy Cerezo, 2018) o la manifestacién de una baja autoestima, des-
motivacion, bajo compromiso personal con el estudio, reducidas
o nulas expectativas académicas y episodios de fracaso y/o ries-
go de abandono prematuro de los estudios (Alvarez y Martinez,
2017). Por ello, parece conveniente apostar por investigaciones en
las que se reconozca la relevancia de este agente de socializacidn,
la familia, ntcleo convivencial y de aprendizajes compartidos en
los que como factores de proteccion sobresale el intercambio de
afectos (emociones) y la comunicacion, ambas piezas clave en un
optimo ajuste psicosocial en la adolescencia (Oliva, Parra, [iménez,

Sanchez-Queija y Lépez, 2007; Rodrigo et al., 2004).
Método

Participantes

Han participado 296 estudiantes de Educaciéon Secundaria
Obligatoria (ESO), de los cuales el 51% son chicos y el 49% chi-
cas. Por cursos, 1° de ESO queda representado por el 29,4%, 2°
por el 20,3%, 3° por el 28,7% y 4° por el 21,6%. La edad media de
los participantes es de 14,06 afios (DT = 1,46; moda y mediana de
14 afos) y de nacionalidad mayoritaria espafiola (83,2%; por con-
tinentes, el 9,3% son de América Latina, el 5,2% de otros paises
de Europa, el 1,7% de Africa y el 0,7% de Asia).

En cuanto a su contexto familiar, el 61,8% vive en una fami-
lia biparental clasica (constituida por un hombre, una mujer y los
hijos de ambos), el 20,1% en una monoparental, el 11,2% en una
familia reconstituida y el 6,9% restante indica otras opciones. Refe-
rente al nivel de estudios del padre, el 31,7% indica estudios equi-
valentes a la ESO, otro 31,7% universitarios, el 28,6% bachillerato
o Formacién Profesional (FP) y inicamente el 7,9% no cuenta con
estudios reglados. En el caso de las madres, el 35,7% cuenta con es-
tudios universitarios, el 31,1% cursé bachillerato o FP, el 23,9% es-
tudios equivalentes a la ESO y solo el 9,2% no cuenta con estudios.

A nivel escolar, el 72,4% nunca ha repetido un curso. Ademas,
el 53,8% del alumnado tiene expectativas de finalizar estudios
universitarios, el 15,5% bachillerato, el 13,8% un ciclo formativo
de grado superior, el 8% la ESO, el 6,9% un ciclo formativo de
grado medio y tnicamente el 1% considera que no va a obtener
un titulo formativo (otro 1% indica otras opciones).

Instrumento

Para medir ambas dimensiones, se ha utilizado la Escala de
adaptabilidad y cohesién familiar. Esta escala destaca tanto en el
contexto internacional como nacional, pues la Family Adaptabi-

lity and Cohesion Evaluation Scale de Olson, Portner y Bell (1982),
adaptada al contexto espafol por Martinez-Pampliega, Iraurgi,
Galindez y Sanz (2006), sigue siendo ampliamente utilizada en
disciplinas y ambitos tan diversos como la psicologia (Kluck,
Dallesasse y English, 2017; Schaffer, Barak y Rassovsky, 2015),
la medicina (Fernandez-Castillo y Vilchez-Lara, 2016), la evalua-
cion del contexto familiar (Villavicencio y Lépez, 2017) o el estu-
dio de las relaciones familiares vinculadas a lo educativo (Cha-
vez, Calderén y Hidalgo, 2015; Iglesias y Calmet, 2015).

La escala tiene 20 items, utiliza una escala de respuesta tipo
Likert de cuatro opciones y sus indices de validez y fiabilidad
son buenos (Alfa de Cronbach de 0,89 en cohesion, 0,87 para
adaptabilidad y 0,90 global). La subescala de cohesion estaria
compuesta por los items 1, 4, 7, 9, 10, 13, 15, 17, 18 y 20; inte-
grando la de adaptabilidad los items restantes: 2, 3, 5, 6, 8, 11,
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12, 14, 16 y 19. En base a los autores que han adaptado la escala
al contexto espanol, este instrumento ha sido utilizado en miles
de investigaciones a nivel internacional y en numerosas investi-
gaciones en el contexto espafol. En esta investigacion, la escala
ha obtenido una fiabilidad de .92, un valor considerado como

“excelente” segtin George y Mallery (2003).

Procedimiento de recogida de la informacion

Dentro de este epigrafe cabe sefialar que en el presente estu-
dio se ha optado por un muestreo no probabilistico y, concreta-
mente, un muestreo de conveniencia, también llamado fortuito
o accidental, pues los casos seleccionados han sido aquellos que
se encontraban mas disponibles, siendo las caracteristicas de este
tipo de muestreo (mas sencillo, rdpido y econémico) el motivo de
su seleccion (Alaminos y Castejon, 2006).

El cuestionario fue administrado dentro de la jornada lectiva
de forma voluntaria al alumnado aprovechando algunas de las
sesiones de tutorias, contando con la presencia de al menos un
investigador y el tutor del grupo en todo momento con el fin de
garantizar que cualquier duda de contenido o metodoloégica pu-
diera ser resuelta. Incluyendo la explicacién previa a su adminis-
tracion, el tiempo empleado para cumplimentar el cuestionario
fue de entre 15 y 25 minutos.

Todos los cuestionarios se recogieron entre la tltima semana
de marzo y la primera de abril de 2017. Una vez finalizada la
recogida de datos se procedi6 a vaciar y analizar dicha informa-
cién a través del programa informatico SPSS 22.0.

Anadlisis de datos

Con el objetivo de facilitar al/la lector/a la revision de los
resultados de investigacion que se expondran en el siguiente

epigrafe, cabe apuntar que, en primer lugar, se presentan los
resultados descriptivos (porcentajes, medias y desviacion tipi-
ca) de cada item del cuestionario. A continuacion, se efectia un
contraste de medias entre las variables de clasificacion que pre-
senta la muestra, a saber, género (hombre/mujer), nacionalidad
(espanola/otras), curso académico agrupado en dos opciones (1°
y 22 frente a 3° y 4° de ESO), hecho de ser repetidor (si/no), ex-
pectativas académicas (estudios universitarios/otros), niveles de
estudios paternos y maternos (estudios universitarios/otros) y
pertenencia a una estructura familiar biparental clasica (si/no’).
Las posibles diferencias significativas se han comprobado me-
diante el estadistico de contraste ¢ de Student para dos muestras
independientes. Por su parte, el tamano del efecto se ha calcu-
lado con el estadistico d de Cohen, considerando que valores
de 0 < d < 0,20 indican un efecto pequeno, entre 0,20 < d < 0,50
informan sobre un efecto mediano y d > 0,50 apunta un efecto
grande (Cohen, 1988), aunque considerando que incluso un ta-
mano del efecto pequefio puede tener una significacion practica
(Kirk, 1996). Ademas, se incluyen analisis predictivos utilizan-
do la regresion lineal a través del método “paso a paso” para
maximizar el conocimiento de la contribucion relativa de cada
proceso, con el fin de determinar el peso explicativo de unas
variables sobre otras consideradas dependientes. Previamente a
la ejecucion de analisis de regresion se calcul6 la correlacion de
Pearson entre todas las variables predictoras, asegurando con
ello que dichas correlaciones bivariadas fueran menores a 0,70
y, en consecuencia, descartando la multicolinealidad (Tabach-

nick y Fidell, 1996).

Resultados

Como se observa en la Tabla 1, en general se aprecian re-
sultados positivos, destacando cuestiones como el sentimien-

Tabla 1. Resultados descriptivos de la adaptabilidad y cohesion familiar

1

ftems Nada Poco Algo  Mucho ) Sx
(%) (%) (%) (%)
1. Los miembros de mi familia se sienten muy cercanos unos a otros 2 11,5 39,7 46,8 3,3 0,75
2. Cuando hay que resolver problemas, se siguen las propuestas de los hijos 17,5 441 32,5 59 2,3 0,82
3. En nuestra familia la disciplina (normas, obligaciones, castigos) es justa 4.8 14,4 45,5 35,3 3,1 0,82
4. En mi familia asumimos las decisiones que se toman de forma conjunta como familia 8,9 19,8 42,3 29 29 0,92
5. En cuanto a la disciplina, se tiene en cuenta la opinién de los hijos 14,8 33,1 38,6 13,4 2,5 0,90
6. Cuando surgen problemas, negociamos para encontrar una solucion 6,8 23,5 41,8 27,9 2,9 0,88
7. En nuestra familia hacemos cosas juntos 5,7 21,6 38,9 33,8 3 0,89
8. Los miembros de la familia decidimos lo que queremos libremente 10,5 27,9 40,1 21,6 2,7 0,92
9. En nuestra familia nos reunimos todos juntos en la misma habitacion (salon, cocina) 8,9 21,8 38,6 30,7 2,9 0,94
10. En mi familia nos apoyamos unos a otros en los momentos dificiles 3,7 10,5 26,8 59 3,4 0,82
11. Los padres y los hijos hablamos juntos sobre el castigo 26,8 28,2 30,6 14,4 2,3 0,99
12. En nuestra familia, a todos nos resulta facil expresar nuestra opinion 8,5 23,5 38,2 29,7 2,9 0,93
13. Los miembros de la familia compartimos intereses y aficiones 8,9 23 43,6 24,4 2,8 0,90
14. En nuestra familia se intentan nuevas formas de resolver problemas 14,5 33,8 40,7 11 2,5 0,87
15. A los miembros de la familia nos gusta pasar el tiempo libre juntos 9,3 30,2 36,8 23,7 2,7 0,92
16. Todos tenemos voz y voto en las decisiones familiares importantes 12,7 26,8 41,2 19,2 27 0,93
17. En mi familia nos consultamos unos a otros las decisiones 9,2 29,1 41,8 19,9 2,7 0,87
18. Los miembros de la familia nos pedimos ayuda mutuamente 7,6 19 452 28,3 2,9 0,88
19. Comentamos los problemas y nos sentimos muy bien con las soluciones encontradas 10,7 26,6 39,7 23,1 2,7 0,93
20. La unidad familiar es una preocupacion principal 10 20 35,9 34,1 2,9 0,97

Nota de los autores: las estructuras familiares diferentes a esta han sido catalogadas como diversidad familiar.
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to de cercania entre los miembros de la familia, lo justa que
es la disciplina, la realizacién de cosas juntos y el apoyo fa-
miliar en momentos de dificultad. Por el contrario, aquellos
aspectos que presentan un mayor indice de mejora serian los
relacionados con la disciplina y la participacion de los hijos,
como seguir las propuestas de estos ante la resolucion de un
problema, tener en cuenta su opinién en cuanto a disciplina,
hablar padres e hijos sobre el castigo o intentar nuevas formas
de resolver los problemas. Aunque en menor medida, también
se pueden subrayar las posibilidades de mejora que brindan
cuestiones como el hecho de que todos los miembros de la
familia sientan que deciden libremente lo que desean, que
comparten intereses y aficiones (muy vinculado a que a los
miembros de la familia les guste pasar tiempo libre juntos),
que velan porque todos tengan voz y voto en las decisiones

importantes (relacionado con consultarse unos a otros las de-
cisiones) o que comenten los problemas y se sientan a gusto
con las soluciones propuestas.

Por otro lado, atendiendo al contraste de medias se han en-
contrado diferencias significativas en cuanto al género unica-
mente en el item 11 (p=0,035), hablando mas sobre el castigo en
los hogares de los chicos y, respecto a la nacionalidad, en el item
3 (p=0,039), percibiendo mas justa la disciplina el alumnado de
origen espanol frente al de otros paises. En los restantes items
analizados, y con el fin de comprobar la presencia de dichas
diferencias significativas, se presenta como sintesis la Tabla 2,
considerando las siguientes variables de clasificacion: curso, ser
repetidor, expectativas académicas, estudios del padre y de la
madre y diversidad familiar.

Tabla 2. Diferencias significativas en adaptabilidad y cohesion familiar en las variables de clasificacion

Variables de clasificacion

ftems V1 V3 \Z! V5 V6
p(d) p(d) p(d) p(d) p(d)

1. Cercania miembros familia 0,001 (0,69) 0,001 (0,40) 0,006 (0,37) 0,000 (0,45)
2. En problemas se siguen propuestas de los hijos 0,024 (0,27) 0,039 (0,37) 0,047 (0,24)
3. La disciplina es justa 0,000 (0,47) 0,000 (0,43) 0,001 (0,39) 0,001 (0,43) 0,000 (0,43)
4. Asumimos decisiones de forma conjunta 0,000 (0,50) 0,019 (0,28) 0,015 (0,34)
5. En disciplina cuenta la opinién de los hijos 0,032 (0,25) 0,018 (0,28) 0,030 (0,26) 0,015 (0,33)
6. Ante problemas negociamos 0,001 (0,38) 0,047 (0,23) 0,000 (0,50)
7. Hacemos cosas juntos 0,000 (0,52) 0,007 (0,32) 0,001 (0,39) 0,011 (0,33) 0,002 (0,43)
9. Nos reunimos en la misma habitacion 0,003 (0,35) 0,029 (0,29)
10. Nos apoyamos en momentos dificiles 0,037 (0,24) 0,014 (0,29) 0,015 (0,33) 0,002 (0,41) 0,024 (0,32)
11. Hablamos sobre el castigo 0,030 (0,26) 0,008 (0,31)
12. Nos resulta facil expresar nuestra opinién 0,003 (0,36) 0,002 (0,42) 0,022 (0,32) 0,011 (0,35)
13. Compartimos intereses y aficiones 0,043 (0,24) 0,036 (0,25) 0,004 (0,39) 0,002 (0,44)
14. Intentan nuevas formas de resolver problemas 0,004 (0,34)
15. Nos gusta pasar el tiempo libre juntos 0,001 (0,40) 0,010 (0,30) 0,003 (0,41)
16. Todos opinamos en decisiones importantes 0,014 (0,29) 0,041 (0,28)
17. Nos consultamos unos a otros las decisiones 0,001 (0,39) 0,004 (0,35) 0,001 (0,40) 0,039 (0,28) 0,010 (0,34) 0,000 (0,43)
18. Nos pedimos ayuda mutuamente 0,000 (0,46) 0,003 (0,35) 0,001 (0,42) 0,003 (0,41) 0,001 (0,44) 0,027 (0,30)
19. Comentamos problemas y nos sentimos bien 0,000 (0,42) 0,000 (0,42) 0,005 (0,34) 0,000 (0,54) 0,001 (0,39)
20. La unidad familiar es preocupacion principal 0,036 (0,24) 0,023 (0,27) 0,014 (0,30) 0,031 (0,29) 0,023 (0,33)

V1=Curso, V2=Ser repetidor, V3=Expectativas académicas, V4=Estudios del padre, V5=Estudios de la madre, V6=Diversidad familiar

A los datos que aporta la tabla previa debe anadirse igual-
mente que, en todos los casos en los que se detectan diferencias,
los niveles de adaptabilidad y cohesién familiar son superiores
en el alumnado de 1° y 2° de la ESO, entre el alumnado no re-
petidor, que tiene expectativas de cursar estudios universitarios,
ambos progenitores cuentan con estudios superiores y forman

parte de una familia biparental clasica. Destaca en este bloque,
por un lado, que ser repetidor tenga relacion con un alto niimero
de items (16 de 20) y, por otro, que el alumnado mas joven sea
el que presenta mejor adaptabilidad y cohesién, lo que puede
vincularse a que la influencia de los iguales y el desapego del
nucleo familiar es mas pronunciado en edades que corresponden
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a 3%y 4° de ESO. Ademas, de entre todas estas variables, destaca
también la diversidad familiar (diferencias en 14 de los 20 items),
de manera que aquellas estructuras familiares en las que existe
un unico progenitor o bien dentro de las familias reconstituidas,
se pueden encontrar mayores dificultades, especialmente al ini-
cio de esta situacion, para lograr, por ejemplo, momentos en los
que toda la familia directa del adolescente comparta espacios o
actividades.

Por altimo, en cuanto a los analisis de regresién encaminados
a intentar predecir algunas de las variables que integran ambas
dimensiones, se han seleccionado cuatro variables (dos de cohe-
sion y dos de adaptabilidad) por su relevancia a nivel teérico y
porque contribuyen a sintetizar la dimension a la que pertene-
cen. Atendiendo a la cohesién familiar se analizan las variables

“Los miembros de mi familia se sienten muy cercanos unos a otros” y
“A los miembros de la familia nos gusta pasar el tiempo libre juntos”,
mientras que respecto a la adaptabilidad las seleccionadas han
sido “Cuando surgen problemas, negociamos para encontrar una solu-
cién”y “Comentamos los problemas y nos sentimos muy bien con las
soluciones encontradas”.

La primera de ellas, referente al sentimiento de cercania en-
tre los miembros de la familia, queda explicada por un modelo
predictivo (ver Tabla 3) integrado por dos variables que contri-
buyen a explicar el 40% de la varianza y entre las que destaca ha-
cer cosas juntos. De igual modo, también parece influir el apoyo
mostrado en los momentos dificiles como favorecedor del senti-
miento de cercania.

Tabla 3. Modelo predictivo de la variable: “Los miembros de mi familia se sienten muy cercanos unos a otros”

Modelo R? ajustado
1 0,33
2 0,40

Beta Sig, Cambio en F
0,42 0,000
0,32 0,000

Predictores: En nuestra familia hacemos cosas juntos, En mi familia nos apoyamos unos a otros en los momentos dificiles

Mas centrada en la dimension de adaptabilidad, resulta de
interés conocer que lleva a las familias a negociar cuando surge
un problema. Con el fin de predecir esta variable se ha generado
un modelo predictivo (ver Tabla 4) que permite explicar el 37%

de la varianza y que esta compuesto por tres variables que hacen
referencia a contar con la opinién de los hijos en cuanto a disci-
plina, comentar los problemas y sentirse bien con las soluciones
encontradas, y considerar que la disciplina es justa.

Tabla 4. Modelo predictivo de la variable: “Cuando surgen problemas, negociamos para encontrar una soluciéon”

Modelo R? ajustado
1 0,26
2 0,35
3 0,37

Beta Sig, Cambio en F
0,33 0,000
0,26 0,000
0,19 0,001

Predictores: En cuanto a la disciplina, se tiene en cuenta la opinién de los hijos, Comentamos los problemas y nos senti-
mos muy bien con las soluciones encontradas, En nuestra familia la disciplina (normas, obligaciones, castigos) es justa

En tercer lugar, otro elemento relevante es el tiempo que se
pasa en familia y, concretamente, constatar si a los miembros de
la familia les gusta pasar su tiempo libre juntos. Para predecir
esta cuestion se ha obtenido un modelo (ver Tabla 5) constituido
por tres variables que logran explicar el 45% de la varianza de
esta variable independiente. En este caso, ademas de incluirse

variables directamente relacionadas como que se hagan cosas
juntos como familia, también aparecen otros aspectos como co-
mentar los problemas (sintiéndose bien con las soluciones en-
contradas) y percibir que todos tienen voz y voto a la hora de
adoptar decisiones familiares importantes.

Tabla 5. Modelo predictivo de la variable: “A los miembros de la familia nos gusta pasar el tiempo libre juntos”

Modelo R? ajustado
1 0,34
2 0,42
3 0,45

Beta Sig, Cambio en F
0,36 0,000
0,28 0,000
0,21 0,000

Predictores: En nuestra familia hacemos cosas juntos, Comentamos los problemas y nos sentimos muy bien con las solu-
ciones encontradas, Todos tenemos voz y voto en las decisiones familiares importantes

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 237-244



242 Antonio Urbano Contreras, Lucia Alvarez Blanco y Maria Teresa Iglesias Garcia

Finalmente, se ha considerado la necesidad de intentar pre-
decir la variable referente a comentar los problemas y sentirse
bien con las soluciones encontradas, pues ha contribuido a la ex-
plicacion de otras dos variables y guarda relacion con el tema de
la disciplina, una de las cuestiones que mostraban mayor mar-
gen de mejora. Con esta finalidad, los analisis ejecutados arrojan
un modelo predictivo (ver Tabla 6) algo mas complejo al estar
compuesto por cinco variables que alcanzan a explicar el 49%

de la varianza de la variable independiente cuyo estudio se esta
abordando. En esta ocasion, las variables que actian como pre-
dictores hacen alusion a pedir ayuda entre los miembros de la
familia, negociar los problemas para buscar una solucién, que
resulte facil expresar opiniones, que se intenten nuevas formas
de resolver los problemas y asumir las decisiones que se toman
de forma conjunta como familia.

Tabla 6. Modelo predictivo de la variable: “Comentamos los problemas y nos sentimos muy bien con las soluciones encontradas”

Modelo R? ajustado
1 0,31
2 0,39
3 0,43
4 0,46
5 0,49

Beta Sig, Cambio en F
0,21 0,000
0,17 0,000
0,19 0,000
0,21 0,000
0,20 0,001

Predictores: Los miembros de la familia nos pedimos ayuda mutuamente, Cuando surgen problemas, negociamos para
encontrar una solucién, En nuestra familia, a todos nos resulta facil expresar nuestra opinién, En nuestra familia se
intentan nuevas formas de resolver problemas, En mi familia asumimos las decisiones que se toman de forma conjunta

como familia

Discusidn y conclusiones

Las funciones de naturaleza educativa y de socializacion
otorgan a la familia una marcada dimensién publica al contri-
buir a la formacién de ciudadanos y a la generacién de capital
social (Martinez v Becedéniz, 2009). En innumerables ocasiones,
la atencion suele centrarse casi en exclusiva en el comportamien-
to de los hijos, sobre todo si se tiene en cuenta que en psiquiatria
infantil y adolescente los problemas de comportamiento son el

motivo mas frecuente de consulta (Gamazo, Diaz-Caneja Grecia-
no, Rapado y Soutullo, 2007). Sin embargo, si se quiere entender

realmente la situacion y el contexto en el que viven los adoles-
centes, es necesario sumar el estudio del contexto familiar al ana-
lisis de su comportamiento, pues las practicas de crianza de los
padres se relacionan con los problemas de conducta de los hijos.
Por ejemplo, cuando se utilizan practicas de crianza inadecuadas
(como el afecto negativo, los castigos fisicos o el control autori-
tario), los hijos presentan mayor probabilidad de manifestar este
tipo conductas (Ramirez, 2002).

En esta linea, al profundizar en el estudio de la adaptabilidad
y cohesion familiar, y a pesar de encontrar resultados generales
positivos, se debe trabajar para que la disciplina sea justa y fa-
vorecer la participacion de los hijos en las decisiones familiares.
Para ello, se pueden incorporar sus propuestas a la resolucion de
los conflictos, hablar mas sobre los castigos o conocer su opinién
sobre la disciplina, lo que contribuird a mejorar aspectos como
que todos consideren que se pueden comentar los problemas y
se sientan bien con las soluciones encontradas.

De los beneficios que puede conllevar la adquisicion de ha-
bilidades para una adecuada resolucién de conflictos dentro del
sistema familiar, destaca la propia relacion entre los progenito-
res. Cuando el conflicto es una constante entre una pareja ambos
sufren, agravandose la situacion cuando existen hijos en el hogar
y, especialmente, cuando estos se encuentran o alcanzan la etapa
de la adolescencia (Rodrigo et al., 2004). Diversas investigacio-
nes han contribuido a identificar el interparental como un condi-
cionante negativo para el desarrollo de los nifos, pues aquellos
que se ven expuestos con frecuencia e intensidad a esta situacion
reportan mas riesgo de presentar dificultades como problemas

de conducta, desobediencia, falta de control, menor integracion
en el grupo de iguales y peores resultados académicos (Canton,

Corté y ,usticia‘ 2002; Golombok, 2006; Symeou, Martinez-Gon-
zélez y Alvarez, 2012).

Por otro lado, como recogen Martinez, Pérez y Alvarez
(2007), un aspecto realmente complejo para las familias es esta-

blecer normas y limites a los hijos, asi como delimitar y aplicar
consecuencias que sean logicas, consensuadas y proporcionadas
cuando se incumple lo establecido. A pesar de ello, cuando los
padres interiorizan esta necesidad y adquirieren las competen-
cias necesarias para ello, experimentan los beneficios del estable-
cimiento y cumplimiento de los limites y normas, pues los hijos
van adquiriendo referencias consistentes de hasta déonde pueden
llegar con sus demandas y actuaciones. Ademas, la puesta en
practica de estas competencias conlleva, por parte de los nifos,
el desarrollo progresivo de la tolerancia a la frustracion y de ha-
bilidades de autorregulacién (Musitu, Estévez v Jiménez, 2010),
competencias imprescindibles si se quiere alcanzar una adecua-
da adaptacién e integracion social desde los primeros afios de
vida.

En esta linea argumental, Oliva (2006) sefiala que cuando los
padres son afectuosos, comunicativos y contribuyen a que sus
hijos sean auténomos, los adolescentes se ven muy favorecidos,
alejando asi de la vision negativa que suele asociarse a las re-
laciones entre padres e hijos adolescentes. De igual modo, las
investigaciones llevadas a cabo por Morales, Félix, Rosas, Lopez
v Nieto (2015) indican que, cuando los padres son capaces de
transmitir unas instrucciones claras, establecen normas y limites,
optan por la resoluciéon de problemas y una interaccion social
positiva (caracteristicas asociadas a un estilo educativo democra-
tico), desarrollan estilos de crianza que correlacionan positiva-
mente con una menor tasa de aspectos como la conducta negati-
vista desafiante y la agresion infantil en los hijos. En este punto,
ya es posible vincular el contexto familiar, y los aprendizajes que
en él se llevan a cabo, con el bienestar y el comportamiento de los
nifos en contextos como el escolar, asi como con otras variables
como la autorregulacion o la tolerancia a la frustracion.

Aunque, desde el modelo preventivo por el que se deberia
apostar en las actuaciones socioeducativas todo el alumnado y

Aula Abierta, volumen 47, n® 2, abril-junio, 2018, pdgs. 237-244



Antonio Urbano Contreras, Lucia Alvarez Blanco y Maria Teresa Iglesias Garcia 243

sus familias son susceptibles de participar en cualquier accion
encaminada a potenciar las habilidades que ya tienen adquiridas
y reducir las dificultades que puedan presentar, en este caso, los
contextos familiares que requieren una actuaciéon mas acuciante
son los del alumnado de cursos superiores (32 y 4° de la ESO),
aquel que es repetidor, que tiene expectativas académicas mas
bajas, sus progenitores cuentan con niveles educativos mas bajos
y presentan mayor diversidad familiar. Este hallazgo también ha
sido corroborado en investigaciones como las desarrolladas por
Alvarez (2006) y Alvarez y Martinez (2017).

Por ultimo, se desea hacer constancia de algunas limitaciones
del presente estudio, Asi, cabe comentar primeramente que la infor-
macion se ha obtenido por medio de autoinformes pues, aunque
en ocasiones son preferibles a otras técnicas como la observacion
(mas costosa y dificil de organizar) o las entrevistas (carecen ge-
neralmente de baremos), suelen asociarse a problemas de ses-
go vinculados a la deseabilidad social (Fernandez-Montalvo y
Echeburrta, 2006). Esta tltima limitacion conecta directamente
con las futuras lineas de trabajo de modo que parece interesan-
te incorporar otros instrumentos de recogida de informacién de
naturaleza cualitativa como entrevistas o grupos de discusién
entre los propios informantes, lo que permitiria ampliar y com-
plementar los datos cuantitativos obtenidos y, en consecuencia,
conferir una mayor validez a los resultados aqui presentados.
Asimismo, otra de las sugerencias alude a una posible amplia-
cién de la muestra de estudio, lo que contribuiria a incrementar
la diversidad entre los propios sujetos y su entorno (ciudades,
entornos urbanos, zonas geograficas de interior o costeras, etc.,).
De igual modo, se podrian considerar como escenarios o reali-
dades informantes otras etapas educativas (como estudiantes
de Formacion Profesional, Bachillerato o Universidad) con el fin
de conocer la tendencia que siguen los resultados en diferentes
niveles educativos y etapas evolutivas, valorando con ello qué
edades requieren una mayor atencion y qué acciones especificas
son necesarias para cada edad.

En sintesis, y atendiendo a las ideas y argumentaciones expre-
sadas en lineas superiores, se entiende que una de las principales
aportaciones de este articulo radica en subrayar nuevamente, en
esta ocasion desde la voz de un colectivo adolescente, el valor del
ambiente, rutinas familiares y, en consecuencia, estilos de edu-

cacion parental (Martinez v Becedoéniz, 2009) como factores de

promocion de conductas autorregulatorias en los menores (Gon-
zalez-Pienda, Ntifiez, Gonzélez-Pumariega, Alvarez, Roces y Gar-
cia, 2002), y de proteccion ante situaciones de desestructuracion
familiar, riesgo de exclusion social o abandono escolar. En con-
sonancia con las lineas de investigacion preferente de los autores
de este articulo y del grupo de investigacion al que pertenecen, y
pensando en una practica concreta, se apuesta por el disefio e im-
plementacion de programas de formacion o capacitacion parental
en los que tanto los progenitores como su descendencia participen
conjuntamente abordando los contenidos que el Consejo de Euro-
pa recoge en su Recomendacidon 2006/19 sobre el ejercicio positivo

del rol parental (Alvarez v Martinez, 2016, 2017; Epstein, 2011; Ro-
drigo, Maiquez, Martin, Byrne y Rodriguez, 2015).
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RESUMEN

En el contexto educativo actual, los aspectos neurosicol6gicos cobran gran importancia dada su repercusion en el rendimiento académico.
Partiendo de esta premisa, el objetivo de esta investigacion es el estudio de la relacion entre los movimientos oculares sacadicos, las
estrategias de aprendizaje y el nivel de ansiedad, asi como su influencia sobre el rendimiento en Lengua. La muestra estaba formada
por 69 alumnos de 12-15 afios, agrupados en funcién de su rendimiento. Se trata de un estudio no experimental, descriptivo, de tipo
correlacional y comparacién de grupos. Por un lado, se ha encontrado una relacion inversa entre la lentitud en la lectura (prueba
de movimientos sacadicos de King-Devick (1976)) y las estrategias de apoyo al aprendizaje medidas con la Escala ACRA (Roman y
Gallego, 2008) y entre las estrategias de apoyo y el nivel de ansiedad-estado, medida con el STAIC (Spielberger, Gorsuch y Lushene,
1970). Por otro lado, los alumnos con un rendimiento elevado presentan niveles inferiores de ansiedad-rasgo. Por todo ello, este estudio
pone de manifiesto la importancia de intervenciones, que integren la perspectiva neuropsicologica y educativa, centradas en la mejora
de las estrategias de aprendizaje y la funcionalidad visual con el fin de promover una disminucién de la ansiedad y una mejora en el
rendimiento académico del alumnado.

Palabras Clave: movimientos oculares, estrategias de aprendizaje, ansiedad, intervencion, educacion.

Neuropsychological study of visual functionality, learning strategies and anxiety in academic performance

ABSTRACT

In the current educational context, neuropsychological aspects are very important given their impact on academic performance. Starting
from this premise, the objective of this research is the study of the relationship between saccadic eye movements, learning strategies and
the level of anxiety, as well as its influence on language performance. The sample consisted of 69 students aged 12-15 years, grouped
according to their performance. It is a non-experimental, descriptive study of correlation type and comparison of groups. On the one
hand, an inverse relationship has been found between the slow reading (King-Devick’s saccadic movement test (1976)) and the learning
support strategies measured with the ACRA Scale (Roman and Gallego, 2008) and between the support strategies and the anxiety-state
level, measured with the STAIC (Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1970). On the other hand, students with high performance have
lower anxiety-trait levels. Therefore, this study highlights the importance of interventions, which integrate the neuropsychological and
educational perspective, focused on the improvement of learning strategies and visual functionality in order to promote a decrease in
anxiety and an improvement in the academic performance of students.

Keywords: ocular movements, learning strategies, anxiety, intervention, education.

Introduccion

En la tltima década, se ha producido un creciente interés en
la aplicacién de la Neuropsicologia al contexto escolar para op-
timizar el proceso de ensehanza-aprendizaje, mejorar el rendi-
miento académico y evitar el fracaso escolar. Las aportaciones
que la neuropsicologia puede realizar a las practicas educativas
abren nuevos horizontes que benefician a toda la comunidad
educativa, proporcionando conocimientos y herramientas que,
por un lado, pueden optimizar los procesos cognitivos mediante
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programas de intervencién y, por otro lado, mejorar la deteccion
y evaluacién de las dificultades que presenten los alumnos (Mar-
tin-Lobo, 2015).

El interés del presente estudio se centra basicamente en tres
aspectos fundamentales, en primer lugar, en la importancia de
prevenir dificultades relativas a la funcionalidad visual que re-
percutan de manera negativa en el rendimiento de los alumnos,
en segundo lugar, en la necesidad de estudiar qué estrategias de
aprendizaje utilizan los estudiantes y su implicacién en el apro-
vechamiento de los recursos cognitivos y metacognitivos para
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presentar un rendimiento positivo y, por tltimo, en la influencia
que tienen variables emocionales tales como la ansiedad en el
uso deficitario de las habilidades cognitivas y metacognitivas y
por extension, su relacion con los resultados académicos.

Funcionalidad visual

La lectura ha sido ampliamente estudiada a lo largo de la his-
toria. Sin embargo, a pesar de ser un campo en auge debido a sus
repercusiones educativas, todavia son escasas las investigaciones
centradas en el andlisis de la relacion entre las bases neuropsico-
logicas de la vision y las habilidades lectoras. Algunos trabajos,
como el de Rosselli, Matute y Ardila (2006), han mostrado que el
proceso lector, y por ente el rendimiento académico, se relacio-
nan con aspectos neuropsicoldgicos como las habilidades visua-
les y auditivas (Gallardo y Gallego, 2003; Zhang, Yan, Kendrick
v YiLi, 2012). Mas concretamente, existen multiples estudios que
analizan la implicacién que tiene la buena funcionalidad visual
en la lectura (Calvo y Meseguer, 2002; Diaz, Gémez, Jiménez y
Martinez, 2004; Lorenzo, 2002; Lépez-Higes, Rubio, Villoria y
Mayoral, 2001; Martinez, 2015; Medrano, 2011; Paulson, 2005) y
que han puesto de manifiesto su repercusion en el aprendizaje
de alumnos de diferentes niveles.

En cuanto a la importancia de los movimientos oculares en
la funcionalidad visual, indicar que la rotaciéon que permite to-
mar distintas posiciones en casi todas las direcciones posibles se
debe a que los ojos dentro de las dérbitas estan inmersos en la
grasa orbicular. Esta rotacion ocurre gracias a los seis musculos
extraoculares (Diaz et al., 2004). Sirven, por tanto, para captar
y mantener la fijacion de la févea sobre un objeto ubicado en el
espacio. Concretamente, los movimientos sacadicos se han defi-
nido como desplazamientos rapidos de los ojos entre dos puntos
de fijacién (Gila, Villanueva y Cabeza, 2009; Paulson, 2005).

Mayoritariamente estos movimientos se realizan para des-
plazar la mirada desde un punto a otro situado fuera del campo
de visién central. Por tanto, la informacion espacial y la atenciéon
son fundamentales para orientar la sacada, y estas funciones cog-
nitivas se encuentran en el area 7 de Brodmann, ubicada en el
cortex parietal superior. Una vez establecida la fijacion en el nue-
vo punto, entran en juego los mecanismos de la vision central en
la corteza estriada y las areas asociativas visuales occipito tem-
porales para realizar el andlisis visual de la forma, el color, etc.
del objeto (Gila et al., 2009). El coliculo superior se ha sefialado
como el lugar donde se programan y controlan los movimientos
sacadicos. Desde esta estructura parten proyecciones hacia los
campos oculares frontales y hacia la corteza parietal superior.
Esta region y el area V5/MT, también proyectan hacia la region
frontal (Lorenzo, 2002). La programacion motora de los movi-
mientos sacadicos tiene lugar en tres areas frontales: el campo
ocular frontal en el drea 8, el campo ocular suplementario y la
corteza prefrontal dorsolateral.

En la actualidad, la preocupacion de conocer como influye la
correcta funcionalidad de los movimientos sacadicos en apren-
dizajes basicos como la lectura ha generado un gran nimero de
investigaciones interesadas en estudiar su relacién con las difi-
cultades de aprendizaje, asi como determinar su implicacién en
el rendimiento académico de alumnos de Secundaria (Lacdmara,
2016; Rubin y Feely, 2009). No son tan numerosas ni rigurosas las
investigaciones que estudian la implicacion de estos tipos de mo-
vimientos y el uso de estrategias de aprendizaje y las halladas de-
muestran conclusiones e interpretaciones limitadas. En el estudio
de Zhang vy colaboradores (2012) se vio que las sacadas no solo
favorecian la continuidad en la lectura, sino que afectaban a la
comprension, de ahi su impacto en las estrategias de aprendizaje.

Como hemos senalado, la mayor implicacion de los estudios
con fines educativos en los que analizan los movimientos saca-
dicos, se han determinado en la lectura, tanto en la velocidad y
continuidad, como en la comprension. Asi podemos decir que
consisten en pequefios sacadicos progresivos hacia la derecha,
cuya duracién oscila del 5% al 20% del tiempo total de la lectura.

Cuando se ha aprendido a leer, la lectura se transforma en un
instrumento imprescindible para el aprendizaje. En la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria las demandas escolares tienen
otras caracteristicas, tales como que los trabajos de lectura son
mas largos y por ello es muy importante la precision y la veloci-
dad para captar los significados con mayor facilidad. Los facto-
res visuales asociados a estas caracteristicas son la acomodacion
y la vision binocular, que influyen directamente en la captacion
de significados de los textos objeto de estudio.

A pesar de que se ha estudiado en profundidad la relacion
con la lectura, es interesante o empiezan a aparecer estudios
centrados en la implicacién directa de los movimientos sacadicos
en los problemas de aprendizaje. En este ambito, Metsing v
Ferreira (2008) encontraron una relacion significativa entre nifios
con problemas de aprendizaje y alteraciones en los movimientos
sacadicos. Entre ellos, se han encontrado fijaciones prolongadasy
mayor numero de movimientos sacadicos en regresion en nifios
con problemas de lectura (Medrano, 2011). Por su parte, Vernett
Yang v Kapoula (2011), en su estudio realizaron estimulacion
transcraneal en jovenes mientras leian y encontraron un aumento
de desconjugacion sacadica que ocasionaba desalineacion ocular.

Dentro del campo educativo, son muy escasos los programas
de intervencion neuropsicolédgica que se han llevado a cabo para
la mejora de las habilidades visuales (Ballén, 2016) y es impres-
cindible ampliar este campo dada la repercusion de estas habili-
dades en el rendimiento de los estudiantes. En este estudio, nos
centramos en el andlisis de esta variable esencial y en su relacion
con el rendimiento para avanzar en este sentido.

Las estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son clave en el campo de la
Neuropsicologia educativa ya que implican tanto los procesos
cognitivos como cuestiones de naturaleza motivacional y meta-
cognitiva que llevan al alumno a planificar, dirigir y controlar
su proceso de aprendizaje de diferente manera (Martin-Lobo,
Martinez-Alvarez, Muelas, Pradas v Magrefian, 2018). Asi pues,
se pueden definir las estrategias de aprendizaje como los dispo-
sitivos que pone en marcha el estudiante de forma consciente
e intencional con el objetivo de alcanzar una meta concreta de
aprendizaje. En este proceso tienen un papel especial las con-
diciones contextuales que rodean a la situacion de aprendizaje

(Beltran, Pérez y Ortega, 2006).

Dentro del contexto educativo, Monereo, Castelld, Claria-
na, Palma, y Pérez (1997) definen las estrategias de aprendizaje
como un proceso de toma de decisiones, consciente e intencional,
que consiste en seleccionar los conocimientos declarativos, pro-
cedimentales y actitudinales necesarios para conseguir un deter-
minado objetivo, siempre de acuerdo con las condiciones de la
situacion educativa en que se produce la accion.

Por su parte, Roman (1993, p. 69) las define como “series efi-
caces de operaciones mentales que el estudiante utiliza para ad-
quirir, retener y/o recuperar los diferentes tipos de informacién
(conceptos, principios, procedimientos)”. Las definiciones con-
sultadas coinciden en que son mecanismos para una gestion efi-
caz de la informacién (Roces, Gonzalez-Pienda y Alvarez, 2002).

Al margen de lo expuesto, cabe recordar que no son muy nu-
merosos los estudios hallados sobre las bases neuropsicoldgicas
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de las estrategias de aprendizaje. Sin embargo, es importante re-
flexionar sobre los sistemas encargados de planificar, controlar y
verificar las acciones en el desarrollo de la actividad intelectual,
el control emocional y la propia capacidad para establecer estra-
tegias de aprendizaje (Herrera, 2007; Muelas, 2015).

Por una parte, hay algunos aspectos investigados que nos
orientan hacia la localizacién de los procesos neuropsicologicos
implicados en el aprendizaje. En este sentido, se han comproba-
do modificaciones en el tamaro de los contactos sindpticos (en-
grosamiento) debido a la experiencia y también se ha observado
un incremento del peso y grosor de la corteza cerebral cuando
hay un mayor nimero de ramificaciones dendriticas. Y exis-
te ademas un incremento mayor de células gliales, encargadas
de proporcionar aporte metabdlico a neuronas mas activas. Es
conocida también la implicacién de los cambios fisiologicos en
el aprendizaje, que alteran la respuesta pre o postsinaptica. Por
otra parte, los cambios en la estructura de la sinapsis proporcio-
nan mecanismos de retencion del aprendizaje (Jiménez y Huido-
bro, 2003; Mora, 2002).

Anatémicamente, la corteza prefrontal tiene un importante
papel en la planificacion, control, evaluacion, etc., del aprendi-
zaje y, por tanto, se ve implicada en el uso de las estrategias de
aprendizaje. Recordamos en este punto que la corteza prefrontal
dorsolateral se ve involucrada en la programacion de los movi-
mientos sacadicos y en el contexto de las estrategias de apren-
dizaje tiene una funcién esencial en el procesamiento de refor-
zadores asi como en la planificaciéon de las conductas dirigidas
a obtener dichas metas (Bentosela y Mustaca, 2003), por lo que
es evidente la repercusion de las funciones ejecutivas en la efica-
cia de las estrategias de aprendizaje, considerando componentes
como la memoria de trabajo (Lépez, 2011).

Por otro lado, se sefiala que el uso de las estrategias de apren-
dizaje y su relacién con el rendimiento académico ha sido muy
estudiado, sobre todo, desde finales del siglo XX. Sin embargo, la
mayoria de investigaciones incluyen una muestra universitaria o

postgraduada (Camarero, Martin y Herrero, 2000).

Existen algunos estudios con muestra adolescente, como el
de Tejedor, Gonzalez y Garcia (2008), quienes pusieron de ma-
nifiesto la importancia de intervenir en el uso de las estrategias
con el fin de optimizar el rendimiento a través del estudio de
las estrategias que los estudiantes ponen en marcha al apren-
der con la aplicacion del cuestionario ACRA (Roman y Gallego
2008). Con este instrumento se valora el uso que los estudiantes
hacen de las estrategias cuando aprenden clasificandolas en cua-
tro escalas (de adquisicion, de codificacion, de recuperacion y
de apoyo). Estos investigadores encontraron que las estrategias
atencionales de exploracion eran aquellas que se relacionaban en
mayor medida con el rendimiento y, ademas, que el uso de estas
estrategias sufre un ligero decremento a lo largo de los cursos
de la etapa secundaria. Otros autores como Brenlla, Porto y Bar-
ca (2008), ponen de manifiesto en sus trabajos el impacto de las
estrategias de apoyo sobre el rendimiento académico (Bolivar y
Rojas, 2015; Kholer, 2013). Por su parte, Martin-Antén, Marugan,
Catalina y Carbonero (2013), sefialan que son las estrategias de

elaboracion las que estan mas implicadas en el tipo de apren-
dizaje que se desarrolla en la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria, ya que las investigaciones reconocen que facilitan
el mejor procesamiento de la informacion y, en consecuencia, su
mejor recuperacion.

Ademas, otros estudios hacen referencia a la implicacion de
las variables contextuales como mediadoras en las estrategias
de aprendizaje y finalmente en el rendimiento académico. Cid
(2008) indica que la mas importante de estas variables es el inte-
rés por la tarea o el esfuerzo del estudiante. Por su parte, Cama-

rero et al. (2000), encontraron en su estudio que los estudiantes
con mayor rendimiento académico utilizan mas estrategias me-
tacognitivas, socioafectivas y de control que quienes no. En el
presente trabajo se estudiara una de estas variables, como es la
ansiedad, por su repercusion en la eficacia del aprendizaje.

En conclusioén, numerosas investigaciones se han centrado en
el estudio de las estrategias cognitivas y afectivas y de su influen-
cia en el rendimiento pero son muy pocos los trabajos que rela-
cionan las habilidades de pensamiento con los procesos neurop-
sicolégicos del aprendizaje, a pesar de la conveniencia de aplicar
los conocimientos que aporta la neuropsicologia para mejorar el
aprendizaje y aplicarlo en la educacion (Béjar, 2014; Cid, 2008;
De la Barrera y Donolo, 2009; Martin-Lobo, 2015; Tokuhama-Es-
pinosa, 2008). A través de las neurociencias un educador puede
conocer de manera mas amplia el cerebro, pudiendo, a partir de
esto, mejorar el proceso de ensefianza. De ahi la importancia de
estudios como el presente, que se dirijan al analisis profundo de
estas variables, asi como en su repercusion en el rendimiento
académico.

Las repercusiones de la ansiedad

La ansiedad escolar es definida como un conjunto de sinto-
mas que se agrupan en respuestas cognitivas, psicofisioldgicas
y motoras emitidas por un individuo ante situaciones escola-
res que son percibidas como amenazantes y/o peligrosas (Gar-
cla-Fernandez, Inglés, Martinez-Monteagudo y Redondo, 2008).
Recientes investigaciones coinciden en afirmar que la elevada
ansiedad frente a los exdmenes esta asociada a la baja habilidad
para el estudio y al uso de estrategias superficiales de procesa-
miento de la informacién, existiendo influencias reciprocas entre
dichas variables (Hernandez-Pozo, Coronado, Aratjo y Cerezo,
2008).

Sin embargo, Contreras et al. (2005), en sus estudios eviden-
ciaron que la autoeficacia esta asociada directamente con el ren-
dimiento académico general, mientras que la ansiedad, no. Por
lo general, los estudiantes ansiosos se concentran mas en la di-
ficultad de la tarea que en el dominio académico, se centran con
mayor frecuencia en sus inhibiciones personales, emocionales,
asi como en los fallos que han tenido en su desempeno previo
(Rivas, 1997). En esta misma linea argumental, diversos investi-
gadores han realizado acercamientos a los modelos explicativos
de la ansiedad, como, por ejemplo, Eysenck, Santos, Derakshan
y Calvo (2007) para quienes la asuncién de que la ansiedad au-
menta la atencion prestada a estimulos relacionados con la ame-
naza (y ala decisién de como responder en las circunstancias que
provocan ansiedad) significa que la ansiedad reduce el foco de
atencion en la tarea corriente.

Por su parte, las estructuras cerebrales generalmente inves-
tigadas son el sistema septo-hipocampal (con la amigdala) y los
cortex temporal y prefrontal (Garcia et al., 2007). Por ejemplo, es-
tudios estructurales con imagenes de resonancia magnética han
revelado correlaciones neurales importantes de los trastornos de
ansiedad con el hipocampo, la amigdala y la corteza prefrontal
(Hasler, Drevets, Manji, y Charney, 2004).

Asimismo, en la actualidad, se acepta que las emociones son
controladas por un circuito nervioso que amplifica y mantiene
las reacciones emocionales. Este circuito integra el hipotalamo,
desde donde parten las reacciones viscerales (hambre, sed, tem-
peratura, suefio, etc.), la amigdala, que controla la expresion del
comportamiento, la corteza cingulada, que produce la conciencia
de la emocioén, y el hipocampo, que participa en la memoria de
las emociones (Castro-Sierra, Leén, Dominguez, y Rivera, 2007).
Especificamente, el eje hipotalamo-pituitaria-adrenal (HPA) ha
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sido implicado en la patogénesis de la ansiedad. La hormona de
liberacion de corticotrofina (CRH) es el mediador primario de la
actividad HPA. El estrés induce la liberacién de CRH del hipota-
lamo, que causa la liberacién de adrenocorticotrofina de la glan-
dula pituitaria y por tltimo conduce a la liberaciéon de hormonas
glucocorticoides del estrés de la glandula suprarrenal (Miller y
O’Callaghan, 2002).

En la literatura cientifica revisada también es comun distin-
guir entre ansiedad-rasgo y ansiedad-estado. Asi las cosas, el
modelo estado-rasgo, tal y como se entiende en la actualidad,
fue desarrollado inicialmente por Cattell v Scheer (1961). Este
modelo distingue dos aspectos fundamentales de la ansiedad:
la ansiedad como un estado emocional transitorio y la ansiedad
como un estado mds permanente, que corresponde a un rasgo de
la personalidad.

Por un lado, la ansiedad-estado podemos describirla como
sentimientos subjetivos conscientemente percibidos como inade-
cuados y la tensién acompanada de un aumento de la activacion
(excitacion) en el sistema nervioso autonomo. Por tanto, se con-
ceptualiza como un estado en el que se da un patrén transitorio de
emociones creadas por un ambiente estresante, incluyendo sinto-
mas fisioldgicos y de aprension, preocupacion y tension (Clar-
ke, McLeod vy Shirazee, 2008). Por otro lado, la ansiedad-rasgo
se define como una predisposicion en el comportamiento, inde-
pendiente del tiempo, lo que lleva a una tendencia para percibir
una amplia gama de situaciones como peligrosas o amenazantes.
Asi, la ansiedad-rasgo se refiere a las diferencias individuales
relativamente estables en la propension a la ansiedad (Clarke et
al, 2008). En consonancia con lo sefialado, las puntuaciones de
ansiedad-rasgo son menos sensibles a los cambios debido a situa-
ciones ambientales y se mantienen relativamente constantes a lo
largo del tiempo (Hackfort v Schwenkmezger, 1993). Es por ello
por lo que la teoria neurofisiolégica que explica la ansiedad-ras-
go pretende caracterizarla en términos del funcionamiento del
sistema nervioso central (Calvo y Cano-Vindel, 1997), defendien-
do que la susceptibilidad en relacion con la ansiedad depende del
aumento de reactividad del sistema de inhibicién comportamen-
tal, que implica sobre todo al sistema septohipocampal.

Especificamente, autores como Furlan, Sanchez, Heredia
Piemontesi e Illbele (2009) analizaron cuatro dimensiones de
ansiedad (preocupacién, emocionalidad, interferencia y falta de
confianza) y las estrategias de aprendizaje en alumnos universi-
tarios y se hall6 que los estudiantes con mas ansiedad utilizaban
estrategias de repeticion y busqueda de ayuda académica y los
de baja ansiedad, estrategias de estudio reflexivo, lo cual reper-
cutia en su rendimiento. En su caso, Soto, Da Cuna, Gutiérrez y
Gonzaélez (2012) estudiaron las relaciones entre el uso de estrate-
gias de aprendizaje cognitivas y la percepcién de los estresores
académicos. Entre las conclusiones que destacan, sefialamos que
encontraron que las estrategias de elaboracion o planificacion no
afectan a la percepcion de los estresores académicos. Mientras
que la estrategia de memorizacién actia como factor de riesgo y
la estrategia de seleccién como un factor atenuante.

Asi pues, la evidencia empirica reciente (Delgado, et al., 2018;
Gonzalez Fragoso, Guevara Benitez, J[iménez Rodriguez y Alcé-
zar Olan, 2018), pone de relieve que los niveles de ansiedad es-
colar se incrementan sustancialmente en estudiantes de E.5.0. y
que esto afecta significativamente al rendimiento (Rodriguez y
Rosquete, 2018). En esta linea, algunas investigaciones han en-
contrado que es alrededor de los 11-12 afos cuando se encuen-
tran los niveles mas elevados, coincidiendo en atribuir este au-
mento a mayores exigencias educativas (Tejero, 2006).

Por ultimo, y como se ha podido comprobar, a pesar de la
relevancia de las habilidades visuales, las estrategias de apren-

dizaje y la ansiedad en el contexto de la Neuropsicologia y la
Educacion, son escasas las investigaciones dedicadas al estudio
de las relaciones entre estas variables, asi como en su impacto
sobre el rendimiento. Partiendo de esta carencia, en este tra-
bajo el objetivo general fue llevar a cabo una investigacién para
analizar los movimientos oculares sacadicos, las estrategias de
aprendizaje y la ansiedad que manifiestan los alumnos de 1°
E.S.O,, la relacién entre las variables y comprobar su repercu-
sion en el rendimiento académico de la asignatura de Lengua
Castellana.

A partir de este objetivo general, se proponen como objetivos
especificos los siguientes:

— Analizar los movimientos sacadicos, las estrategias de
aprendizaje que ponen en marcha y el nivel de ansiedad
de los participantes de este estudio.

— Estudiar las relaciones entre los movimientos sacadicos,
las estrategias de aprendizaje, la ansiedad-estado, la an-
siedad-rasgo y el rendimiento académico en la asignatura
de Lengua Castellana.

— Comparar ambos grupos (alto y bajo rendimiento) en
cuanto a las variables indicadas (movimientos sacadi-
cos, estrategias de aprendizaje, ansiedad-estado y ansie-
dad-rasgo).

Por otro lado, tomando como referencia los objetivos ante-
riormente sefialados, se han formulado las hipdtesis menciona-
das a continuacion:

— H,: Se espera hallar niveles adecuados, dentro de los valo-
res promedio, en relaciéon con los movimientos sacadicos
al leer, el uso de las estrategias de aprendizaje y el nivel
de ansiedad de la muestra.

— H,: Se espera encontrar una relacion significativa entre la
eficaz funcionalidad visual, la adecuada puesta en mar-
cha de estrategias de aprendizaje y un bajo nivel de ansie-
dad.

— H.: Se espera encontrar que los alumnos con alto rendi-
miento académico presenten una mayor fluidez lectora,
pongan en marcha estrategias de aprendizaje de manera
adecuada y presenten niveles bajos de ansiedad en com-
paracién con los alumnos con un bajo rendimiento.

Método
Diseiio

Se trata de un estudio no experimental, descriptivo, de tipo
correlacional y comparaciéon de grupos. La variable indepen-
diente era el rendimiento académico, con dos niveles: alto y bajo,
siendo las variables dependientes tres: los movimientos sacadi-
cos, las estrategias de aprendizaje y el nivel de ansiedad.

Participantes

Los sujetos participantes estaban matriculados en el curso 1°
E.S.O, en un colegio concertado de nivel sociocultural y econé-
mico medio-alto de la ciudad de Valladolid. El centro es de linea
dos en Educacién Infantil y de linea tres en Educacion Primaria
y Educacion Secundaria Obligatoria. Se realizé un muestreo in-
cidental del que resulté un total de 69 sujetos participantes, 33
mujeres y 36 varones, con edades comprendidas entre los 12 y
los 15 afios (M = 13,16; SD = 0,92). Todos ellos participaron de
manera voluntaria, con autorizacion de los padres y/o tutores y
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ninguno de ellos presentaba Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo (NEAE). Los alumnos fueron divididos en dos grupos
en base a su rendimiento en Lengua, alumnos con alto rendi-
miento (37 sujetos; 53,62%) y alumnos con bajo rendimiento (32
sujetos; 46,38%).

Variables e Instrumentos de recogida de informacion

La variable independiente del presente estudio es el rendi-
miento académico en Lengua, mientras que las variables de-
pendientes son: Movimientos oculares sacadicos, estrategias de
aprendizaje, ansiedad estado y ansiedad rasgo. Con el fin de eva-
luar la funcionalidad visual se utilizé la Prueba de King-Devick.
Este test valora la funcion oculomotora en base a la velocidad y
numero de errores con la que se ven, reconocen y verbalizan una
serie de 40 nimeros dispuestos horizontalmente. El test King-De-
vick fue elaborada por King y Devick (1976) para nifios de edades
comprendidas entre los 6 y los 15 afios. Consta de cuatro tarjetas,
una de ellas de demostracion y las tres restantes para evaluar
la funcionalidad visual a través de la lectura de ocho lineas con
cinco nimeros en cada una de ellas. Los niimeros se presentan
separados de forma aleatoria para conseguir que los movimien-
tos oculares que hacen los nifios sean similares a los que ponen
en marcha durante el proceso lector. Se anota tanto el tiempo
empleado por el participante en cada tarjeta como el nimero de
errores cometidos para finalmente compararlo con los baremos
establecidos por edad. El coeficiente de fiabilidad de la prueba
KD es elevado (a =0,97).

La evaluacion de las estrategias de aprendizaje se realiz6 a
través de la escala de estrategias de aprendizaje ACRA (Roman
y Gallego, 2008). Este cuestionario de respuestas cerradas esta
compuesto por cuatro escalas independientes: Adquisicion (siete
estrategias), Codificacion (trece estrategias), Recuperacion (cua-
tro estrategias) y Apoyo al procesamiento (nueve estrategias). El
estudiante debe contestar a cada uno de los items que se presen-
tan a través de una escala Likert de cuatro opciones que varian
entre “nunca o casi nunca” y “siempre”. Para cada una de las
escalas se obtiene una puntuacion directa que se transforma en
base a los baremos de la prueba en puntuacion centil. El coefi-
ciente de fiabilidad de la escala ACRA total es alto (a =0,97).

Para la evaluacion de la variable ansiedad, se aplico la adap-
tacion espafiola del “Cuestionario de ansiedad estado-rasgo”
(State-Trait Anxiety Inventory, STAI) (Spielberger, et al., 1970).
Este instrumento es un autoinforme de 40 items que evalta, por
un lado, la ansiedad como estado (transitoria) y, por el otro, la
ansiedad como rasgo (estable). Cada subescala de la prueba es
independiente y esta formada por 20 items de respuesta tipo Li-
kert con cuatro niveles que varian desde “casi nunca/nada” has-
ta “siempre/casi siempre). La puntuacion de cada escala puede
encontrarse entre 0 y 60 y en muestras espafolas, los niveles de
consistencia interna se encuentran entre 0,84 y 0,93.

Procedimiento

Primeramente, se llevd a cabo una entrevista inicial con la
Orientadora de Secundaria y los Jefes de Estudio del centro edu-
cativo para exponer los objetivos del estudio y solicitar permiso
para la aplicacion de los instrumentos mencionados en la mues-
tra descrita. Posteriormente, se present¢ al director del centro la
solicitud de colaboracién por escrito.

Una vez autorizado el estudio, se envid una carta informati-
va a todas las familias de los alumnos seleccionados para expli-

carles en términos generales el estudio y solicitar por escrito el
consentimiento informado para autorizar a sus hijos a participar.

Los instrumentos STAIC y ACRA fueron administrados co-
lectivamente en el aula en horas de la mafiana, en presencia del
tutor del grupo, en 3 sesiones distintas de una duracién apro-
ximada de 60 minutos cada una (una sesién por cada clase). El
orden de aplicacion fue primero el STAIC y posteriormente la
ACRA. Los alumnos indicaron sus datos personales y a conti-
nuacion se leyeron en voz alta las instrucciones, resaltando la
importancia de no dejar ninguna pregunta sin contestar. La au-
tora del trabajo estuvo presente durante la administracion de las
pruebas para aclarar posibles dudas y verificar que se cumpli-
mentaba correctamente por parte de los estudiantes.

La prueba K-D fue administrada por dos evaluadoras (una de
las autoras del estudio y la otra orientadora del colegio), durante
3 sesiones (3 horas aproximadamente) distintas en cada uno de
los despachos de orientaciéon del colegio, saliendo los alumnos
de manera individual de su grupo-clase. Los estimulos del test
K-D se han presentado en 4 hojas de papel tamafio A-4 plastifi-
cadas, correspondiendo a la carta de demostracion, carta I, I 'y
III, registrandose el tiempo y los errores de cada sujeto evaluado.

Andalisis de datos

Para el analisis de datos se ha empleado el Paquete Estadis-
tico SPSS version 22. El analisis del estudio esta basado en la es-
tadistica de tipo descriptivo y correlacional y de comparacion de
grupos. Para ello se han calculado diferentes indices estadisticos
tras comprobar previamente los principios de normalidad de las
variables de estudio a través de la prueba no paramétrica Kol-
mogorov-Smirnov: Tiempo en KD (Z=0,90; p=0,40); Errores en
KD (Z=1,90; p=0,30); escala de adquisicion (Z=0,75; p=0,63); escala
de codificacién (Z=0,82; p=0,51); escala de recuperacion (Z=0,48;
p=0,98); escala de apoyo (Z=0,92; p=0,37); escala de ansiedad-esta-
do (Z=1,18; p=0,13); escala de ansiedad-rasgo (Z=0,92; p=0,37). En
primer lugar, a nivel descriptivo, se han analizado la media y la
desviacion tipica de las puntuaciones obtenidas en cada una de
las variables. En segundo lugar, se hall6 el Coeficiente de Correla-
cion de Pearson, que mide la relacion entre variables. En tercer lu-
gar, para la comparacion de los grupos se ha empleado la prueba
ANOVA, que nos permite comparar la media de las variables estu-
diadas en los dos grupos independientes, en este caso, en el gru-
po de alto y de bajo rendimiento. En este andlisis se han incluido
como covariables el sexo y la edad de los participantes con el fin
de controlar posibles efectos de las mismas sobre los resultados.

Resultados
Andlisis descriptivo

A continuacién, se presentan las medias y desviaciones
tipicas obtenidas por la muestra en cada uno de los aspectos
evaluados.

Como puede verse en la Tabla 1, los alumnos cometieron es-
casos errores en la prueba K-D y la media del tiempo requerido
para completar dicha prueba se encuentra dentro de los valores
considerados medios por lo que la muestra del estudio se adecua
a los valores estandarizados. En cuanto a las escalas de la prueba
ACRA, la media de las puntuaciones en cada una de las escalas,
asi como a total, se encuentra también en valores promedios. Por
altimo, el nivel de ansiedad-estado es elevado y el nivel de ansie-
dad-rasgo se encuentra en unos valores medios.
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Tabla 1. Analisis descriptivos.

Variable Media Desviacion tipica
Nota 5,03 1,96
Tiempo K-D 52,09 9,18
Errores K-D 0,45 0,76
ACRA Global 300,13 59,59
é‘:;‘;lj:cllzz 12§§; 2ZZZ Andlisis de correlacion
Recuperacién 46,83 10,35 Por su parte, en la Tabla 2 muestra las correlaciones entre las
Apoyo 93,91 21,79 distintas variables:
Tabla 2. Analisis correlacionales realizados.
Criterio (1) 2) 3) (5) 6) 7) (€9} 9) (10)
(1) Nota 1 -0,04  -0,06 -0,03 -0,02 -0,04 -0,04 0,00 0,00 -0,35**
(2) Tiempo K-D 1 0,15 -0,22 -0,10 -0,18 -0,15 -0,28* -0,11 0,01
(3) Errores K-D 1 0,02 -0,01 -0,04 0,05 -0,12 0,03
(4) ACRA global 0,74* 0,93* 0,90* 0,91* 0,14 -0,05
(5) Adquisiciéon 1 0,63* 0,57* 0,58* -0,04 -0,05
(6) Codificacion 1 0,81* 0,75* 0,11 -0,07
(7) Recuperacion 1 0,81* 0,04 0,02
(8) Apoyo 1 0,26* -0,05
(9) Ansiedad Estado 1 0,15
(10) Ansiedad Rasgo 1

*p<0,05; **p<0,01

Como puede advertirse en la tabla superior, los resultados
muestran una correlacion significativa negativa entre las estrate-
gias de apoyo al aprendizaje y el tiempo empleado en la prueba
K-D, y una correlacion significativa positiva entre las estrategias
de apoyo y la ansiedad-estado. También se detecta una corre-
lacion significativa negativa entre la ansiedad-rasgo y el rendi-
miento académico en Lengua.

Andlisis de comparacién entre grupos

En este caso, en la Tabla 3 se muestran los estadisticos des-
criptivos del grupo de alto y bajo rendimiento. Segtin se observa,
los grupos de alto y bajo rendimiento obtienen medias similares
en todas las variables medidas excepto en el nivel de ansiedad
rasgo.

Finalmente, en la Tabla 4 se muestra la comparacién de las
variables (movimientos oculares sacadicos, estrategias de apren-
dizaje y ansiedad) entre los grupos de alto y bajo rendimiento.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables en grupos bajo y alto rendimiento.

Criterio Grupo
Bajo rendimiento (N=32) Alto rendimiento (N=37)
M DT M DT

Tiempo K-D 52,47 7,44 51,76 10,54
Errores K-D 0,50 0,80 0,41 0,72
ACRA (Global) 301,91 48,26 298,59 68,53
Adquisicion 53,09 8,51 52,68 10,72
Codificacion 107,69 21,43 105,51 27,79
Recuperacion 47,31 9,74 46,41 10,97
Apoyo 93,81 17,9 94 24,91
AE 35,5 4,75 35,49 3,83
AR 38,69 8,16 32,81 7,93
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Tabla 4. Comparacion de grupos.

Criterio F 14 7,
Tiempo KD 0,10 0,75 0,02
Errores KD 0,26 0,61 0,04
ACRA global 0,11 0,75 0,02
Adquisicion 0,03 0,86 0,00
Codificacion 0,13 0,72 0,02
Recuperacion 0,13 0,72 0,02
Apoyo 0,01 0,97 0,00
AE 0,01 0,98 0,00
AR 9,17* ,00 0,12

En cuanto a la comparacion entre los grupos, se observan di-
ferencias estadisticamente significativas entre el grupo de alto y
bajo rendimiento en la variable ansiedad-rasgo con un tamafo
del efecto moderado.

Discusion

El objetivo general de este estudio era analizar la relacién
entre los movimientos oculares sacadicos, las estrategias de
aprendizaje y la ansiedad, asi como su influencia sobre el rendi-
miento académico en Lengua en alumnos de ESO. A partir de los
resultados obtenidos se han encontrado ciertas tendencias que
resaltan las relaciones entre las variables estudiadas, asi como
su relevancia en el rendimiento de los alumnos, y que van en la
linea de estudios previos ya realizados en este campo (Delgado
et al., 2018; Lacamara, 2016; Martin-Lobo et al., 2018).

En cuanto a la primera hipdtesis planteada, a nivel descrip-
tivo encontramos que los alumnos de la muestra cometieron es-
casos errores en la prueba K-D y el tiempo medio de ejecucion
se encontraba dentro de los valores estandarizados. En cuanto a
las escalas de la prueba ACRA, obtuvieron resultados que pue-
den situarse en el intervalo de la mitad superior de las puntua-
ciones. Respecto a la ansiedad, mostraron un mayor nivel en la
ansiedad-estado que en la ansiedad-rasgo, llegando la primera
a percentiles muy elevados. Este altimo resultado apoya los ya
encontrados previamente por autores como Gonzalez Fragoso y
sus colaboradores en 2018 con alumnos de secundaria y pone de
relieve la relevancia de atender a factores socioemocionales en
los estudiantes de secundaria.

A partir de la segunda hipétesis planteada se esperaba en-
contrar una relacion significativa entre la eficaz funcionalidad
visual, la adecuada puesta en marcha de estrategias de apren-
dizaje y un bajo nivel de ansiedad. A la vista de los resultados,
esta suposicion se cumple tan solo parcialmente, ya que no se da
una correlacién significativa entre el tiempo de ejecucion de la
prueba K-D y las puntuaciones globales de la escala ACRA. Sin
embargo, se ha observado una relacién negativa entre el tiempo
de ejecucién de la prueba K-D y una de las escalas que integran
la ACRA, la escala de apoyo al proceso de aprendizaje, es decir,
los alumnos que ponen en marcha mas estas estrategias son los
que suelen consumir menos tiempo en la prueba K-D. Adicional-
mente, se ha encontrado una correlacion significativa negativa,
entre la ansiedad-rasgo y el rendimiento académico en Lengua,
lo que va en la linea de los trabajos realizados por Rodriguez
v Rosquete (2018), que ya encontraron una relacién entre el ni-
vel de ansiedad de los estudiantes y su rendimiento académico

*<0,05

global. También existe una correlacion significativa, en este caso
positiva, entre las estrategias de apoyo y la ansiedad-estado. La
relacion entre ambas variables es coherente, puesto que las es-
trategias de apoyo integran las estrategias metacognitivas, so-
cio-afectivas y motivacionales (Roman y Gallego, 2008).

La tercera hipotesis del estudio también se cumple parcial-
mente, puesto que no se han observado diferencias significativas
respecto a la funcionalidad visual y las estrategias de aprendiza-
je entre el grupo de alto y bajo rendimiento, hecho que contrasta
con investigaciones previas en el campo (Lacamara, 2016; Mar-
tin-Lobo et al., 2018). Un posible factor explicativo a este hecho
puede estar relacionado con la valoracion del rendimiento de la
asignatura de lengua, ya que se ha tomado como valor cuantita-
tivo la nota media obtenida, de manera que se podrian obtener
otros resultados si este valor incluyese diferentes porcentajes
desglosando el rendimiento en cada una de los criterios de eva-
luacion considerados (comprension lectora, velocidad lectora,
expresion escrita, reglas gramaticales, expresion oral, etc.), en los
que tiene una incidencia mas directa la funcionalidad visual, por
ejemplo. En cuanto a las estrategias de aprendizaje, es necesario
incidir mayormente en el estudio de su posible repercusion en el
rendimiento global de los estudiantes, asi como en las diferentes
areas, tal y como encontraron Martin-Lobo v sus colegas (2018)
en su reciente estudio.

Como se ha analizado en el parrafo previo, algunos de los
resultados de este estudio no estarian en consonancia con la in-
vestigacion previa sobre la base neuropsicoldgica del fracaso es-
colar, donde se pone de manifiesto que los alumnos que suspen-
den asignaturas tienen un menor nivel de desarrollo en factores
visuales, auditivos, motrices, espacio-temporales, de lenguaje y
de memoria, con una diferencia significativa a favor de los estu-
diantes que aprobaban en todas las asignaturas (Martin-Lobo et
al., 2018; Santiuste, Martin-Lobo v Ayala, 2006). Por este motivo,
resulta esencial continuar avanzando en este campo para poder
clarificar en mayor medida las repercusiones de las variables
neuropsicoldgicas en el rendimiento académico.

A diferencia de los resultados analizados hasta ahora en
cuanto a la tercera hipotesis, en este estudio si se han encontrado
diferencias significativas entre ambos grupos en la variable an-
siedad-rasgo, como ya puso de manifiesto Lacdmara (2016). Re-
cordamos que entendemos por ansiedad-rasgo la predisposicion
en el comportamiento, independiente del tiempo, lo que lleva
a una tendencia para percibir una amplia gama de situaciones
como peligrosas o amenazantes y por tanto repercute de mane-
ra sostenida en el rendimiento. La ansiedad-estado la podemos
describir como un estado en el que se da un patrén transitorio
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de emociones creadas por un ambiente estresante, incluyendo
sintomas fisioldégicos y de aprension, preocupacion y tension
(Clarke et al., 2008). En esta linea, otras investigaciones previas
(Contrerasy otros, 2005), ya evidenciaron que la autoeficacia esta
asociada directamente con el rendimiento académico general.
Ademas, los estudiantes ansiosos se concentran mas en la difi-
cultad de la tarea que en el dominio académico, se centran con
mayor frecuencia en sus inhibiciones personales, emocionales,
asi como en los fallos que han tenido en su desempefio previo
(Rivas, 1997), por lo que es evidente que tienen un mayor nivel
de ansiedad mantenido en el tiempo.

En sintesis, los resultados de este estudio ofrecen indicios acer-
ca de la existencia de relaciones entre las estrategias de apoyo y el
tiempo empleado en la prueba K-D; entre las estrategias de apoyo
y la ansiedad-estado y entre la ansiedad-rasgo y el rendimiento
en la asignatura de Lengua. Respecto a la comparacion de gru-
pos, podemos decir, aunque con cautela, que los estudiantes que
presentan un elevado nivel de ansiedad-rasgo rinden menos que
aquellos con bajo nivel, lo cual debe ser tenido en cuenta a la hora
de intervenir con los estudiantes en el contexto educativo.

Atendiendo a los resultados de esta investigacion y a otros
trabajos previos que apuntan a la relacién e influencia de estas
variables en el rendimiento, podemos corroborar la importancia
de la ensefianza explicita de las estrategias neuropsicoldgicas en
el aula ya que son necesarias para aprender a aprender (Muelas,
2015). Ayuda a que las clases sean activas, flexibles y tendientes a
lograr aprendizajes significativos, mejora la calidad del proceso
de ensefnanza-aprendizaje y eleva el rendimiento académico y
personal de los alumnos (Northon, 2012).

Ademas, los datos de esta investigacion revelan la impor-
tancia de trabajar los aspectos motivacionales y afectivos en los
alumnos, que a veces no se trabajan explicitamente debido a la
carga curricular de las asignaturas.

La edad de los estudiantes de secundaria implica cambios
que a menudo repercuten de manera negativa en los alumnos
(mayores exigencias curriculares, cambios organizativos, mayor
numero de profesores y asignaturas, etc.), lo que desencadena
situaciones estresantes que vulneran la estabilidad y el bienes-
tar de los alumnos e influyen en el rendimiento académico. Si
a esto anadimos los grandes cambios personales, de desarrollo
neuropsicoldgico, y sociales de la pubertad, tenemos el contexto
idoneo para realizar propuestas educativas de prevencién que
asuman las caracteristicas neuropsicoldgicas de los adolescentes
y ofrezcan un programa que potencie los talentos e inhiba los
comportamientos menos adaptativos.

Dentro de los retos educativos actuales, ain quedan muchos
aspectos que requieren de la investigacion rigurosa y de su apli-
cacion en la facilitacién del proceso de ensefianza-aprendizaje,
favoreciendo el disefio curricular de un modelo pedagdgico ajus-
tado a la realidad neuropsicolégica y educativa. Como hemos
reflejado en lineas precedentes, queda un largo, a la vez que ne-
cesario, camino por explorar en el terreno de la integracion en-
tre la promocién de aspectos educativos, tanto cognitivos como
motivacionales y emocionales, y la mejora de aspectos neuropsi-
colégicos, como la funcionalidad visual o los procesos superiores
implicados en el procesamiento de la informacién, con el fin de
promover un optimo rendimiento integral en nuestros alumnos.

Limitaciones y prospectiva

En cuanto a las limitaciones encontradas en la realizacion del
presente estudio, una de ellas ha sido el reducido tamafo de la
muestra, puesto que se considera necesario seleccionar un mayor
numero de sujetos y que procedan de diferentes contextos edu-

cativos para obtener resultados generalizables a una poblaciéon
mayor. Respecto a las pruebas de evaluacion aplicadas, existe
un sesgo notable de la escala ACRA ya que evaltia la conducta
estratégica de los alumnos sin referencia a la percepcion que es-
tos tienen sobre la relacion entre lo que hacen y las metas hacia
las que se encaminan, lo que constituye un olvido evidente de la
dimension intencional y metacognitiva esencial del pensamiento
estratégico (Bernard, 1999). Ademas, tanto la STAIC y la ACRA
se presentan en formato autoinforme por lo que las valoraciones
son afirmaciones de los propios alumnos.

A nivel del analisis de datos y la interpretacion de los resul-
tados, tanto el reducido tamano de la muestra que comentaba-
mos como ciertas limitaciones a nivel metodolégico y de analisis
(no llevar a cabo prueba de contraste, que los resultados hayan
estado en parte mediados por la sobrestimacion o el hecho de
realizar analisis correlacionales), han podido derivar en que los
resultados no hayan sido del todo interpretables y concluyentes.

Por tanto, con el fin de solventar las dificultades descritas, se
propone como prospectiva, en primer lugar, ampliar en niimero
y variedad la muestra, en segundo lugar, la inclusiéon de otras
variables de estudio complementarias como el autoconcepto, el
nivel de autoestima, el rendimiento obtenido en otras asignatu-
ras, la motivacion, los habitos de estudio, etc. Y, en tltimo lugar,
la realizacion de analisis de datos mas exhaustivos tales como
analisis de regresién como sustitucion de las correlaciones. Con
todo ello se pretenderia obtener un conocimiento mas amplio y
consistente para poder disehar programas de intervencion neu-
ropsicologicos que permitan trabajar de manera integrada la
funcionalidad visual, las estrategias de aprendizaje y el nivel de
ansiedad ante los estudios de alumnos de ESO, basado en las
intervenciones desarrolladas en el campo de la Neuropsicologia
y la Educacion en los altimos tiempos (Martin-lobo, 2015).
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Normas de publicacion

Linea de la revista

Aula Abierta es una revista cientifica de caracter trimestral
(enero-marzo; abril-junio; julio-septiembre y octubre-diciembre)
que publica articulos inéditos sobre Educacién, empiricos o
teoricos, en espanol y/o inglés, relevantes para los investigadores
o los profesionales de la Educacién, a quienes va dirigida la
revista. En general, mas del 75% de los articulos publicados seran
trabajos empiricos, que comuniquen resultados de investigacion
e innovacion originales e interesantes para la comunidad
cientifica. El resto, trabajos descriptivos sobre experiencias
educativas innovadoras o de naturaleza tedrica, seran publicados
solo por propuesta o solicitud previa del Equipo de Direccion de
la revista.

El objetivo principal de Aula Abierta es, por tanto, contribuir
a la difusion de la investigacion e innovacién educativa de
calidad que se realiza en territorio nacional (Espafia). No
obstante, la revista también esta abierta a la publicacién de
trabajos internacionales, que resulten de interés y supongan una
contribucién relevante al campo de la Educacion.

Envio de manuscritos
Los trabajos se enviaran a través de la plataforma www.

uniovi.es/reunido/ en un formato editable, por ejemplo, Word.
Especificamente se solicitaran los siguientes datos:

e Titulo, resumen y hasta 5 descriptores, en espanol e
inglés.

e Nombre completo de cada uno de los autores, filiacién
(solo nombre de la institucion, ciudad y pais) y direccion
de correo electronico, ademas de la direccién completa de
la institucion del autor de correspondencia. En caso de
que sea necesario, se incluiran los agradecimientos.

e Manuscrito andénimo completo a doble espacio. Al
final de este documento deben incluirse las referencias
bibliograficas (segun el estilo APA, 6* edicion) y, en el
caso de que las haya, las tablas en un formato editable
y numeradas de manera consecutiva de acuerdo con el
orden de citacion en el texto. Ademas, cada una de ellas
contendra su propio titulo y las leyendas de las figuras.

e TFiguras (fotografias, graficas, dibujos y esquemas) se
adjuntaran en documentos separados y numeradas
de forma consecutiva, segtin el orden de citacion en el
manuscrito. Las fotografias o cualquier otra figura deben
facilitarse siempre con la maxima resolucion posible y en
formato Excell, JPG o TIFF.

Ante cualquier duda o dificultad con respecto al
procedimiento de envio, se ruega contactar con Lucia Alvarez
Blanco (alvarezblucia@uniovi.es; aulaabierta@uniovi.es).

Normas de redaccion

Al principio del manuscrito se incluira, en espafiol e inglés,
y por este orden, su titulo, resumen con una extensiéon maxima
de 250 palabras y cinco descriptores como maximo. Por su parte,
el resumen se debe redactar en un tnico parrafo que, atin no
estructurdandose explicitamente en apartados independientes,
debe contener la informacion esencial para comprender el
contenido del articulo, a saber: 1) para estudios experimentales:
objetivo, método, resultados, conclusiones y discusion y 2) para
trabajos tedricos: planteamiento, desarrollo y conclusiones.

Las tablas y figuras se numeraran por orden de aparicién y
se citaran en el texto en el lugar en que los autores consideren
pertinente; las tablas se afadiran al final del manuscrito en
un formato que permita al equipo de ediciéon introducir las
modificaciones formales que resulten necesarias. En su caso, las
figuras se subirdn al sistema en archivos independientes.

Los manuscritos, elaborados en formato Word, no superaran
las 7.000 palabras (incluyendo titulo, resumen, referencias
bibliograficas, figuras, tablas y anexos). Estaran escritos con una
fuente Times New Roman de tamafio de 12 puntos, interlineado
de 1.5 puntos, margenes de 3 cm y numeracion en la parte
inferior derecha.

Se aceptan articulos en espafiol e inglés. La redaccion de
los manuscritos se debera atener a las normas de publicacion
de la American Psychological Association (APA). A modo
de ejemplo, algunas de estas normas son las siguientes (mas
informacion consultando el Publication Manual of The American
Psychological Association, 2010, Sixth Edition: http://www.

apastyle.org/apa-style-help.aspx).

e Los trabajos deben estar redactados en estilo impersonal.
e Los decimales de los textos en espafiol se indicaran con
coma y en los textos en inglés, con punto. En inglés, no se
escribira el cero antes del punto o de la coma cuando el valor
maximo sea 1 (por ejemplo, en lugar de r =-0.50, se escribiria
=-.50 0 en lugar de o =0.912 se escribiria a =.912).

e Se debe evitar el uso de notas al pie. Nunca se utilizaran
para escribir la referencia de una cita, ni para hacer una
aclaracion que pueda ser integradas en el texto.

e En citas solo se escribira el primer apellido de cada autor,
salvo que se trate de un apellido compuesto. Si una
publicacion tiene dos autores, se citan siempre ambos. Si
tiene entre tres y cinco autores, la primera vez se citan
todos y las siguientes solo el primer autor “et al.”. Si tiene
seis 0 mas autores, ya desde la primera ocasion solo se
cita el primero, seguido de “et al.”. Cuando se citen a
la vez varias publicaciones, deben aparecer ordenadas
alfabéticamente, no cronologicamente.

e Las referencias aparecerdn ordenadas alfabéticamente en
el apartado denominado: “Referencias bibliograficas”. Se
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aconseja revisar ejemplos concretos en el tltimo niimero
editado por la Revista, asi como el empleo y revision
de gestores de referencias como EndNote, RefWorks o
Mendeley.

Se incluyen seguidamente algunos ejemplos de esta
normativa de referencia:

e Libros:
Alonso, C., Gallego, D., y Honey, P. (1994). Los estilos de
aprendizaje. Bilbao: Mensajero.

e Capitulos de libro:
Crespo, 1., Lalueza, ]J. L., Portell, M., y Sanchez, S. (2005).
Microculture development and minority learning. En M.
Nilsson y H. Nocon (Eds.), School of tomorrow. Developing
expansive learning environments (pp. 27-62). Berna: Peter
Lang.

e Articulos de revista:
Olivares, A., De Ledn, C., y Gutiérrez, P. (2010). El proceso
de orientacion profesional en los institutos de Educacion
Secundaria. El caso de Cérdoba. Revista Espafiola de
Orientacién y Psicopedagogia, 21(1), 81-92.

Evaluacion de los manuscritos

Los trabajos que no cumplan las normas APA (sexta
edicién), asi como el resto de indicaciones sefialadas en este
documento para los autores, seran directamente rechazados por
el Comité Editorial, solicitando a estos que se ajusten a las pautas
proporcionadas para, posteriormente, dar inicio al proceso de
evaluacion del manuscrito. En el caso de que esta segunda version
siga incumpliendo la normativa de la revista, el articulo sera
rechazado definitivamente. Cuando el trabajo cumpla con las
normas aqui sefialadas, el Editor, se responsabilizara de contactar
con dos evaluadores, miembros de los Consejos Asesor Nacional o
Internacional, o bien con expertos en la materia externos ala revista.
En caso de discrepancia entre los dos evaluadores, el Editor podra
solicitar un nuevo informe a un tercer evaluador. Finalmente,
y a la vista de los informes recibidos por ambos evaluadores, el
Editor enviara a los autores del manuscrito la decisién editorial
finalmente adoptada: 1) aceptacién con realizaciéon de leves
modificaciones, 2) aceptacion si se incluyen las indicaciones de los
revisores o 3) rechazo del articulo.

Cuando, a peticion del Editor, los autores envien una nueva
version de su articulo, los autores deben acompafiarla de una
carta de cambios en que se indique explicitamente cudles de
las modificaciones sugeridas se han realizado y cudles no,
justificando en este segundo caso el motivo.

Otros aspectos relevantes

Los trabajos remitidos a la revista Aula Abierta deberan ser
inéditos, no haber sido enviados a otras publicaciones de manera
simultanea, ni encontrarse en proceso de revision o publicaciéon
externa. Los autores deben confirmar este hecho durante el
proceso de envio del manuscrito a través de la plataforma de la
Revista, siendo responsabilidad exclusiva suya el cumplimiento
de esta norma. Adicionalmente, Aula Abierta utilizara software
para la deteccion de plagio, publicacién redundante o duplicada.

El autor de correspondencia es el responsable de garantizar
quela autoria incluye los coautores apropiados, asi como también
que todos han aprobado la versién enviada del manuscrito y, en
consecuencia, se muestran conformes con su envio a la revista.

En el cuerpo de la redaccién, apartado “Método” del
manuscrito (subapartado “Procedimiento”), se deben indicar
explicitamente los permisos o consentimientos obtenidos para
conseguir los datos, especialmente si la muestra esta constituida
por menores de edad. Con ello, el procedimiento seguido debe
ser, en todo caso, acorde a la normativa vigente sobre proteccion
de datos.

Durante el proceso de envio del manuscrito a través de
la plataforma, el autor de correspondencia debera describir
aquellas relaciones financieras o personales que puedan tener los
autores con otras personas u organizaciones y que pudieran dar
lugar a un conflicto de intereses en relacion con el articulo que se
remite para publicacion.

Para acceder a un desarrollo mas amplio de los aspectos
sobre el envio de manuscritos, normas de redaccion, evaluacion,
aspectos éticos, comprobacion previa de envios, derechos de
autor/a y declaraciéon de privacidad, se recomienda visitar el
siguiente enlace:

www.unioviedo.es/reunido/index.php/AA/about/

submissions#onlineSubmissions
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Author guidelines

Editorial line of the journal

Aula Abierta is a scientific journal that is published every
three months (January-March, April-June, July-September and
October-December) which includes unpublished articles on
Education, of an empirical or theoretical nature, in Spanish
and English, that are relevant for education researchers or
professionals, who are the readership of the journal. Over 75% of
the published articles are empirical studies offering the results
of original innovations and researches. The rest are either
descriptive pieces on innovative experiences in education or
theoretical texts, and are only published in response to a previous
proposal or request from the journal’s Editorial Committee.

The main objective of Aula Abierta is to contribute to
the awareness of quality research in education that is being
undertaken in the Spanish context. However, the journal is also
open to the occasional publication of international studies that
are of special interest and which are a meaningful contribution
to the field of education.

Submission of papers
Studies should be submitted through the platform www.

uniovi. es/reunido/ in an editable format, such as Word.
Requirements:

e Title, summary and up to 5 descriptors (in Spanish and
in English).

o Full name of each of the authors, their affiliation (only
the name of the institution, city and country) and email
address, as well as the full address of the institution for
correspondence. If necessary, any acknowledgements.

e Complete anonymous manuscript written in double
space. The bibliography must be included at the end of
the document (in APA format, 6th edition) and where
applicable, tables in an editable format and numbered in
the order they appear in the text, each with its own title
and legend for the figures.

e Images (photographs, graphs, diagrams and plans) in
separate documents and numbered consecutively, in the
order they appear in the manuscript. The photographs
must be provided with the highest possible resolution
and in Excell, jpg or tiff format.

Please contact with Lucia Alvarez Blanco (alvarezblucia@
uniovi.es) for any doubts or problems with regard to the
submissions procedure or access to the platform.

Drafting rules

The title must go at the top of the manuscript, followed
by a summary of at most 250 words and a maximum of five
descriptors. Title, summary and key words must be submitted
in Spanish and in English. The summary should be written as
a single paragraph, and must contain the information needed
to grasp the content of the article. It should be structured
in independent sections: 1) objective, method, results and
conclusions in the case of experimental studies; and 2) approach,
development and conclusions for theoretical works.

The tables and figures shall be numbered at the top of
them according to their order of appearance and be mentioned
in the text as the authors consider most appropriate. The tables
may be added at the end of the document and their format must
allow the editorial team to make any changes to the layout that
may be necessary. The figures shall be uploaded to the system
in separate files.

The manuscripts, created in Word format will not exceed
7,000 words (including title, summary, references, figures, tables
and annexes). They will be written in a font Times New
Roman of 12 points with a space between lines of 1.5 points,
margins of 3 cm and page numbers in the bottom right corner.

Articles in Spanish and English are acceptable. The drafting
of the manuscript must adhere to the regulations of the American
Psychological Association (APA) for publication. Some of these
regulations (consult the Publication Manual of The American
Psychological Association, 2010, Sixth Edition for more details:
http://www.apastyle.org/apa-style-help.aspx) are as follows:

e Articles must be written in the impersonal style.

e Decimals will be indicated by commas in Spanish texts,
and by points in the English texts. In English, do not write
zero before the point or use a comma when the maximum
value is 1 (for example, instead of r = -0.50, write r = -.50,
or instead of a = 0.912, write a =.912).

e Avoid the use of footnotes. Never use them to provide the
reference for a quotation, nor to add an explanation that
can be integrated into the text.

e When quoting only use the fi surname of each author,
unless it is a compound name. If a publication has two
authors, always mention both of them. If there are
between three and five authors, mention them all the first
time, and afterwards only the first one and “et al.” If it has
six or more authors, name from the first moment the first
author and add “et al.”.

e When several publications are mentioned at the
same time, they should be ordered alphabetically, not
chronologically.

e References will appear in the “Bibliographic References”
section in alphabetical order.
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Some examples:

e DBooks:
Alonso, C., Gallego, D., and Honey, P. (1994). Los estilos
de aprendizaje. Bilbao: Mensajero.

e Book chapters:
Crespo, 1., Lalueza, J. L., Portell, M., and Sanchez, S.
(2005). Microculture development and minority learning.
In M. Nilsson and H. Nocon (Eds.), School of tomorrow.
Developing expansive learning environments (pp. 27-62).
Bern: Peter Lang.

e Journal articles:
Olivares, A., De Ledn, C., and Gutiérrez, P. (2010). El
proceso de orientacion profesional en los institutos
de Educacién Secundaria. El caso de Cérdoba. Revista
Espariola de Orientacién y Psicopedagogia, 21(1), 81-92.

Evaluation of the submissions

Manuscripts that do not adhere to the APA Sixth Edition
regulations, or any other regulations mentioned here by the
authors, shall be rejected by the Editorial Committee and the
authors requested to abide by these regulations in order to
enable the task of evaluating their work to begin. In the event
that this second version continues to breach the regulations of
the journal, the article will be definitively rejected. If the work
satisfies the requirements given here, it will be assigned an editor,
who will contact two reviewers, either members of the Advisory
Committee or experts in the subject who are not associated with
the journal. The Editor will study the reports sent by both
reviewers before sending the editorial decision (1) accept
the article, make small changes, (2) make changes requested
by the reviewers or (3) reject the article. If there is disagreement
between the reviewers, the Editor may request another report
from a third assessor.

When the authors submit a second version of the article,
they must include a list of the changes in a document that
clearlystates which of the suggested changes have been made
and which haven’t, and the reason for this.

Ethical aspects

The works sent to the journal Aula Abierta must be
unpublished and not be in the process of review or have been
submitted to other publications at the same time. The authors
must confirm that this is the case when submitting the document
through the platform.

Aula Abierta will also employ software to detect plagiarism,
redundancy and duplication in the publication. The author
of the correspondence is responsible for guaranteeing that the
authorship includes all the appropriate contributors and that
they have all approved the version of the text sent, and agreed to
send it to the journal.

The “Method” section of the manuscript (subsection
“Procedures”), must clearly indicate the permits and
authorisations obtained to get the data, especially when
the sample consists of minors. The procedure followed in all
cases must be in accordance with current legislation on data
protection.

In the process of submitting the manuscript through the
programme, the author of the correspondence must explain any
financial or personal relations that the authors may have with
other persons or organizations which may lead to a conflict of
interest in relation with the article to be sent for publishing.

To receive fuller information on the ethical issues to consider
when publishing a manuscript, please visit

www.unioviedo.es/reunido/index.php/AA/about/

submissions#onlineSubmissions
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