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Editorial

Maria José Molina-Garcia
Secretaria de Redaccién de Publicaciones

Se presenta el volumen 53(3) de Publicaciones, correspondiente al segundo nimero
ordinario del afio 2023, con 9 trabajos en torno a cuatro ejes fundamentales.

Al primero de ellos pertenecen dos articulos que focalizan la calidad y mejora de la
ensefianza en dos aspectos muy relevantes pero no siempre suficientemente aten-
didos en la literatura cientifica. Asi, desde la Universidad de Girona, Puiggali Allepuz,
Tesouro Cid y Felip Jacas exponen las divergencias entre las legislaciones de las comu-
nidades espafiolas y la opinion experta de una muestra amplia de profesionales del
ambito educativo sobre los Proyectos de Direccién, habida cuenta de la importancia
de alcanzar acuerdos bdsicos comunes sobre el liderazgo en los centros. Del mismo
modo, pero esta vez desde la Universidad de Santiago de Compostela y de A Coru-
fia, en conjuncion con el CEIP Anxo de Garda de esta Ultima provincia, Doural Garcia,
Estévez Blanco y Gonzalez Sanmamed centran la mirada en la Inspeccién Educativa,
analizando las motivaciones del desarrollo de su funcién, conforme a la implicacién
tan determinante que suponen en la Educacién y la necesidad de recogerlas y darles
respuesta en el disefio de unos planes de formacién mas ajustados a los requerimien-
tos e intereses del colectivo.

En el segundo eje al que se dedica este nimero se halla el articulo de Ramos Vidal,
de la Universidad de Sevilla, que brinda la ocasién de identificar los determinantes
relacionales de la popularidad, percibida y sociométrica, en estudiantes mexicanos de
educacion secundaria, como factor que han de considerar docentes y profesionales
del ambito para comprender bien la idiosincrasia de su respectivo alumnado y garan-
tizar su éptimo desarrollo psicosocial.

Al tercer eje de este nimero, la atencidn a la diversidad, pertenecen otros tres articu-
los presentados de forma intercalada. De esta manera, Lopez Ibdfiez, Cascales Mar-
tinez y Martinez Segura, de la Universidad de Murcia, ofrecen el disefio y validacién
de un programa de intervencion dirigido a estudiantes de cuarto curso de Educacién
Primaria con diversidad funcional intelectual en el marco de la asignatura de Educa-
cién Fisica, aplicando Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién y los postu-
lados del Disefio Universal para el Aprendizaje, en linea con los pilares en los que se
sustentan las leyes educativas actuales, a nivel nacional e internacional. En esta misma
linea, y también desde la Universidad de Murcia y la Cooperativa de ensefianza Sabina
Mora de la provincia, Arnaiz-Sanchez, Jurado Lépez, Caballero Garcia y Alcaraz Garcia
analizan las fortalezas y barreras en el uso y disposicion de los recursos presentes en
un colegio concertado en la etapa de educacién primaria, desde el paradigma de la
inclusién, como referencia de partida para invitar a los centros educativos a autorre-
flexionar. Como cierre de este grupo Roman Meléndez, de la Universidad Tecnoldgica
de Bolivar, y Pugliese Jiménez, de la Universidad Metropolitana de Barranquilla, am-
bas en Colombia, establecen una via de atencién, que recoge estrategias comunes de
evaluacién del aprendizaje para estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) y
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con trastorno por déficit de atencién e hiperactividad (TDAH) cuya alta prevalencia en
el aula de los primeros niveles educativos, es evidente.

Finalmente, alrededor de un cuarto eje sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, se
encuentran tres de los trabajos de este nimero de la revista, también expuestos de
forma intercalada. El primero de ellos procede de Demuner-Flores, de la Universidad
Autonoma de México, que analiza la influencia del uso de estrategias de aprendizaje
autorregulado, como las empleadas por los estudiantes en la situacién de la pande-
mia vivida recientemente, sobre el rendimiento no académico ante la mediacion del
contexto, demostrando que la induccién docente es pertinente e imprescindible. Por
otra parte, Gdmez-Devis, de la Universidad de Valencia, y José Maria Buzén Garcia, del
centro Els Evols de Alcudia, indagan en el imaginario colectivo del profesorado de la
ensefianza de lenguas (maternas, segundas y extranjeras) de centros de la provincia
para conocer sus concepciones personales acerca de los aspectos implicados en este
proceso educativo y dando luz sobre cdmo orientarlos. Finalmente, desde la Universi-
dad de Mélaga, Madrid-Vivar, Sénchez-Alvarez y Pascual-Lacal identifican las compe-
tencias linguisticas adquiridas por los estudiantes en el Grado en Educacién Infantil y
en el Grado en Educacién Primaria para detectar las de mayor y menor prevalencia, en
el marco de un Proyecto Europeo sobre la importancia de la lectura que busca mejorar
las practicas competenciales correspondientes en el hogar y en la escuela.

Agradecemos a todos los autores y autoras su participacién y esperamos que esta
compilacién de trabajos sea del interés del publico lector. Igualmente, agradecemos
el apoyo institucional y econémico de las instituciones que patrocinan su publicacién
regular: Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte de la Ciudad Auténoma de Me-
lilla, Vicerrectorado de Investigacién y Transferencia de la Universidad de Granada y
Facultad de Ciencias de la Educacion y del Deporte de Melilla.

Publicaciones, 53(3), 7-10. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.29777
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Editorial Note

Maria José Molina-Garcia
Editorial Secretary of the journal Publicaciones

Volume 53(3) of Publications, corresponding to the second regular issue of the year
2023, is presented, with 9 papers around four fundamental axes.

To the first of these belong two articles that focus on the quality and improvement of
teaching in two very relevant aspects that are not always sufficiently addressed in the
scientific literature. Thus, from the University of Girona, Puiggali Allepuz, Tesouro Cid
and Felip Jacas expose the divergences between the legislations of the Spanish com-
munities and the expert opinion of a wide sample of professionals in the educational
field on the Management Projects, taking into account the importance of reaching
common basic agreements on leadership in the centers. In the same way, but this time
from the University of Santiago de Compostela and A Corufia, in conjunction with the
CEIP Anxo de Garda of the latter province, Doural Garcia, Estévez Blanco and Gonzélez
Sanmamed focus on the Educational Inspection, analyzing the motivations for the de-
velopment of their function, according to the decisive implication they have in Educa-
tion and the need to collect and respond to them in the design of training plans more
adjusted to the requirements and interests of the group.

The second axis to which this issue is dedicated is the article by Ramos Vidal, from
the University of Seville, which provides an opportunity to identify the relational de-
terminants of perceived and sociometric popularity in Mexican secondary school stu-
dents, as a factor to be considered by teachers and professionals in the field in order
to understand the idiosyncrasies of their respective students and ensure their optimal
psychosocial development.

To the third axis of this issue, attention to diversity, belong three other articles pre-
sented in an interspersed manner. In this way, Lépez Ibafiez, Cascales Martinez and
Martinez Segura, from the University of Murcia, offer the design and validation of
an intervention program aimed at fourth year students of Primary Education with
intellectual functional diversity in the framework of the subject of Physical Educa-
tion, applying Information and Communication Technologies and the postulates of
Universal Design for Learning, in line with the pillars on which current educational
laws are based, nationally and internationally. Along the same lines, and also from the
University of Murcia and the Sabina Mora Teaching Cooperative of the province, Ar-
naiz-Sanchez, Jurado L6pez, Caballero Garcia and Alcaraz Garcia analyze the strengths
and barriers in the use and disposition of the resources present in a concerted school
in the primary education stage, from the paradigm of inclusion, as a starting reference
to invite educational centers to self-reflect.

To close this group, Roman Meléndez, from the Universidad Tecnolégica de Bolivar,
and Pugliese Jiménez, from the Universidad Metropolitana de Barranquilla, both in
Colombia, establish a care pathway that includes common learning assessment strat-
egies for students with autism spectrum disorder (ASD) and attention deficit hyperac-
tivity disorder (ADHD), whose high prevalence in the classroom at the first educational
levels is evident.

Finally, around a fourth axis on the teaching-learning process, there are three of the
papers in this issue of the journal, also presented in an intercalated manner. The first

Publicaciones, 53(3), 7-10. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.29777
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of these comes from Demuner-Flores, of the Universidad Auténoma de México, who
analyzes the influence of the use of self-regulated learning strategies, such as those
employed by students in the recent pandemic situation, on non-academic perfor-
mance in the face of context mediation, demonstrating that teacher induction is perti-
nent and essential. On the other hand, Gdmez-Devis, from the University of Valencia,
and José Marfa Buzén Garcia, from the center Els Evols de Alcudia, investigate the
collective imagination of the teachers of language teaching (mother, second and for-
eign languages) of centers in the province to know their personal conceptions about
the aspects involved in this educational process and shed light on how to guide them.
Finally, from the University of Méalaga, Madrid-Vivar, Sanchez-Alvarez and Pascual-La-
cal identify the linguistic competences acquired by students in the Degree in Early
Childhood Education and in the Degree in Primary Education to detect those of greater
and lesser prevalence, within the framework of a European Project on the importance
of reading that seeks to improve the corresponding competence practices at home
and at school.

We thank all the authors for their participation and hope that this compilation of
papers will be of interest to the reading public. We are also grateful for the institu-
tional and financial support of the institutions sponsoring its regular publication: the
Department of Education, Youth and Sports of the Autonomous City of Melilla, the
Vice-Rectorate for Research and Transfer of the University of Granada and the Faculty
of Education and Sports Sciences of Melilla.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion es conocer la opinion que tienen los/las profesionales de
la educacion sobre el Proyecto de Direccion (PdD) de centros educativos, después de explo-
rar diferentes normativas existentes en cinco comunidades auténomas (CCAA), para poder
realizar una propuesta mas unificada.

La metodologia utilizada fue tanto cualitativa, analizando diferentes legislaciones de las
cinco CCAA, como cuantitativa mediante el andlisis de los resultados obtenidos a partir de
un cuestionario aplicado a 530 profesionales del ambito educativo.

Los resultados indicaron que existen algunas discrepancias en la reglamentacion de dife-
rentes CCAA. Los/las profesionales de la educacién consideran que el PdD deberia tener
unas 30 paginas y que los apartados mas importantes son los objetivos, lineas de actuacion
y organizacion del centro. La mayoria cree que debe presentarse al Claustro y al Consejo
Escolar, que el tiempo entre la convocatoria y el depdsito deberia ser de 3 meses y que re-
quiere formacién previa. En el andlisis diferencial se observaron diferencias segun la edad,
género y perfil profesional.

Como conclusidn se extrae la importancia de recibir una formacion especifica sobre el PdD
y que deberian homogeneizarse las reglamentaciones, considerando las opiniones de los/
las profesionales de la educacién.

Palabras clave: Proyecto de direccion, director/a de centro, legislacion educativa, personal
docente.

Abstract

The objective of this research is to know the opinion that education professionals have
about the Management Project (PdD) of educational centres, after exploring different ex-
isting regulations in five autonomous communities (CCAA), in order to make a more unified
proposal.

The methodology used was qualitative, analysing different legislations of some CCAA, and
quantitative by analysing the results obtained from a questionnaire applied to 530 profes-
sionals in the educational field.

The results indicated that there are some discrepancies in the regulations of different CCAA.
Education professionals consider that the PdD should have about 30 pages and that the
most important sections are the objectives, lines of action and organization of the centre.
Most consider that it should be presented to the Senate and the School Council that the
time between the summons and the deposit should be 3 months and that it requires prior
training. Differences were observed in the differential analysis according to age, gender,
and professional profile.

The conclusions are the importance of receiving specific formation on PdD is drawn and
that the regulations should be standardized, considering the opinions of education pro-
fessionals.

Keywords: Management project, headteacher, educational legislation, teaching personnel.
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FHANENEERABUT BN AXIMERNRENENE, THREFSTULALTNFERE
EIME (PdD) BV&E#, IEREE NS —IR N

BN UEAEEM T EDT B PN AXBIAEILE, R BEREEM T BIdx 530
EHETAT WA LBRERESERFIT O,

ERER, TRAKBENFE-EERABE T WALINA PAD XANIZE 30 TUES,
REEENBHZAOHER AT AR KZH NN ERETAFZRIPER,
TR AAE < BINARRRR. 3 DA, FEFEEREAERONT, ARETE
e MR IFIER L BD 2 5 E BRI E =

L/ TS PdD T EHINEEME, AEEHE T W ALTIENL, fIENE.

XA BRI E. RO E BB IDE MR

AHHOTaUuS

Llenb JaHHOTO NCCNeA0BaHUS - BBIICHATL MHEHVE CMeLManucTos B 061acTn 06pa3oBaHis
0 npoekTe ynpaeneHus (MY) yueGHbIMY 3aBEAEHUSIMM, N3YUUB Pa3INUHBbIE CYLLeCTBYOLLME
HOPMATMBHbIE aKTbl B MSATU aBTOHOMHBbIX 006LiecTBax (CCAA), UTO6bI UMETb BO3MOXHOCTb
caenatb 6osiee YHUGULIMPOBAHHOE 3aK/OUEHME.

Mcnonb3oBanack kak kayecTBeHHast METOA010MS - aHaNN3 Pa3NNYHbIX 3aKOHOAATENbHbIX
aKTOB B MATW aBTOHOMHbIX COOOLLECTBaX, Tak U KONMYECTBEHHAS - aHaN3 pe3y/bTaTos,
No/yYeHHbIX C MOMOLLbI aHKeTbI, B KOTOPOWA NpuHsAAW yyactie 530 cneuuanncTos B 06-
nactn obpasoBaHus.

Pe3ynbTaTbl NOKasanwy, YTO CyLLECTBYHOT HEKOTOPbIE PACXOXAEHNS B HOPMATUBHbIX akTax
Pa3nnyHbIX aBTOHOMHbIX OKpyroB. CneumanvcTbl B 061acT 06pa3oBaHNs CYMTAOT, YTO
obbem MY gomxeH coctaBnsiTb 0kono 30 CTpaHUL, U UTO Hanbosiee BaXKHbIMW pasgenamu
ABNAIOTCA Lenn, HanpaBneHns AesaTenbHOCTM 1 OpraHm3aums paboTbl LWKobl. BonbLnH-
CTBO 113 HX CYMTAIOT, YTO OH A0/KEH bbITb MPeACTaBAEH KONNEKTUBY LLKO/bI U1 LUKONbHOMY
COBeTY, YTO BpeMsi Mexzy obpalleHneM v npeAcTaBneHneM AO/MKHO COCTaBNATb 3 Mecsla
1 YTO ANs 3TOro TpebyeTcs NpeABapuTeNbHas NOAroToBKa. Mpu gnddepeHLmanbHOM aHa-
Nn3e HabnwAannucb pasnnyms B 3aBMCMMOCTM OT BO3pacTa, nona u npodpeccroHanbHOro
npoduns.

B 3akntoueHne cnegyet OTMETUTb BaXHOCTb CreLuanbHON NoArotoBky no My n Heobxoam-
MOCTb YHUGUKALMN HOPMATUBHBIX AOKYMEHTOB C y4eTOM MHeHUWsi CneLuanncToB B 0bna-
CTV 06pa3oBaHus.

KntoueBble c/10Ba: YNpaBneHUeCcKWii MPOeKT, AVPEKTOp LLKO/bI, 06pa30BaTelbHOE 3aKOHO-
AaTenbCTBO, NPernojaBaTenbCkuii cocTaB.
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Introduccion

Alo largo de los afios se han realizado numerosos estudios sobre direccién de centros
que han versado sobre diferentes tematicas: modelos de direccién, procesos de selec-
cién, acreditacion y formacion, entre otros, si bien, tal como nos comenta Gairin (2010)
existen diferentes motivos como la carga de trabajo, responsabilidades y perspectivas
de desarrollo profesional que hacen que la direccion escolar se presente como una
profesién poco atractiva.

En el presente trabajo se pretende dar una visién del Proyecto de Direccién (PdD) a
partir de la opinién de diferentes profesionales de la educacién de diferentes CCAA (di-
rectores/as de centros, miembros de equipos directivos, inspectores/as, profesorado
no universitario (infantil, primaria o secundaria) y profesorado de universidad, entre
otros) ya que todos ellos pueden intervenir de forma directa o indirecta en el proceso
de seleccién de directores/as de centros publicos (como indica el articulo 133 del ca-
pitulo 4° de La Ley Orgénica 2/2006 y que no se ha visto modificado en la redaccién
de la Ley Organica 3/2020). Para ello se analizan diferentes aspectos fundamentales
del PdD como son: su extension, los apartados que deberia incluir, el tiempo que debe
existir entre la fecha de la convocatoria y la fecha de depdsito, etc.

Diaz y Garcia (2019) indican que:

El modelo de direccion espafiola gira en torno a tres ejes, cuya actuacion implica ser:
a) un representante de la administracion educativa, b) un lider pedagégico, de gestion
y responsable del proyecto educativo y (c) un profesional certificado —previamente- en
competencias de la direccién para acceder al puesto. (p. 7)

Por ello en el acceso a la direccién de los centros influyen tanto los factores mentales
(elaboracién del proyecto de direccién, presentacién y debate del proyecto ante la
comunidad educativa, etc.) (Rodriguez et al., 2013) como los méritos académicos, la
competencia profesional, la capacidad de liderazgo y la experiencia en el ambito de
la gestion (Silva, del Arco, & Flores, 2018); por lo tanto, el acceso a la direccién es un
aspecto que repercute posteriormente en la identidad profesional del directivo y en su
posterior desempefio profesional (Bolivar & Ritacco, 2016).

El Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2019) nos explica que no es lo mismo
direccion por proyecto que un modelo de direccién en que el proyecto es un elemento
mas dentro del proceso de acceso a una plaza de direccién:

En el primer caso, el proyecto de direccién da referencia continua al desempefio di-
rectivo y es objeto de evaluacion preferentemente a partir de indicadores de logro en
distintos momentos y con diversos efectos mientras que presentar un proyecto, solo
con el caracter de un requisito para participar en la correspondiente convocatoria, sin
que el ejercicio posterior se sostenga en tal proyecto, desvirtia el sentido y el alcance
mayor de su elaboracién. (p.5)

El PdD, tal como se establece en el articulo 135 de La Ley Orgdnica 3/2020, en el que
se fija la regulacién de la direccién de los centros publicos, es uno de los requisitos
necesarios para participar en el concurso de méritos para ser director/a de un centro.

Para la seleccién de los directores o directoras en los centros publicos, a excepcién de
los Centros Integrados de Formacion Profesional, las Administraciones educativas con-
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vocaran concurso de méritos y estableceran los criterios objetivos y el procedimiento
de valoracién del proyecto presentado y de los méritos del candidato, entre los que
incluiran la superacion de un programa de formacion sobre el desarrollo de la funcién
directiva, impartido por el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional o por las
Administraciones educativas de las Comunidades Auténomas, con validez en todo el
territorio nacional. (p.79)

Observamos que, tal como es concebido en la legislacién vigente, el PdD se convierte
en un factor clave en el desarrollo de la autonomia de centro y, al mismo tiempo,
constituye un elemento determinante en el acceso, en el ejercicio de la direccién y en
la evaluacion del periodo de mandato. Segun diversos estudios (Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, 2015; Marina et al., 2015) el papel de los/
las directores/as escolares ha evolucionado hasta priorizarse una funcién mas peda-
gdgica, aspecto que deberia ser tenido en cuenta en la elaboracién del PdD. Por lo
tanto, el/la director/a deberia poder ejercer su mandato con autonomia, tanto de la
administracion como del profesorado y su gestién se deberia orientar hacia el logro
de unos objetivos que mejoraran el centro y beneficiaran al conjunto de la comunidad
educativa, priorizando al alumnado.

Consecuentemente el PdD es un requisito del proceso en el camino hacia un cargo
directivo considerado basico, pero como indican Polo y Puertas (2016) debe ir mas alla
de ser un requisito y ser, durante el tiempo mandato del director, su referente en la
actuacion y asi dotar de coherencia y continuidad a la vida del centro. Debe recoger
el conjunto de actividades para una realidad determinada y establecer un marco de
referencia para presentar las lineas basicas de actuacion y las estrategias que un equi-
po directivo piensa realizar a lo largo de su mandato. Aguirregabiria y Garcia (2019)
incluso afiaden “la importancia y utilidad, desde la experiencia de los directores y sus
equipos, y en qué medida la elaboracién del proyecto les ayuda en su ejercicio y con-
tribuye a una mejor gestién del centro” (p.471).

Segun Teixidd (2017) el PdD es objeto de interés compartido por los siguientes miem-
bros del sistema educativo, que lo perciben desde perspectivas complementarias (Fi-
gura 1)

a. Directivos en ejercicio (como profesionales que lo elaboran, lo aplican y le con-
fieren un sentido practico).

b. Docentes que aspiran a presentar una candidatura (como instrumento que ope-
rativiza y posibilita el acceso al cargo).

¢. Administraciones Educativas (como entidades responsables de regular el acceso
ala direccion y la formacién para el ejercicio del cargo).

d. Inspeccion de Educacion (en tanto que tiene una intervencion destacada en el
proceso de seleccién y, a la vez, es responsable de la evaluacién).

e. Estructuras e instituciones de formacién (como responsables del disefio y el de-
sarrollo de las acciones formativas).

f. Formadores (como encargados de ensefiar y acompafiar a los candidatos en la
elaboracion del PdD). Cabe destacar, tal como indica Teixidd et al. (2018), que
la formacion inicial del profesorado directivo corresponde a la Inspeccién, Di-
rectivos escolares en ejercicio, Profesorado Universitario (que mayoritariamente
imparte formacién en masteres), Funcionarios de la Administracién correspon-
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diente, Expertos en direccién no escolares (de la Administracién o externos), en-
tre otros.

Figura 1
El Proyecto de Direccién como objeto de atencién de diversos actores organizacionales

Equipos directivos y candidatos
Profesionales que elaboran, aplican y confieren
sentido prictico al Proyecto de Direccién

Administraciones
Educativas e
Inspeccion
Responsables de regular el
modelo de acceso, la

formacion y el proceso de
seleccién

Investigadores y

estudiosos
de Responsables de
Direccion desarrollar y operativizar

E el Proyecto de Direccidn
]
\/."

Instituciones de Formacién y Formadores
Responsables de disefiar y desarrollar acciones de formacion

A partir de la Ley Organica 2/2006 las diferentes comunidades que tienen transferi-
das las competencias en educacién han ido construyendo sus propias normativas en
el proceso de eleccién de directores/as de centro. En todas ellas se marca qué debe
contener el PdD, la extension, el periodo que debe existir entre la publicacién y la
presentacion, etc.

Polo y Puertas (2016) detectaron que no existe un planteamiento homogéneo de los
aspectos que debe incluir un proyecto de direccién en todo el territorio nacional y
que no queda suficientemente clara la prioridad que se le debe dar a cada uno de
los apartados de cara a su valoracién por parte de la administracién educativa y del
centro educativo. En el disefio del PdD debemos tener en cuenta la normativa basica
que define las competencias del director/a de un centro, recogidas en el articulo 132
de la Ley Organica 2/2006 de Educacién, de 3 de mayo y que queda redactado exac-
tamente igual en la Ley Organica 3/2020 de 29 de diciembre por la que se modifica la
Ley de Educacién. También debemos tener presente que existen resoluciones en las
diferentes comunidades auténomas (CCAA) por las que se convocan concursos de mé-
ritos para la seleccion y nombramiento de directores/as de centros docentes publicos.
En estas resoluciones no solo se establecen los criterios sobre la seleccién a partir del
concurso de méritos entre profesorado funcionario de carrera, que imparta algunas
de las ensefianzas encomendadas al centro, sino que también se establece como re-
quisito para ser candidato/a estar en posesion de la certificacién acreditativa de haber
superado un curso de formacion sobre el desarrollo de la funcién directiva, ademas de
la presentacién de un proyecto de direccion que incluya, entre otros, los objetivos, las
lineas de actuacion y la evaluacién del mismo.

Consecuentemente son diversas las cuestiones que nos podemos plantear entorno al
PdD: ;la legislacién varia segln la CCAA? ;cuél deberia ser la composicién y extension
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del PdD? ;qué tiempo deberia pasar entre la convocatoria y el depésito del PdD?;qué
orientaciones se podrian dar a los candidatos para una buena elaboracién del PdD?

Objetivos
« Comparar las normativas de las diferentes CCAA sobre la elaboracion del PdD.

+ Conocer la opinién de los/las profesionales de la educacién sobre el PdD de cen-
tros educativos publicos.

* Analizar la composicién, extensién, tiempo entre la convocatoria y el depédsito
del PdD.

* Proponer orientaciones para mejorar el PdD.

Métodos

Primeramente, se realizé una investigacién documental comparando las diferentes
legislaciones sobre el PdD de distintas CCAA, utilizando la metodologia propia de la
Educaciéon Comparada (Caballero et al., 2016).

Posteriormente se realiz6 una triangulaciéon metodolégica ya que, ademds de compa-
rar las distintas legislaciones entre si, se usé una metodologia cuantitativa, aplicando
un cuestionario cerrado. La utilizacién de la triangulacién metodolégica, como indican
Jiménez y Torres (2021), permite hacer que los resultados sean mas efectivos y validos
a través de la combinacién entre el enfoque cualitativo y el cuantitativo.

Cabe sefialar que el analisis cualitativo se realizé6 mediante el Atlas.ti mientras que el
andlisis descriptivo e inferencial fue realizado con el programa SPSSx v27.

Muestra

Se realiz6 un muestreo intencional ya que se partié de la base de datos de profesiona-
les de la educacién que tenemos en GROC' (Grup de Recerca en Organitzacié de Cen-
tres) que en la actualidad cuenta con méas de 4500 entradas en la lista de distribucién
y se ha forjado un espacio propio en el panorama educativo cataldn y espafiol. Cabe
sefialar que se administrd un cuestionario en papel a todos los asistentes de distintas
CCAA a lajornada titulada “El Proyecto de Direccién en el acceso al cargo (JorDi-2017)*"
que tuvo lugar el 11 de noviembre de 2017 en Palafrugell (Girona) y tenia como ob-
jetivo reunir directores/as de centros educativos y otros miembros de la comunidad
educativa de diferentes CCAA (miembros de equipos directivos, miembros de la admi-
nistracion educativa inspectores/as, profesorado no universitario (educacion infantil,
primaria o secundaria) y profesorado de universidad). En la Jornada participaron 115
profesionales de la educacién si bien una vez finalizada la misma se sigui6é pasando
el instrumento on-line a aquellos/as que habian sido invitados, pero que por diversos
motivos no habian asistido, hasta finales del 2020, ya que a lo largo de este periodo
la normativa no habia cambiado, consiguiendo asi una muestra de 530 profesionales.

mtp://www.joanteixido.org/esp/queesgroc.php
2 http://fordires.org/index.php/jornades-de-direccio-ca/jordi-2017-palafrugell
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Entre los 530 profesionales del &mbito educativo de la muestra el 45.7% son hombres
y el 54.3% son mujeres y un 42.1% procede de Catalufia mientras que un 57.9% proce-
de de otras CCAA, concretamente de Andalucia, Pais Vasco, Madrid, Galicia, Cantabria,
Valencia, Murcia, Aragén, Canarias y Alicante. La mayoria son directores/as de centros
o miembros de equipos directivos (53.4% de la muestra), un 20.8% es profesorado no
universitario y el resto es profesorado de universidad (10.4%), inspectores/as (6%)...
(Tabla 1). Cabe sefialar que el profesorado universitario que participé en la investiga-
cién tenia conocimientos sobre el PdD.

Tabla 1
Perfil profesional de la muestra

Frecuencia %
Administracién Educativa 25 4.7
Director/a de centro 205 38.7
Miembro equipo directivo 78 14.7
Inspector/a 32 6.0
Profesores/as de infantil, primaria o secundaria 110 20.8
Profesor/a de universidad 55 10.4
Otros 25 4.7

La mayoria de los participantes (40.2%) tienen entre 46 y 55 afios, sequido de un 25.5%
que tiene entre 36 y 45 afios y de un 24.9% entre 56 y 65 afios. Solo un 6.2% tiene 35 o
menos afios y un 3.2% tiene 66 afios 0 mas.

Cabe destacar que un 71.5% tiene experiencia en la direccion de centros y de estos un
38.7% estan ejerciendo como director/a actualmente (Tabla 2).

Tabla 2
Experiencia en direccién

Frecuencia %
Sin experiencia 151 28.5
6 afilos 0 menos 164 30.9
entre 7y 12 afios 127 24.0
13 afios 0 mas 88 16.6
Total 530 100.0
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Instrumento

Se elabord un cuestionario adhoc (anexo 1) que pretendia indagar la opinidn de la
comunidad educativa sobre el acceso al cargo de director/a de centro educativo. En su
elaboracion colaboraron diferentes expertos/as en la formacién para la direccién de
centros educativos. Consta de un apartado de informacién demografica de los parti-
cipantes (género, edad, perfil profesional, procedencia, experiencia en la direccion de
centros y si actualmente ejerce o no) y de otro apartado orientado a recoger informa-
cion sobre el PdD: a) la valoracion de los diferentes apartados del PdD en funcién del
grado de opcionalidad u obligatoriedad que otorgan los/las profesionales de la edu-
cacion en una escala de Likert de 0 a 5 con valores numéricos enteros, b) la extensién
maximay c) El tiempo entre la fecha de la convocatoria y la del depésito.

Tal como se ha explicado en el apartado de la muestra, los primeros cuestionarios
se administraron en papel mientras que los dltimos se administraron online (Google
Forms) para poder conseguir de esta forma una muestra mas grande.

Cabe destacar que en todo momento se respet6 la confidencialidad y que los resulta-
dos de esta investigacién se presentaran en futuras jornadas de direccién.

Resultados

Analisis comparativo de las normativas de las diferentes CCAA sobre la
elaboracion del PDD

En la Tabla 3 se comparan los diferentes contenidos del PdD establecidos en las dife-
rentes normativas de distintas CCAA (caracteristicas del centro, objetivos, desarrollo
del proyecto y participacién de la comunidad, desarrollo del proyecto y participacion
de la comunidad y lineas de actuacién). Los contenidos se presentan diferenciados
por CCAA: a) Andalucia (Resolucién de 19 de noviembre de 2019, de la Direccién Ge-
neral del Profesorado), b) Pais Vasco (Orden de 10 de enero de 2018, de la Consejeria
de Educacién y Gestion de Recursos Humanos; Cercera et al., 2012), ¢) Madrid (Reso-
lucién de 3 de marzo de 2016, de la Direccién General de Recursos Humanos de la
Consejeria de Educacién, Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid), d) Catalufia
(Resolucién EDU/160/2019, de 28 de enero de 2019, del Departament d’Educacid) y e)
Galicia ( Orden de 14 de marzo de 2019, de la Conselleria de Educacién, Universidad y
Formacion Profesional).

Tabla 3
Contenidos del PdD segun diferentes CCAA

Andalucia Pais Vasco Madrid Cataluia Galicia

Caracteristicas del centro

Conocimiento  Conocimiento  Analisis delas  Una diagnosis Un andlisis de la
del centro del centro caracteristicas  actualizada del situacion
docentey su mas relevantes centro

entorno del centro
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Andalucia Pais Vasco Madrid Catalufia Galicia
Objetivos
Objetivos Definicién de Objetivos Los objetivos a Los objetivos del
del PdD: los objetivos bésicos del alcanzar en el proyecto.
principales que se programade  ambito pedagdgico,
finalidades y pretenden direccién. vinculados a
propuestas en  alcanzar al la mejora de
la aplicaciény finalizar los resultados
desarrollo del el desarrollo educativos.
mismo. del proyecto de
direccion.

Desarrollo del proyecto y participacién de la comunidad

Medidas Participacion Los planes El planteamiento de  Los recursosy la
encaminadas  y colaboracién  concretos la atencién educativa  organizacién del
apotenciarla  de agentes que permitan  al alumnado en centro.
participacién internos y alcanzar el marco de un Temporalizacién
de las familias  externos. dichos sistema inclusivo,
en lavida del Previsiones objetivos. y que contemple
centro. para el la coeducaciény
Desarrollodel  desarrolloy la perspectiva de
proyecto de seguimiento género.
direccién en del proyecto. Los elementos para
su conexién la profundizacién
con el Plan de en el ejercicio del
Centro. liderazgo distribuido
y para el fomento de
la participacion de la
comunidad escolar
en el centro.
Lineas de actuacion
Estrategias de  Descripcién Lineas Actuaciones previstas  Lineas de
intervencién delas grandes generalesde  para el desarrollo actuacion.
para el lineas de actuacion. y la aplicacién del
desarrollo actuacion para proyecto educativo.
del liderazgo alcanzar los
educativo. objetivos y
Lineas prevision de

especificas de
actuacion para
la mejora de
la calidad y la
equidad de la
educacién en
el centro.

los recursos
necesarios.
Desarrollo
del liderazgo
pedagdgico.
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Andalucia Pais Vasco Madrid Catalufia Galicia
Evaluacién

Seguimientoy  Impulso de Forma de Indicadores para Indicadores
evaluaciéon del  la evaluacién evaluacién del  la evaluacién del para su
proyecto de y gestion del propio ejercicio dela evaluaciény
direccién cambio. proyecto. direccién, de acuerdo areas de mejora

con los indicadores
de progreso del
proyecto educativo.
Mecanismos

de rendicién de
cuentas a los
6rganos de control y
participacion.

Cabe sefialar que a partir de los contenidos estipulados en estas normativas de las di-
ferentes CCAA, los candidatos deben estructurar sus trabajos. Si revisamos el nimero
de paginas maximo del PdD podemos observar que existen algunas discrepancias (Ta-
bla 4). No obstante, la mayoria opta por 30 paginas y en relacion al periodo de tiempo
entre la fecha de la publicacién de la convocatoria y la fecha de depésito del PdD la
mayoria de las comunidades opta por menos de un mes.

Tabla 4

Comparacién en relacién al nimero de paginas maximas y el tiempo que debe transcurrir entre la
fecha de la publicacion de la convocatoria y la fecha de depdsito del PdD

Comunidad Auténoma Ndmero de Tiempo entre publicacién y depésito
paginas del PdD

Andalucia 50 2 meses

Pais Vasco 15 Menos de un mes

Madrid 30 Menos de un mes

Catalufia 30 Menos de un mes

Galicia 30 Menos de un mes

Como se ha observado existen diferentes criterios en relacién al contenido, exten-
sién... por este motivo en el presente trabajo se pretende extraer unas recomendacio-
nes que puedan servir de ayuda en la elaboracion del PdD.

Valoracién del PdD por parte de los/las profesionales de la Educacién

Componentes del PdD

En la Tabla 5 observamos que en general las valoraciones de los componentes del
PdD, en funcién del grado de opcionalidad u obligatoriedad, que otorgan los diferen-
tes profesionales de la educacién, son altas. El coeficiente de asimetria, que se trata
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de un valor que permite establecer el grado de simetria (o asimetria) que presenta
una distribucién, al ser negativo en todos los apartados nos corrabora que las pun-
tuaciones son mayoritariamente altas. Cabe destacar que la escala de valoracién era
numérica con valores enteros de 0 a 5y la media mas baja es de 3.21. Observamos
que todas las desviaciones tipicas son bajas por lo que en general los valores se en-
cuentran bastante agrupados en torno a la media. El apartado mas valorado es el de
los objetivos (x=4.87), seguido por las lineas de actuacién (x=4.80), la organizacién
del centro (Xx=4.62), el diagnéstico de la situaciéon (x=4.58) y la rendicién de cuentas
(x=4.43). Es interesante observar el valor de la curtosis, que mide el grado de agrupa-
miento de los valores, ya que justamente estos 5 apartados son los que presentan un
valor de la curtosis mas positivo y elevado, lo cual nos indica que las respuestas de los
participantes estan muy agrupadas en torno al 4 y al 5. Por otra parte, los apartados
menos valorados, con valoraciones inferiores a 4, son los anexos (x=3.21), las referen-
cias bibliograficas (x=3.53) y la portada (x=3.93) y justamente estos tres apartados son
los Unicos que presentan una curtosis negativa, lo cual nos indica que ha habido una
mayor dispersién en las diferentes respuestas de los participantes.

Tabla 5
Valoraciones medias de los componentes del PdD

Media  Desviacion Asimetria Curtosis
estandar

Portada 3.93 1.324 -.878 -.558
Indice 4.42 .994 -1.730 2.179
Presentacion del candidato/aodela 4.30 1.036 -1.500 1.575
candidatura
Diagndstico de la situacién 4.58 .765 -2.241 5.823
institucional
Objetivos 4.87 515 -5.137 31.016
Lineas de actuacion 4.80 .577 -3.892 18.433
Organizacién del centro 4.62 .683 -2.160 5.579
Temporalizacién 438 797 -1.166 1.064
Indicadores 4.1 .856 -1.632 2.815
Rendici6n de cuentas 4.43 .844 -1.730 3.272
Participacion de la comunidad 433 .886 -1.446 2.048
Liderazgo 4.36 .840 -1.480 2.470
Referencias: bibliogréficas, 3.53 1.114 -.428 - .466
webgréficas, normativas
Anexos 3.21 1.164 -.282 -.617
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Se aplico la prueba Anova para contrastar las diferentes variables demograficas con
los apartados del PdD y se encontraron las siguientes relaciones que resultaron esta-
disticamente significativas:

Los que actualmente estan ejerciendo como directivos son los que valoran
menos los siguientes apartados: la portada (p=.022), la presentacién del can-
didato/a o de la candidatura (p=.000), los objetivos (p=.004), la temporalizacién
(p=.042) y la participacién de la comunidad (p=.004).

Por rango de edad, todas las franjas dan mayor importancia a los objetivos y
lineas de actuacién, por este orden, excepto los mayores de 66 afios que, si bien
también eligen los objetivos como primera opcion, eligen el liderazgo como se-
gunda valoracién.

Los menores de 36 afios son los que mds punttan la portada (p=.006) y referen-
cias bibliogréficas (p=.003); los del rango de 36 a 45 afios valoran mas las lineas
de actuacion (p=.042) y la organizacion del centro (p=.016) y los de 46 a 55 afios
la rendicién cuentas (p=.001).

Por perfil profesional, todos dan mayor importancia a los objetivos y lineas de
actuacion, por este orden, excepto la administracién educativa que los intercam-
bia de orden.

Los/las inspectores/as son los que mds valoran el diagndstico (p=.016), los ob-
jetivos (p=.006), los indicadores (p=.002) y la rendicién de cuentas (p=.039). El
profesorado de universidad es el que mas valor da a la organizacién del centro
(p=.001), las referencias (p=.000) y los anexos (p=.004). Finalmente, el profesora-
do no universitario valora mas la presentacion de la candidatura (p=.042).

Extension maxima del PdD

Se observo que la mayoria (66.6%) considera que deberia tener entre 20 y 30 paginas,
siendo mayor el nimero de profesionales que se decanta por las 30 paginas. Se aplic6
la prueba X2 entre la pregunta extension en paginas (10, 20, 30, 40 o sin limitacién) y
las diferentes variables demograficas y se observé que existian las siguientes diferen-
cias estadisticamente significativas:

Las mujeres consideran que deberia tener entre 20 y 40 paginas mientras que
los hombres optan por 10 paginas o no limitarlo (p=.001).

Los rangos de edad intermedios (36-45 y 46-55) optan por 30-40 paginas mien-
tras que los mayores o los mds jévenes optan por un nimero inferior de paginas
(p=.002).

Todos los perfiles recomiendan mayoritariamente no superar las 30 paginas, ex-
cepto la administracion educativa que opta por una limitacion a 20 paginas. La
preferencia general es optar por un proyecto que no sea ni demasiado corto (10
paginas) ni demasiado extenso (40 paginas). Finalmente es destacable que tanto
los miembros de los equipos directivos como el profesorado universitario valo-
ran como segunda opcién el no establecer un limite (p=.003) (Figura 2).
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Figura 2
Extension mdxima del PdD segun perfil profesional
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Tiempo entre la fecha de la convocatoria y la fecha de depdsito

En relacién con el tiempo necesario no existe un acuerdo claro entre los participantes
si bien la opciéon mas elegida, con un 36.5% de aceptacidn, son los 3 meses (Tabla 6).

En el andlisis diferencial encontramos las siguientes diferencias significativas:

+ Los hombres consideran que se necesita menos tiempo que las mujeres (3 o
menos meses versus 4 meses) (p=.000).

+ Los menores de 36 afios eligen 4 meses, los de 36 a 45 afios optan por 3 mesesy
los mayores de 45 afios 2 meses (p=.000). Observamos que conforme avanza la
edad consideran que se necesita menos tiempo. Esto es debido a la experiencia
acumulada.

* Segun el perfil profesional (Figura 3) la administracién educativa, los/las inspec-
tores/as y directores/as consideran que debe ser de 2 meses; el profesorado de
universidad 3 0 4 meses y el profesorado no universitario considera que deberia
ser de 4 meses (p=.000).
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Tabla 6

Tiempo entre la fecha de la convocatoria y la fecha de depésito del PdD para que los aspirantes
puedan elaborar un buen proyecto

Frecuencia %
1 mes 41 7.8
2 meses 156 29.8
3 meses 191 36.5
4 meses 136 26.0
Total 524 100.0
Figura 3
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En la Tabla 7 se mostraron una serie de afirmaciones sobre el PdD para que fueran
valoradas por los/las profesionales de la educacién en una escala de 1 a 5 (siendo
1=totalmente en desacuerdo a 5=totalmente de acuerdo). Por una parte, vemos que
las mejor valoradas (puntuacion superior a 4 y asimetrias negativas mayores) son las
que tienen la curtosis mas elevada, es decir, son las que presentan las respuestas mas
agrupadas en torno a la media:

+ Debe presentarse al Claustro y al Consejo Escolar.
* Su elaboracién es un ejercicio de planificacién

+ Requiere formacion previa
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Por otra parte, las afirmaciones peor valoradas presentan curtosis negativas, lo cual
indica que hay mayor dispersién en las respuestas, y asimetrias entorno al 0:

+ Existen diversas maneras de entenderlo.
 Es un documento de autoria personal del candidato/a.
* Su concepcion es tecnocratica.

* Se le otorga excesiva importancia en la seleccién de director/a.

Tabla7

Afirmaciones sobre el PdD para ser valoradas por los/las profesionales de la educacién ordenadas de
mayor a menor valoracién

Media Desviacion ~ Asimetria  Curtosis
estandar

El PdD debe presentarse al Claustroy ~ 4.57 .853 -2.398 5.866
al Consejo Escolar
La elaboracién del PdD es un ejercicio  4.44 .814 -1.654 3.045
de planificacién
La elaboracién del PdD requiere 4.12 .952 -1.267 1.727
formacién previa
El PdD tiene que contener la 4.03 1.123 -.983 .091
propuesta de equipo directivo: jefe de
estudios, secretario, etc.
Los candidatos deben tener plena 4.03 .985 -.916 468
autonomia en la elaboracién del PdD
La elaboracién del PdD reviste una 3.70 .981 -.587 .077
notable complejidad
Existen diversas maneras de entender 3.44 1.203 - .453 -.563
el PdD
El PdD es un documento de autoria 3.4 1.284 - 455 -.790
personal del candidato/a
La concepcién del PdD que se 3.40 1.052 -.350 -.206
desprende de la LECy la LOMCE es
tecnocratica
Se otorga excesiva importancia al PdD  2.82 1.249 -.020 -.982

en la seleccién de director/a

Del andlisis diferencial en funcién de del perfil profesional, aplicando la prueba x2, se
extrae que:

* El profesorado de universidad es el que mds considera que tiene que contener
la propuesta de equipo directivo (p=.000), que debe presentarse al Claustro y al
Consejo Escolar (p=.000), que existen diversas maneras de entenderlo (p=.000) y
que su concepcidn, tal como se desprende de la LOE y la LOMLOE, es tecnocratica
(p=.001).
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+ Tanto los/las directores/as como los miembros de los equipos directivos dan mu-
cha importancia a que los candidatos tengan plena autonomia en su elaboracién
(p=.003) y que es un ejercicio de planificacién (p=.000).

* Los/las inspectores/as son los que mas indican que su elaboracién requiere for-
macidn previa (p=.025).

+ Finalmente, el profesorado no universitario es el que mds considera que se otor-
ga excesiva importancia al PdD en la seleccién de director/a (p=.000) y que su
elaboracion reviste una notable complejidad (p=.020).

Discusion

Como se ha podido observar en el primer apartado de los resultados existe una ley es-
tatal que rige los concursos de directores/as, si bien cada comunidad tiene competen-
cias en educacién y puede definir diferentes criterios dentro del concurso. Se ha dado
respuesta al primer objetivo elaborando una tabla comparativa entre las diferentes
normativas de distintas cinco CCAA (Andalucia, Pais Vasco, Madrid, Catalufia y Galicia)
sobre la elaboracién del PdD (Tabla 3). Se observa que todas ellas dan importancia al
hecho de tener en cuenta las caracteristicas del centro y a los objetivos. También se
constata que las cinco comunidades tratan del desarrollo del proyecto y de la partici-
pacién. Por ejemplo, la comunidad de Andalucia habla de las medidas encaminadas a
la participacion de la familia y de la conexién con el PEC y la comunidad de Catalufia
considera la atencién educativa al alumnado en el marco de un sistema inclusivo y que
contemple la coeducacién y la perspectiva de género.

Finalmente, las cinco comunidades analizadas tienen en cuenta tanto las lineas de
actuacién como la evaluacion del proyecto. En relacion con las lineas de actuacién, por
una parte, en el Pais Vasco se tiene en cuenta el desarrollo de liderazgo pedagégico,
la cual cosa esta en consonancia con lo indicado por Garcia-Garnica y Caballero (2019)
que comentan que “el liderazgo de la direccién supone un factor fundamental para
impulsar procesos de innovacién, cambio y mejora educativa. No obstante, en Espafia
predomina una direccién que no ejerce labores de liderazgo pedagégico” (p.83). Por
otra parte, en relacion a la evaluacion, en Catalufia se considera mds que en otras
comunidades los mecanismos de rendicion de cuentas a los érganos de control y par-
ticipacion.

En relacién con el segundo objetivo, sobre conocer la opinién de los/las profesiona-
les de la educacién sobre el PdD de centros educativos publicos, observamos que los
apartados que se consideran mas importantes son los objetivos y las lineas de actua-
cién. Por el contrario, los apartados menos valorados son las referencias y anexos.
Los/las inspectores/as, ademas de valorar los objetivos, dan mucha importancia al
diagnéstico de la situacion institucional, a los indicadores y a la rendicién de cuentas.
También observamos que los de mayor edad son los que mas valoran la rendicién de
cuentas ya que son los que han ejercido el cargo durante mas afios y, por lo tanto,
tienen una mayor percepcién del final del mandato. En cambio, los de mediana edad
valoran mas los apartados de gestién: lineas de actuacién y organizacién del centro.

En referencia al tercer objetivo, que trata de conocer la opinién de los/las profesio-
nales de la educacion sobre el PdD de centros educativos publicos (valorar la exten-
sién, el tiempo entre la convocatoria y el depésito...), vemos que en relacién con la
extensién maxima la opcién con una mayor aceptacion es que sea de 30 paginas. Este

Publicaciones, 53(3), 15-37. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.24340
Puiggali, J. et al. (2023). El Proyecto de Direccién (PdD) desde el punto de vista...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.24340

32

resultado estd en consonancia con la comparacién realizada en la Tabla 3, sobre los
contenidos del PdD segun diferentes CCAA, donde también vemos que en la mayoria
de las convocatorias realizadas se requeria una extensién maxima de 30 paginas. No
obstante, hay una excepcién que son los mayores de 56 afios y la administracién edu-
cativa que optan por una extensién maxima de 20 paginas ya que prefieren un PdD en
el que el candidato seleccione aquellos aspectos mas importantes.

Si revisamos el tiempo entre la convocatoria y el depésito del PdD la mayoria opta por
3 meses. Seguin avanza la edad se opta por disminuir el tiempo: los mas jévenes optan
por 4 meses mientras que los mas mayores por 2 meses y diferenciando por perfil pro-
fesional es la administracion la que prefiere periodos mas cortos para la resolucion de
los concursos mientras que los participantes prefieren disponer de un mayor tiempo
para la preparacién del PdD. Si tenemos en cuenta las convocatorias de las diferentes
CCAA que hemos analizado en el marco teérico (Tabla 3) vemos que la mayoria opta
por periodos alin mas cortos (1 mes o menos) y esto implica un menor tiempo de
preparacion del PdD si bien es cierto que los candidatos pueden empezarlo a preparar
antes de la posible convocatoria ya que el tiempo ideal para realizar un buen proyecto
seria de 3 meses.

También se valoraron diferentes aspectos que hacen referencia al PdD. Entre ellos el
que mas aceptacion tuvo, sobre todo por parte de los/las directores/as y equipos di-
rectivos, fue que el PdD debe presentarse al Claustro y al Consejo Escolar porque es
muy importante que toda la comunidad educativa, ademas de conocer el PdD que
desarrollara en un futuro el equipo directivo en el centro, pueda opinar al respecto
ya que en caso de ganar el concurso repercutira directamente en la comunidad. La
idea es que el PdD no acabe siendo un mero documento de intenciones por lo que es
interesante incluir elementos singulares de cada centro.

La segunda afirmacién mds valorada, sobre todo por los/las directores/as de los cen-
tros, fue que la elaboracién del PdD es un ejercicio de planificacién. Como era de es-
perar los/las directores/as tienen experiencia en la elaboracién del PdD y consideran
que su elaboracion es una de las piezas angulares en el desempefio del cargo y, por
lo tanto, valoran la importancia de que los nuevos directores/as ejerciten la tarea de
planificar y que esta sea adaptada a la realidad.

La tercera opcién mas valorada es que la elaboracién del PdD requiere formacion pre-
via y esta esta avalada por la opinion de los/las inspectores/as. Este aspecto estd en
consonancia con lo que indican Azpillaga et al. (2021) que ademas consideran que la
formacién en el campo educativo debe dar respuesta a la necesidad colectiva y revier-
te en la planificacion de un proyecto conjunto con objetivos comunes compartidos.

Como contrapartida, la opciéon menos aceptada es la de que “se otorga excesiva im-
portancia al PdD en la seleccién de director/a”. Esto nos indica que los miembros de la
comunidad educativa creen que el PdD es una buena herramienta en la seleccién de
los cargos directivos.

En conclusidn, y atendiendo al cuarto y tltimo objetivo que hace referencia a proponer
orientaciones para mejorar el PdD, se puede extraer la importancia de la existencia de
una formacion en la elaboracién del PdD. En los programas formativos de los cursos
de actualizacién de competencias directivas sobre el desarrollo de la funcién directiva
(Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre) existe un mddulo correspondiente al PdD
(Mddulo VI), en el que simplemente se tratan algunos de los contenidos, pero no se
contempla la elaboracién de un PdD como ejercicio. Esto permitiria dar una serie de
pautas que servirian de ayuda a los futuros directores/as. En esta formacién se debe-
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ria incluir la elaboracién de un PdD adaptado al centro y a la comunidad y tratar los
diferentes apartados dando a cada uno de ellos la importancia que se merece.

Como recomendaciones de mejora, a partir del presente trabajo, se pueden extraer:

Informar a los candidatos de los programas formativos que existen en su comu-
nidad para la elaboracién de su PdD.

La necesidad de poder disponer de un tiempo suficiente para poder elaborar
y presentar un buen proyecto desde la convocatoria. Actualmente, como se ha
podido observar en las diferentes convocatorias, el tiempo de que disponen los
candidatos no es del todo suficiente por lo que, si no se cambia la normativa,
deberian iniciar los primeros pasos de su elaboracién antes de la convocatoria.

La importancia de que el candidato conozca bien la normativa de la comunidad
auténoma donde concursa.

Concienciar a los candidatos de la importancia de que el PdD se adapte a la co-
munidad e incluya elementos singulares del centro. Consecuentemente el can-
didato deberia realizar un estudio de la realidad, investigando las necesidades y
expectativas que tienen los miembros de la comunidad, para mejorarla y hacer
que exista un clima de convivencia positivo.

Redactar unos objetivos que tengan relacion directa con las necesidades del cen-
tro, teniendo una clara prevision de indicadores para realizar un seguimiento y
evaluacion.

También seria importante que el PdD tenga en cuenta los diferentes proyectos
del centro (Programaciones, Proyecto Educativo de Centro, memorias del centro,
etc.) asi como la colaboracién con otras instituciones, servicios y centros del en-
torno; por lo tanto, el candidato, previa solicitud al centro, deberia consultar la
documentacién relativa al mismo.

El PdD también deberia promover la implicacion de las familias y tener en cuenta
la atencién a la diversidad.

Priorizar el trabajo en equipo a partir del liderazgo del candidato otorgando res-
ponsabilidades a los miembros de la comunidad.

Definir una prioridad en las acciones para tenerla en cuenta en caso de que a
lo largo de los diferentes cursos surjan un exceso de temas a resolver y no se
puedan llevar a cabo todas las acciones planificadas.

Informar a los candidatos de la importancia de presentar el PdD al Claustro y al
Consejo Escolar para que puedan opinar al respecto y los candidatos puedan asi
mejorarlo.

En un futuro préximo se presentaran los resultados del presente trabajo, para someter
a debate, en unas Jornadas a las que se invitara a participar a profesorado de infantil,
primaria y secundaria, miembros de equipos directivos, inspectores/as, entre otros,
de las diferentes CCAA. También seria interesante profundizar en las implicaciones
del PdD en el dmbito de la funcién directiva, en el liderazgo o en las directrices insti-
tucionales que podria ofrecer un PdD en su desarrollo. Finalmente, seria importante
profundizar en el tipo de formacion, tanto inicial como continua, que consideran mas
adecuada tanto para la elaboracién de un buen PdD como para un mejor desarrollo
del cargo.
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Anexo

Cuestionario

1. Género Hombre [1 Mujer [

2. Edad

35 afios o menos [] de 36 a 45 afios [1 de 46 a 55 afios L1 56 a 65 afios

66 afios 0 mas [

3. Comunidad autonoma ...........cccceviieiririneciereee e

4. Perfil Profesional

Administracién Educativa L] Director/a de centro [ Miembro equipo directivo [
Inspector/a [] Maestro/a de infantil y primaria o profesor/a de secundaria []
Profesor/a de universidad (1 Otros []

5. ;Ejerces como director/a en la actualidad? Si [1 No []

6. Experiencia en la direccién de un centro educativo

Sin experiencia L1 6 afios o menos entre L1 7y 12 afios L1 13 afios o mas [

7. Valoracion de los diferentes apartados del PdD en funcién del grado de op-
cionalidad u obligatoriedad que otorgan los/las profesionales de la educacién

01 2 3 45

Portada

Indice

Presentacion del candidato/a o de la candidatura
Diagndstico de la situacion institucional
Objetivos

Lineas de actuacién

Organizacién del centro
Temporalizacién

Indicadores

Rendicién de cuentas

Participacion de la comunidad
Liderazgo

Referencias

Anexos

Otros
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10. ;Cuél debe ser la extensiéon maxima del Proyecto de Direccion?
10 paginas [1 20 paginas [1 30 paginas [J 40 paginas [ sin limitacién [

11. ¢(Cuanto tiempo debe haber entre la fecha de la convocatoria i la fecha de
depésito del PdD para que los aspirantes puedan elaborar un buen proyecto?

1mes ] 2meses (] 3meses ] 4meses ]

12. Valoras las siguientes afirmaciones sobre el PdD

El PdD debe contener la propuesta de equipo directivo (jefe
de estudios, secretario, etc.)

El PdD debe presentarse al Claustro y al Consejo Escolar

El PdD es un documento de autoria personal del
candidato/a

Se otorga excesiva importancia al PdD en la seleccién de
director/a

Existen diversas maneras de entender el PdD

Los candidatos deben tener plena autonomia en la
elaboracién del PdD

La elaboracién del PdD es un ejercicio de planificacién

La concepcién del PdD que se desprende de la LECy la
LOMCE es tecnocrética

La elaboracién del PdD reviste una notable
complejidad

La elaboracién del PdD requiere formacién previa

Aporta una nueva afirmacién
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Abstract

The objective of this research is to know the opinion that education professionals have
about the Management Project (PdD) of educational centres, after exploring different ex-
isting regulations in five autonomous communities (CCAA), in order to make a more unified
proposal.

The methodology used was qualitative, analysing different legislations of some CCAA, and
quantitative by analysing the results obtained from a questionnaire applied to 530 profes-
sionals in the educational field.

The results indicated that there are some discrepancies in the regulations of different CCAA.
Education professionals consider that the PdD should have about 30 pages and that the
most important sections are the objectives, lines of action and organization of the centre.
Most consider that it should be presented to the Senate and the School Council that the
time between the summons and the deposit should be 3 months and that it requires prior
training. Differences were observed in the differential analysis according to age, gender,
and professional profile.

The conclusions are the importance of receiving specific formation on PdD is drawn and
that the regulations should be standardized, considering the opinions of education pro-
fessionals.

Keywords: Management project, headteacher, educational legislation, teaching personnel.

Resumen

El objetivo de esta investigacion es conocer la opinién que tienen los/las profesionales de
la educacién sobre el Proyecto de Direccién (PdD) de centros educativos, después de explo-
rar diferentes normativas existentes en cinco comunidades auténomas (CCAA), para poder
realizar una propuesta mas unificada.

La metodologia utilizada fue tanto cualitativa, analizando diferentes legislaciones de las
cinco CCAA, como cuantitativa mediante el andlisis de los resultados obtenidos a partir de
un cuestionario aplicado a 530 profesionales del dmbito educativo.

Los resultados indicaron que existen algunas discrepancias en la reglamentacién de dife-
rentes CCAA. Los/las profesionales de la educacién consideran que el PdD deberia tener
unas 30 paginas y que los apartados mds importantes son los objetivos, lineas de actuacién
y organizacion del centro. La mayoria cree que debe presentarse al Claustro y al Consejo
Escolar, que el tiempo entre la convocatoria y el depdsito deberia ser de 3 meses y que re-
quiere formacién previa. En el andlisis diferencial se observaron diferencias segtn la edad,
género y perfil profesional.

Como conclusion se extrae la importancia de recibir una formacién especifica sobre el PdD

y que deberian homogeneizarse las reglamentaciones, considerando las opiniones de los/
las profesionales de la educacién.

Palabras clave: Proyecto de direccion, director/a de centro, legislacion educativa, personal
docente.

=

TR ENEERRABUT LI AXIWENRENENE, TREF T LA IHFRE
EHE (PdD) BVEE, LIER L EMS—BIRE N
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RIVEREEAR T EDT B P AKBARIDE, R BERAESEMRTE, @Iy 530
BHEIET WA LHPEREER TN,

ERER, TRAKRENGFE-EERHBE T W ALINA PAD XANIZE 30 TUES,
EEENBHRHAOHNER AT HHAR KZHNINARFERETAFZRIBER,
ERAMMNRZFZENARRRY 3 MENK, FEFESLE L EERD, RAESF
e IERIANER L ARE S 75 BRI E R

ERBH TES PAD T B)INESEE, AEREE T WA LHEIL, fIEME.

KA BEIME. ROFEHEIDE R

AHHOTauMs

Llenb faHHOro nccnefoBaHuUs - BBISCHUTb MHEHWE CMeLManncTos B 061acTn 06pa3oBaHus
0 npoekTe ynpaeaeHus (MY) yyebHbIMY 3aBefeHNSAMU, N3YUMB Pa3nNYHbIe CyLLecTByoLLMe
HOPMaTVBHbIe aKTbl B MATU aBTOHOMHBbIX co06LecTBax (CCAA), 4TO6bI UMETb BO3MOXHOCTb
caenatb bonee yHMGMLMPOBaHHOE 3aKNt0UeHNe.

Vicnonb3oBanack kak kauecTBeHHast METOAOMOMNS - aHaIN3 Pa3NNUHbIX 3aKOHOAATENbHbIX
aKToOB B MATY aBTOHOMHbIX COOBLLECTBAX, Tak U KOUYECTBEHHAs - aHaNN3 pe3ynbTaTos,
MONyYeHHbIX C MOMOLLbIO aHKETbI, B KOTOPOV MpUHAAM yyacTve 530 cneynanincTos B 06-
N1acTv 06pa3oBaHus.

Pe3synbTaThl MOKasany, YTO CyLLECTBYIOT HEKOTOPbIE PACXOXAEHWS B HOPMATVBHbIX akTax
Pa3nnyYHbIX aBTOHOMHbIX OKpyroB. CneuuanvcTbl B 061acT 06pa3oBaHNs CYMTAOT, YTO
06bem MY gomkeH cocTaBnATb 0koa0 30 CTpaHWL, 1 YTO Hanbonee BaXxHbIMU pasgenamu
SBNSIOTCA LieNW, HanpaBneHus AesTeNbHOCTU U OpraHu3aums paboTbl WKONbl. BoabLUNH-
CTBO U3 HUX CHUTALKOT, YTO OH AOJKEH ObITb NPeACTaBAeH KOMIEKTMBY LUKO/bI U LUKONbHOMY
COBETY, UTO BpPems Mexay obpalleHneM 1 npeAcTaBaeHneM JOMKHO COCTaBAATb 3 Mecsua
1 4TO ANS 3TOro TpebyeTcsa nNpeABapuTenbHas nogrotoska. MNpu guddepeHunansHoM aHa-
Nn3e HabnAanncb PasInyns B 3aBMCUMOCTY OT BO3pacTa, nona u npodeccroHanbHoOro
npoouns.

B 3akntoueHvie cnegyeT 0OTMeTUTb BaXHOCTb CreLanbHOV NoAroToBKM o MY n Heobxoaw-
MOCTb YHUMKALUN HOPMATVBHBIX JOKYMEHTOB C y4eTOM MHEHWS CneLmanmcToB B 0bna-
CTV 06pa3oBaHus.

KntoueBble cnoBa: YnpaBneHUeCknii NPOeKT, AUPEKTOP LLKO/bI, 06pa3oBaTeNbHOe 3aKOHO-
AaTenbCTBO, NPenojaBaTeNnbCkuii CoCTaB.

Introduction

Over the years, numerous studies on school management have been carried out on
different topics: management models, selection processes, accreditation and train-
ing, among others, although, as Gairin (2010) commented, there are various reasons,
such as workload, responsibilities and professional development prospects that make
school management an unattractive profession.

The aim of this paper is to provide an overview of the school Management Project
(MP) based on the opinions of different education professionals from different ARs
(head teachers, members of management teams, inspectors, non-university teaching
staff, whether pre-school, primary or secondary, and university teaching staff, among
others), seeing as all of them can intervene directly or indirectly in the selection pro-
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cess for head teachers (as indicated in article 133 of chapter 4 of Organic Law 2/2006,
which has not been modified in the wording of Organic Law 3/2020). To this end, dif-
ferent fundamental aspects of the MP have been analysed, such as its length, the sec-
tions it should include, the time that should exist between the date of the appeal for
applications and the date of submission, etc.

As Diaz and Garcia (2019) pointed out, “the Spanish management model revolves
around three axes, whose duties involve being: (a) a representative of the education-
al administration, (b) a pedagogical and management leader responsible for the ed-
ucational project and (c) a previously certified professional in management skills to
access the post” (p. 7). Therefore, access to school management is influenced both by
mental factors (preparation of the management project, presentation and discussion
of the project before the educational community, etc.) (Rodriguez et al., 2013) and by
academic merits, professional skills, leadership ability and experience in the field of
management (Silva et al., 2018); therefore, access to management subsequently has
an impact on the professional identity of the manager and their professional perfor-
mance (Bolivar & Ritacco, 2016).

The Ministry of Education, Culture and Sport (2019) explained that project-based man-
agement is not the same as a management model in which the project is just another
element in the process of accessing a management position:

In the first case, the management project makes continuous reference to manageri-
al performance and preferably, is evaluated on the basis of achievement indicators at
different times and with different effects, whereas submitting a project solely as a re-
quirement to participate in the corresponding call for applications, without subsequent
performance being based on such a project, undermines the meaning and scope of its
work. (p.5)

The MP, as established in Article 135 of Organic Law 3/2020, which regulates the man-
agement of public schools, is one of the necessary requirements to participate in the
merit-based competition to become a head teacher.

For the selection of headmasters or headmistresses in public schools, with the excep-
tion of Integrated Vocational Training Centres, the Education Administrations will call
a merit-based competition and will establish the objective criteria and the procedure
for assessing the project presented and the candidate’s merits, which will include the
successful completion of a training programme on the development of the manage-
ment function, given by the Ministry of Education and Vocational Training or by the
Education Administrations of the autonomous regions, valid throughout the national
territory. (p.79)

We note that, as it is conceived in current legislation, the MP becomes a key factor in
the development of school autonomy and, at the same time, constitutes a determining
element in access, in the performance of management and in the evaluation of their
time in charge. According to various studies (Organization for Economic Co-operation
and Development, 2015; Marina et al., 2015), the role of head teachers has evolved to
prioritize a more pedagogical function, an aspect that should be taken into account
in the development of the MP. Therefore, the head teacher should be able to exercise
their mandate with autonomy from both the administration and the teaching staff,
and their management should be focused on achieving objectives that improve the
school and benefit the educational community as a whole, prioritizing the students.
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Consequently, the MP is a requirement for the path to a basic management position,
but as Polo and Puertas (2016) pointed out, it should go beyond being a requirement
and be, during the head teacher’s time in charge, the reference point for action, thus
providing consistency and continuity to school life. It should establish the appropri-
ate set of activities and establish a reference framework to present the basic lines of
action and strategies that a management team intends to carry out throughout its
term. Aguirregabiria and Garcia (2019) even cited “its importance and usefulness, in
the experience of head teachers and their teams, and to what extent the preparation
of the project helps them in their performance and contributes to better management
of the school” (p.471).

According to Teixidd (2017), the MP is of shared interest to the following members of
the education system, who view it from complementary perspectives (Figure 1):

a. Active head teachers (as professionals who develop it, apply it and give it prac-
tical meaning).

b. Teachers aspiring to stand as candidates (as an instrument that operationalizes
and enables access to the post).

¢. Education administrations (as the bodies responsible for regulating access to
management and in-service training).

d. Education inspectorate (as it has a major role in the selection process and is also
responsible for evaluation).

e. Training structures and institutions (as those responsible for the design and de-
velopment of training actions).

f. Educators (in charge of teaching and guiding candidates in the development of
the MP). It should be noted, as indicated by Teixidd et al. (2018), that the initial
training of school head teachers falls to the inspectorate, active head teachers,
university teachers (who mostly provide training in master’s degrees), civil ser-
vants from the corresponding administration, non-school management experts
(either from the administration or external), among others.

Figure 1
The Management Project as a matter of interest for various organizational actors
Management team and candidates

Professionals who prepare, apply and bring practical meaning to
the Management Project

6\
i Researchers and
scholars
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developing and putting
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\_w’:
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Education administrations and inspectorate

Training institutions
and educators

Responsible for
designing and
developing training
actions

O

Responsible for regulating the conditions for access,
training and the selection process
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Since the Organic Law 2/2006, the various autonomous regions with jurisdiction over
education have been developing their own regulations on the process of selecting
head teachers. All of them stipulate what the MP should contain, how long it should
be, the period between the appeal and submission, etc.

Polo and Puertas (2016) found that there is no homogeneous approach to which as-
pects should be included in a school management plan throughout Spain, and that the
priority that should be given to each of the sections is not sufficiently clear in terms of
their assessment by the educational administration and the school. In designing the
MP, we must take into account the basic regulations that define the responsibilities
of the head teacher, as set out in Article 132 of Organic Law 2/2006 on Education, of
3 May, and which is worded exactly the same way in Organic Law 3/2020 of 29 De-
cember, which amends the Education Act. It should also be borne in mind that there
are resolutions in the various autonomous regions (AR) announcing merit-based com-
petitions for the selection and appointment of school heads in public schools. These
resolutions not only establish the criteria for selection on the basis of a merit-based
competition among career civil servant teachers who teach some of the subjects in
the school, but also establish as a requirement that candidates be certified as having
passed a training course on the development of the management role, as well as the
presentation of a management project that includes, among others, the objectives,
lines of action and evaluation of the project.

Consequently, there are several questions that can be asked about the MP: does the
legislation vary by AR? What should the composition and scope of the MP be? How
much time should elapse between the appeal for applications and the submission of
the MP? What guidelines could be given to candidates for the proper preparation of
the MP?

Objectives
+ To compare the regulations of the different ARs on the preparation of the MP.
+ To acertain the opinion of education professionals on the MP in public schools.

+ To analyse the composition, length, time between the call and the submission
of the MP.

 To propose guidelines for improving the MP.

Methods

Firstly, documentary research was carried out comparing different legislation on MPs
in different ARs, using the methodology of Comparative Education (Caballero et al.,
2016).

Subsequently, a methodological triangulation was carried out since, in addition to
comparing different legislation, a quantitative methodology was used, applying a
closed questionnaire. The use of methodological triangulation, as indicated by Jiménez
and Torres (2021), enables the results to be more effective and valid through the com-
bination of qualitative and quantitative approaches.
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It should be noted that the qualitative analysis was conducted using Atlas.ti while the
descriptive and inferential analysis was conducted using SPSSx v27.

Sample

A purposive sampling was carried out based on the database of education profession-
als that we have at GROC' (Grup de Recerca en Organitzacié de Centres) which current-
ly has more than 4500 entries on the mailing list and has forged its own space in the
Catalan and Spanish educational panorama. A paper questionnaire was administered
to all attendees from different ARs at the conference entitled “The Management Proj-
ect in the access to the post (JorDi-2017)% “ which took place on 11 November 2017 in
Palafrugell (Girona) and aimed to bring together head teachers and other members of
the educational community from various ARs (members of management teams, mem-
bers of the educational administration, inspectors, non-university teachers whether
early childhood, primary or secondary education, and university teachers). A total of
115 education professionals took part in the conference, and once it was over, the
on-line instrument continued to be passed on to those who had been invited, but for
various reasons had not attended, until the end of 2020, seeing as the regulations had
not changed during this period, thus achieving a sample of 530 professionals.

Among the 530 education professionals in the sample, 45.7% were men and 54.3%
were women, 42.1% came from Catalonia, while 57.9% came from other ARs, specifi-
cally Andalusia, the Basque Country, Madrid, Galicia, Cantabria, Valencia, Murcia, Ara-
gon, the Canary Islands and Alicante. The majority are head teachers or members of
management teams (53.4% of the sample), 20.8% are non-university teachers and the
rest are university teachers (10.4%), inspectors (6%), etc. (Table 1). It should be noted
that the university teachers who participated in the research had knowledge of the MP.

Table 1
Professional profile of the sample

Frequency %
Education Administration 25 4.7
Head Teacher 205 38.7
Member of the management team 78 14.7
Inspector 32 6.0
Pre-school, primary or secondary school teachers 110 20.8
University lecturer 55 10.4
Other 25 4.7

The majority of participants (40.2%) were between 46 and 55 years old, followed by
25.5% who were between 36 and 45 years old and 24.9% who were between 56 and 65
years old. Only 6.2% were 35 years old or younger and 3.2% were 66 years old or older.

mtp://www.joanteixido.org/esp/queesgroc.php
2 http://fordires.org/index.php/jornades-de-direccio-ca/jordi-2017-palafrugell
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It is worth noting that 71.5% have experience in school management and of these
38.7% are currently working as head teachers (Table 2).

Table 2
Management experience
Frequency %
No experience 151 28.5
6 years or less 164 30.9
between 7 and 12 years old 127 24.0
13 years and over 88 16.6
Total 530 100.0
Instrument

An ad hoc questionnaire (Appendix 1) was drawn up with the aim of ascertaining the
opinion of the educational community on access to the post of head teacher. Various
experts in school management training participated in its preparation. It consists of a
section on demographic information about the participants (gender, age, professional
profile, origin, experience in school management and whether or not they are cur-
rently working) and another section aimed at gathering information on the MP: a) the
evaluation of the different sections of the MP according to the degree of optionality
or obligation given by the education professionals on a Likert scale from 0 to 5 with
integer numerical values, b) the maximum length and c) the time between the date of
call and the date of submission.

As explained in the sample section, the first questionnaires were administered on pa-
per while later ones were administered online (Google Forms) in order to achieve a
larger sample size.

It should be noted that confidentiality was respected at all times and that the results
of this research will be presented at future management days.

Results

Comparative analysis of the requlations of the different ARs on the prepara-
tion of the MP

Table 3 compares the range of contents of the MP established in the different regu-
lations of various ARs (characteristics of the school, objectives, development of the
project and community participation, development of the project and community par-
ticipation and lines of action). The contents are presented by AR: a) Andalusia (Resolu-
tion of 19 November 2019, of the Directorate General for Teachers), b) Basque Country
(Order of 10 January 2018, of the Regional Ministry of Education and Human Resourc-
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es Management; Cercera et al., 2012), ¢) Madrid (Resolution of 3 March 2016, of the
Directorate General of Human Resources of the Department of Education, Youth and
Sport of the Region of Madrid), d) Catalonia (Resolution EDU/160/2019, of 28 January
2019, of the Department of Education) and e) Galicia (Order of 14 March 2019, of the
Department of Education, University and Vocational Training).

Table 3
Contents of the MP according to different ARs

Andalusia Basque Madrid Catalonia Galicia

Country
Characteristics of the school
Knowledge of the Knowledge of  Analysis of the  An updated An analysis of the
school and its the school most relevant  diagnosis of the  situation
environment characteristics ~ school

of the school

Objectives
Objectives of Definition of Basic objectives  The objectives The objectives of

the MP: main
aims and
proposals in the
implementation
and development
of the MP.

the objectives
to be achieved
by the end of
the project.
the
development
of the
management
project.

of the
management
programme.

to be achieved
in the
pedagogical
field, linked
to the
improvement
of educational
results.

the project.

Project development and community participation

Measures aimed
at promoting the
participation of
families in school
life.
Development of
the management
projectin its
connection with
the school plan.

Participation

of internal and
external actors.
Forecasts

for the
development
and monitoring
of the project.

Concrete
plans to
achieve these
objectives.

The approach
of educational
attention to
students within
the framework
of an inclusive
system, and
which considers
co-education
and the gender
perspective.
The

elements for
deepening the
performance
of delegated
leadership and
for promoting

the participation

of the school
community in
the school.

The resources
and organization
of the school.
Timing
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Andalusia Basque Madrid Catalonia Galicia
Country

Lines of action

Intervention Description General lines of  Actions Lines of action.

strategies for of the main action. planned for the

educational lines of action development

leadership for achieving and

development. the objectives implementation

Specific lines of and forecast of the

action to improve  of resource educational

the quality requirements. project.

and equity of Development

education atthe  of pedagogical

school. leadership.

Evaluation

Monitoring and Promotion of Form of Indicators for Indicators for

evaluation of the  evaluationand  assessment the evaluation evaluation

management management of the project of the exercise and areas for

project of change. itself. of leadership, in  improvement

accordance with
the progress
indicators of
the educational
project.
Mechanisms for
accountability
to the bodies

of control and
participation.

It should be noted that candidates must structure their papers on the basis of the
contents stipulated in the regulations of the different ARs. If we review the maximum
number of pages of the MP, we can see that there are some discrepancies (Table 4).
However, most opt for 30 pages. Most regions opt for less than one month between
the date of publication of the appeal and the date of submission of the MP.

Table 4

Comparison in relation to the maximum number of pages and the time between the date of publica-
tion of the call and the date of submission of the MP

Autonomous Region Number of Time between publication and deposit
pages of the MP

Andalusia 50 2 months

Basque Country 15 Less than one month

Madrid 30 Less than one month

Catalonia 30 Less than one month

Galicia 30 Less than one month
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As we have observed, there are different criteria in relation to content, length, etc. For
this reason, the aim of this paper is to extract some recommendations that can help in
the preparation of the MP.

Education professionals’ assessment of the MP

Components of the MP

Table 5 shows that, in general, the ratings of the components of the MP, according to
the degree of optionality or obligation, given by the different education professionals,
are high. The asymmetry coefficient, which is a value that allows us to establish the de-
gree of symmetry (or asymmetry) of a distribution, being negative in all the sections,
shows that the scores are mostly high. It is worth noting that the rating scale was
numerical with integer values from 0 to 5 and the lowest mean is 3.21. We note that all
standard deviations are low, so that in general the values are fairly clustered around
the mean. The most highly rated section is that of the objectives (x=4.87), followed by
the lines of action (x=4.80), the organization of the school (x=4.62), the diagnosis of
the situation (x=4.58) and accountability (x=4.43). It is interesting to note the kurtosis
value, which measures the degree of clustering of values, as it is precisely these 5
items that have the highest and most positive kurtosis value, which indicates that the
participants’ responses are highly clustered around 4 and 5. On the other hand, the
lowest rated sections, with scores below 4, are the annexes (x=3.21), the bibliograph-
ical references (x=3.53) and the title page (x=3.93), and these three are the only sec-
tions with a negative kurtosis, which indicates that there has been a greater dispersion
in the different responses of the participants.

Table 5
Average ratings of the MP components

Average Standard Asymmetry  Kurtosis
deviation

Home page 3.93 1.324 -.878 -.558
Index 4.42 .994 -1.730 2.179
Presentation of the candidate(s) 4.30 1.036 -1.500 1.575
Diagnosis of the institutional 4.58 .765 -2.241 5.823
situation

Objectives 4.87 515 -5.137 31.016
Lines of action 4.80 .577 -3.892 18.433
Organization of the school 4.62 .683 -2.160 5.579
Timing 4.38 797 -1.166 1.064
Indicators 4.41 .856 -1.632 2.815
Accountability 4.43 .844 -1.730 3.272
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Average Standard Asymmetry  Kurtosis

deviation
Community participation 433 .886 -1.446 2.048
Leadership 4.36 .840 -1.480 2.470
References: bibliographic, 3.53 1.114 -.428 - .466
webgraphic, normative
Annexes 3.21 1.164 -.282 -.617

The Anova test was applied to contrast the different demographic variables with the
sections of the MP and the following statistically significant relationships were found:

Those who are currently working as head teachers rate the following items
lower: the cover page (p=.022), the presentation of the candidate or candidacy
(p=.000), the objectives (p=.004), the timing (p=.042) and the participation of the
community (p=.004).

By age range, all age groups give greater importance to objectives and lines of
action, in this order, except for those over 66 years of age who, while also choos-
ing objectives as their first option, rate leadership as their second choice.

Those under 36 years of age rate the title page (p=.006) and bibliographical ref-
erences (p=.003) the highest; those aged 36 to 45 rate the lines of action (p=.042)
and the organization of the school (p=.016) and those aged 46 to 55 rate account-
ability (p=.001) the highest.

By professional profile, all give greater importance to the objectives and lines
of action, in this order, except for the education administration, which reverses
the order.

Inspectors value diagnosis (p=.016), objectives (p=.006), indicators (p=.002) and
accountability (p=.039) the most. University teaching staff most value the organi-
zation of the school (p=.001), the references (p=.000) and the annexes (p=.004).
Finally, non-university teaching staff valued the presentation of the application
the most (p=.042).

Maximum length of the MP

It was observed that the majority (66.6%) considered that the MP should be between
20 and 30 pages, with a greater number of professionals opting for 30 pages. The x2
test was applied between the page length question (10, 20, 30, 30, 40 or no limitation)
and the different demographic variables and the following statistically significant dif-
ferences were observed:

« Women consider that it should be between 20 and 40 pages while men opt for

10 pages or no limit (p=.001).

+ The intermediate age ranges (36-45 and 46-55) opt for 30-40 pages while older

or younger people opt for a lower number of pages (p=.002).

« All profiles mostly recommend not exceeding 30 pages, except for the education

administration which opts for a limit of 20 pages. The general preference is to opt
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for a project that is neither too short (10 pages) nor too long (40 pages). Finally,
it is noteworthy that both members of the management teams and university
teaching staff favour not setting a limit as the second option (p=.003) (Figure 2).

Figure 2
Maximum length of the MP by occupational profile
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Time between the date of the appeal and the date of submission

There is no clear agreement among the participants about the time needed to pre-
pare the MP, although the most popular option, with 36.5% acceptance, is 3 months
(Table 6).

In the differential analysis we found the following significant differences:

* Men consider that less time is needed than women (3 months or less versus 4
months) (p=.000).

* Those under 36 choose 4 months, those between 36 and 45 choose 3 months
and those over 45 choose 2 months (p=.000). We observe that as age increases,
less time is considered necessary. This is due to accumulated experience.

* By professional profile (Figure 3), educational administration, inspectors and
head teachers believe that a 2-month timeframe is adequate; university teachers
3 or 4 months and non-university teachers 4 months (p=.000).
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Table 6
Time between the date of the appeal and the date of submission of the MP for applicants to develop a

good project
Frequency %
1 month 41 7.8
2 months 156 29.8
3 months 191 36.5
4 months 136 26.0
Total 524 100.0
Figure 3
Time between the date of the appeal for proposals and the date of submission of the MP by profes-
sional profile
55.00

45.00

35.00

25.00

15.00

S 111 month 8 2 months & 3 months :* 4 months

Other considerations about the MP

Table 7 shows a series of statements about the MP rated by education professionals
on ascale of 1to 5 (where 1=strongly disagree to 5=strongly agree). On the one hand,
we see that the highest rated statements (with scores above 4 and higher negative
asymmetries) are those with the highest kurtosis, i.e. those with the most clustered
responses around the mean:

* It must be presented to the School Board and to the School Council.
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+ Its development is a planning exercise
* Requires prior training

On the other hand, the lowest rated statements show negative kurtosis, which indi-
cates that there is greater dispersion in the responses, and asymmetries around 0:

 There are different ways of understanding this.
+ Itis a document of personal authorship of the candidate.
+ Its conception is technocratic.

* Excessive importance is given to the selection of the head teacher.

Table 7
Statements about the MP rated by education professionals, ranked from highest to lowest rating

Average Standard Asymmetry  Kurtosis
deviation

The MP must be presented to the 4.57 .853 -2.398 5.866
School Board and the School Council.
The preparation of the MP is a 4.44 .814 -1.654 3.045
planning exercise.
The preparation of the MP requires 412 .952 -1.267 1.727
prior training
The MP has to contain the proposed ~ 4.03 1.123 -.983 .091
management team: director of
studies, secretary, etc.
Candidates should have full 4.03 .985 -.916 468
autonomy in the preparation of the
MP.
The preparation of the MP is of 3.70 .981 -.587 .077
considerable complexity.
There are different ways of 3.44 1.203 - 453 -.563
understanding the MP
The MP is a document of personal 3.4 1.284 - 455 -.790
authorship of the candidate.
The conception of the MP that 3.40 1.052 -.350 -.206
emerges from the LEC and the LOMCE
(education laws) is technocratic.
Too much importance is given to 2.82 1.249 -.020 -.982
the MP in the selection of the head
teacher.

From the differential analysis by professional profile, applying the X2 test, it can be
drawn that:
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* University teaching staff are the most likely to consider that the MP should con-
tain the proposed the management team (p=.000), that it should be presented
to the Boards and the School Council (p=.000), that there are different ways of
understanding it (p=.000) and that its conception, as it can be deduced from the
LOE and the LOMLOE (education laws), is technocratic (p=.001).

* Both head teachers and members of management teams attach great impor-
tance to the fact that candidates have full autonomy in its development (p=.003)
and that it is a planning exercise (p=.000).

+ Inspectors are the most likely to indicate that its preparation requires prior train-
ing (p=.025).

+ Finally, non-university teaching staff are the most likely to consider that too
much importance is given to the MP in the selection of the head teacher (p=.000)
and that it is very complex to draw up (p=.020).

Discussion

As can be seen in the first section of the results, there is a state law governing compe-
titions for head teachers, although each autonomous community has jurisdiction over
education and can define different criteria within the competition. The first objective
has been met by drawing up a comparative table of the different regulations in the five
ARs (Andalusia, the Basque Country, Madrid, Catalonia and Galicia) on the preparation
of the MP (Table 3). It can be seen that all of them attach importance to its objectives
and to taking into account the characteristics of the school. It can also be seen that
all five regions deal with the development of the project and with participation. For
example, the autonomous community of Andalusia talks about measures aimed at
family participation and the connection with the PEC (school-based education project),
and the autonomous community of Catalonia considers educational attention to pu-
pils within the framework of an inclusive system that takes into account co-education
and the gender perspective.

Finally, the five regions analysed take into account both the lines of action and the
evaluation of the project. On the one hand, the Basque Country takes into account the
development of pedagogical leadership, which is in line with Garcia-Garnica and Ca-
ballero (2019), who commented that “management leadership is a fundamental factor
in promoting processes of innovation, change and educational improvement. Howev-
er, in Spain, there is a predominance of management that does not exercise pedagog-
ical leadership” (p.83). On the other hand, in relation to evaluation, mechanisms for
accountability to the bodies of control and participation are more highly regarded in
Catalonia than in other regions.

In relation to the second objective, we can observe that the objectives and lines of
action are the sections of the MP of public schools considered most important by ed-
ucation professionals. On the other hand, the lowest rated sections are the references
and annexes. The inspectors, in addition to valuing the objectives, attach greatimpor-
tance to the diagnosis of the institutional situation, the indicators and accountability.
We also observe that the older ones value accountability the most, as they are the ones
who have been in office longer and, therefore, have a greater awareness of the end
of the management term. On the other hand, middle-aged people value the manage-
ment sections more: lines of action and organization of the school.
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With reference to the third objective, which seeks to ascertain the opinion of education
professionals on the MP of public educational centres (assessing the length, the time
between the announcement for applications and the submission, etc.), we can see
that 30 pages is largely agreed to be the accepted maximum length. This result is in
line with the comparison made in Table 3, on the contents of the MP according to the
different ARs, where we also see that in most of the announcements for applications
a maximum length of 30 pages was required. However, there is an exception, namely
those over 56 years of age and the educational administration opt for a maximum
length of 20 pages, as they prefer an MP in which the candidate selects the most im-
portant aspects.

Most opt for 3 months between the appeal for applications and the submission of
the MP. As age increases, the time is shorter: the youngest opt for 4 months while the
oldest opt for 2 months, and differentiating by professional profile, administration
prefers shorter periods for the resolution of competitions while participants prefer to
have more time to prepare the MP. If we take into account the appeals for applications
in the different ARs analysed in the theoretical framework (Table 3), we see that most
opt for even shorter periods (1 month or less), which means less time to prepare the
MP, although it is true that candidates can start preparing it before the possible appeal
for applications, since the ideal time for a good project would be 3 months.

Different aspects related to the MP were also assessed. Among them, the one that was
most widely accepted, especially by head teachers and management teams, was that
the MP should be presented to the School Board and the School Council because it is
very important that the whole educational community, as well as knowing the MP that
the management team will develop in the future in the school, can give their opinion
on it, seeing as if they win the competition, it will have a direct impact on the commu-
nity. The idea is that the MP should not end up being a mere document of intentions,
which is why it is interesting to include elements that are unique to each school.

The second most valued statement, especially by head teachers, was that the prepa-
ration of the MP is a planning exercise. As expected, head teachers have experience in
the preparation of the MP and consider it one of the cornerstones in the performance
of the post and, therefore, they value the importance of new head teachers carrying
out the task of planning and adapting it to reality.

The third most valued option is that the preparation of the MP requires prior training
and this is endorsed by the opinion of the inspectors. This aspect is in line with Azpil-
laga et al. (2021) who also considered that training in the field of education should
respond to collective needs and result in the planning of a joint project with shared
common objectives.

On the other hand, the least accepted option is that “too much importance is given to
the MP in the selection of the head teacher”. This indicates that members of the educa-
tional community believe that the MP is a good tool in the selection of head teachers.

In conclusion, and in view of the fourth and last objective, which is to propose guide-
lines to improve the MP, it is possible to deduce the importance of the existence
of training in the development of the MP. In the syllabi of the refresher courses in
management skills on the development of the management function (Royal Decree
894/2014, of 17 October), there is a module corresponding to the MP (Module VI), in
which some of the contents are simply covered, but the preparation of an MP as an
exercise is not studied. Doing so would provide a series of guidelines to help future
head teachers. This training should include the preparation of an MP adapted to the

Publicaciones, 53(3), 39-60. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.24340
Puiggali, J. et al. (2023). The Management Project from the point of view...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.24340

56

school and the community, and deal with the different sections, giving each of them
the importance they deserve.

Recommendations for improvement, based on this work, can be drawn from the pres-
ent study:

+ Inform candidates of the training programmes that exist in their community for
the preparation of their MP.

+ The need for sufficient time to be able to prepare and present a good project
after the appeal for proposals. Currently, as has been observed in the different
appeals for applications, the time available to candidates is not entirely sufficient
and, unless the regulations are changed, they ought to start the first steps of
their preparation before the appeal for applications.

+ Itisimportant for the candidate to have a good knowledge of the regulations of
the Autonomous Region where they are competing.

* Make candidates aware of the importance of adapting the MP to the community
and including elements that are unique to the school. Consequently, the candi-
date should carry out a study of the school’s reality, researching the needs and
expectations of the members of the community, in order to improve it and create
a positive climate for coexistence.

+ Draw up objectives that are directly related to the needs of the school, with a
clear forecast of indicators for monitoring and evaluation.

+ It would also be important for the MP to take into account the different projects
of the school (Programmes, School Education Project, school reports, etc.) as
well as joint actions with other institutions, services and centres in the surround-
ing area; therefore, the candidate, upon applying to the school, should consult
the documentation related to the same.

+ The MP should also promote the involvement of families and take into account
attention to diversity.

* Prioritize teamwork based on the candidate’s leadership by giving responsibili-
ties to community members.

+ Define a priority of actions to be taken into account in case too many issues
arise during the academic year and it is not possible to carry out all the planned
actions.

+ Inform candidates of the importance of presenting the MP to the Board and the
School Council so that they can give their opinion on it and so that the candidates
can improve it.

In the near future, the results of this work will be presented for discussion at a confer-
ence to which pre-school, primary and secondary school teachers, members of man-
agement teams, inspectors, among others, from the different ARs will be invited to
participate. It would also be interesting to examine in greater depth the implications
of the MP in the sphere of management, leadership and the institutional guidelines
that an MP could offer in its development. Finally, it would be important to examine in
greater depth the type of training, both initial and continuous, considered to be most
appropriate both for the preparation of a good MP and for better development of the
post.
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Annex

Questionnaire
1. Gender Male (] Female (]
2. Age

35 years old or younger [1 36 to 45 years old [] 46 to 55 yearsold [ 56 to 65
yearsold [] 66 years and over [

3. AULONOMOUS REUION .....ueeuviuiririsninneninenecsessessesesessassassseans

4. Professional Profile

Education Administration Head of school Member of the management team Inspec-
tor Pre-primary and primary school teacher or secondary school teacher University
lecturer Other

5. Are you currently working as a head teacher? Yes [1 No [
6. Experience in the management of an educational establishment
No experience [1 6yearsorless (] between 7 and 12 years [

13 years or more []

7. Assessment of the different sections of the MP according to the degree of
optionality or obligation given by the education professionals.

01 2 3 45

Home page

Index

Presentation of the candidate(s)
Diagnosis of the institutional situation
Objectives

Lines of action

Organization of the school
Timing

Indicators

Accountability

Participation of the community
Leadership

References

Annexes

Other
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10. What should be the maximum length of the Management Project?
10 pages [1 20 pages [1 30 pages [] 40 pages [] no limit [

11. How much time should there be between the date of the appeal and the date
of submission of the MP for applicants to be able to develop a good project?

1month LI 2 months LI 3 months LI 4 months [

11. Rate the following statements about the MP?

0 1 2 3 45

The MP must contain the proposed management team: director of
studies, secretary, etc.

The MP must be presented to the School Board and the School
Council

The MP document is compiled by the DoS candidate

Too much importance is given to the MP in the selection of the head
teacher

There are different ways of understanding the MP
Candidates should have full autonomy in preparing the MP
Preparation of the MP is a planning exercise

The conception of the MP that emerges from the LEC and the
LOMCE is technocratic

The preparation of the MP is of considerable complexity
The preparation of the MP requires prior training

Add a new statement
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Resumen

Este trabajo aborda el andlisis de uno de los componentes clave de las Ecologias del Apren-
dizaje de los inspectores/as de educacién: la motivacién. El objetivo general se dirige a la
identificacion y comprension de las razones que estan detras de su implicacién en la mejora
de su desempefio y el impulso a su desarrollo profesional. Con este fin se ha implementado
un estudio de corte cuantitativo a través de la aplicacion de un cuestionario en la comuni-
dad auténoma gallega. El andlisis de los datos se realizé con el apoyo del software SPSS.
Los resultados muestran que los participantes del estudio se involucran en los procesos
de mejora y actualizacién profesional, esencialmente, por razones de caracter intrinseco.
Las conclusiones emanadas tienen importantes implicaciones para el disefio de planes de
formacién mas ajustados a las necesidades e intereses de este colectivo.

Palabras clave: motivacién, Inspeccion Educativa, Ecologias de Aprendizaje, aprendizaje
profesional, desarrollo profesional.

Abstract

This paper deals with the analysis of one of the key components of the Learning Ecolo-
gies of education inspectors: motivation. The general objective is aimed at identifying and
understanding the reasons behind their involvement in improving their performance and
boosting their professional development. To this end, a quantitative study has been imple-
mented through the application of a questionnaire in the Galician autonomous community.
Data analysis was performed with the support of SPSS software. The results show that the
study participants are involved in the processes of professional improvement and updat-
ing, essentially, for reasons of an intrinsic nature. The conclusions drawn have important
implications for the design of training plans more adjusted to the needs and interests of
this group.

Keywords: motivation, educational inspection, learning ecologies, professional learning,
professional development.
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[laHHas paboTa NocBsiLLieHa aHann3y OAHOIO W3 K/THYEBbIX KOMMOHEHTOB «9KONOMNN 06-
YUeHVsi» MHCMeKTOpoB 06pa3oBaHWs - MOTMBaLMK. O6LLas 3agaya coCTOUT B TOM, YTOGbI
BbISIBUTb U MOHSATb NMPUYMHBI X YYacTVsi B MOBbILEHUN 3$dEKTUBHOCTU CBOE paboThl
1 NpodeccmoHanbHOM pa3BUTUN. [1s 3TOro 6bI0 NPOBEAEHO KONMYECTBEHHOE MCCIeo-
BaHVe C NCMOoNb30BaHNEM aHKETMPOBaHUs B aBTOHOMHOM Co06LLecTBe Tanncms. AHanus
LaHHbIX NPOBOAMACS C MOMOLLBHO MporpaMmbl SPSS. MonyyeHHble pe3ynbTaThl CBUAETENb-
CTBYHOT O TOM, UTO YYaCTHVIKM UCCIE,0BaHMSI BOB/IEUEHbI B MPOLIECCHI NPOdECCHOHANBHOTO
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COBEPLLEHCTBOBAHMWS 1 06HOB/NEHNSI B OCHOBHOM MO BHYTPEHHWM npuyuHam. CaenaHHble
BbIBObl MMEIOT BaXXKHOE 3HaueHve A5 pa3paboTku yuebHbIX M1aHoB, B 60/bLUe CTeneHN
OTBEYaloLLX MOTPEBGHOCTAM M UHTepecam 3TON rpynmbl.

KntoueBble cnoBa: MOTUBaLWS, 06pa3oBaTebHast MHCMEKLS, 3KONOrMI 0byYeHNns), npo-
deccmoHanbHoe 0byyeHne, NpodeccroHanbHoe pa3BmTUe, MOBbILeHVEe KBanudukaLum.

Introduccion

La figura del inspector de educacion se considera esencial en el funcionamiento del sis-
tema educativo, ya que desempefia una labor fundamental en la supervisién y mejora
de la calidad de los procesos y estructuras que lo conforman. Por esta razén, resulta
relevante conocer las motivaciones que impulsan a estos profesionales a implicarse en
la mejora de su desempefio laboral y en los procesos de desarrollo profesional.

Consecuentemente, en este trabajo se presenta un estudio sobre las motivaciones de
los inspectores/as de educacion gallegos para el ejercicio de sus funciones y tareas.
Se analiza qué elementos erigen su motivacién, tales como la mejora profesional, la
actualizacion, la innovacién, su identidad profesional y la percepcién que tienen en
torno a la trascendencia de su labor.

Una de las razones que justifican el desarrollo del presente trabajo es la laguna adver-
tida en la literatura sobre la investigacién disponible, especificamente, sobre la Ins-
peccién Educativa. Autores como Castan (2018), Blanco (2018) o Tébar (2017) ponen
de manifiesto el interés y la urgencia de llevar a cabo estudios rigurosos que arrojen
luz sobre aspectos inherentes al aprendizaje profesional del colectivo de inspectores/
as, en aras de poder disefiar e implementar estrategias, medidas y programas de for-
macién que se ajusten a las especificades y caracteristicas de este perfil profesional.
Referido al estudio de la motivacion de los inspectores/as, hasta el momento solo se
dispone de un estudio cualitativo de Doural et al. (2021) en el que aborda de forma
ciertamente somera y preliminar la descripcion de la motivacién del colectivo en rela-
cién con el ingreso al Cuerpo de la Inspeccién.

Esta escasez de corpus documental sobre la Inspeccién Educativa puede explicarse
por tratarse de un grupo profesional concreto y no excesivamente numeroso. Ade-
mas, dado que es un requisito sine qua non para el ingreso en el Cuerpo de Inspeccion
que se ejerza previamente la funcién docente, es algo frecuente que se recurra a la
literatura sobre profesorado, buscando aquellos hallazgos que se puedan aplicar al
caso de los inspectores/as. No obstante, desde un punto de vista preciso y exhaustivo,
esto podria suponer una generacién de inferencias poco ajustada, descontextualizada
y carente de base sélida. La atribucion de explicaciones y la deduccién inconsistente
de comunalidades entre las caracteristicas de dos perfiles profesionales préximos -en
términos de la disciplina en la que emergen (Ciencias de la Educacién)-, pero cierta-
mente diferenciados en cuestién de funciones, competencias, identidad y trayectoria
profesional, puede derivar en una toma de decisiones desarticulada e incongruente.
Este hecho se hace, si cabe, mas palpable si se tienen en cuenta las caracteristicas del
contexto actual y el enfoque interdisciplinar, que exigen un elevado nivel de pericia'y
experticia en el desempefio de tareas cada vez mas especificas, técnicas y delimitadas
(Rodriguez et al., 2018).
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Inspeccion Educativa en Galicia

La Inspeccién Educativa es ejercida por las administraciones educativas a través de
funcionarios publicos del Cuerpo de Inspectores de Educacién, asi como los pertene-
cientes al extinguido Cuerpo de Inspectores al servicio de la Administracién educativa
creado por la Ley 30/1984, de 2 de agosto, de Medidas para la Reforma de la Funcién
Publica, modificada por la Ley 23/1988, de 28 de julio, que no hubieran optado en su
momento por su incorporacion al de Inspectores de Educacion (art. 152, LOMLOE).

La funcién de la Inspeccién Educativa en Galicia abarca la supervisién y evaluacién
de todos los aspectos del sistema educativo en los centros docentes, servicios, activi-
dades y programas -tanto publicos como privados-, en todos los niveles educativos.
El objetivo de la Inspeccidn es asegurar el cumplimiento de las leyes y normativas,
contribuir a la mejora del sistema educativo y garantizar los derechos y deberes de
todos los implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, todo ello con el fin de
asegurar la calidad de la ensefianza (art. 2.1. del Decreto 99/2004, del 21 de mayo, por
el que se regula la organizacién y el funcionamiento de la Inspeccién Educativa y el
acceso al cuerpo de inspectores de Educacién en la Comunidad Auténoma de Galicia).

En relacién, al proceso de aprendizaje continuo de este colectivo, se puede destacar
que la formacion de los inspectores/as de educacién (cuyo disefio, promocién e imple-
mentacion es competencia de la Consejeria de Cultura, Educacién e Universidad) cons-
tituye un derecho y un deber de los inspectores/as de educacién (Decreto 99/2004).
Este proceso se articula formalmente a mediante el plan anual de perfeccionamiento
y actualizacion del ejercicio profesional de la Inspeccién Educativa concretado en la
Resolucion de 7 de noviembre de 2022, de la Direccion General de Ordenacion e Innovacion
Educativa, por la que se establece el Plan general de la Inspeccién Educativa para el curso
2022/23. En dicho documento se especifica que la propia Consejeria organiza jornadas
periddicas, fomenta la internacionalizacién de la Inspeccién y contempla la posibilidad
de participacién en otras actividades especificas (englobando las que se destinan a
docentes).

Competencias profesionales del inspector/a de educacion

Las competencias se refieren a un conjunto de habilidades, conocimientos, proce-
dimientos, técnicas y actitudes para desempefiar con éxito y eficacia una profesién
especifica, siendo capaz de resolver las problematicas que surjan de forma creativa
(Jornet et al., 2011).

Si nos centramos en el perfil de inspector/a (Blanco, 2018), se puede destacar la apor-
tacion de Soler (2015) que establece un decdlogo de las competencias profesionales
del inspector/a de educacién diferenciadas en tres categorias (conocimientos, habili-
dades y actitudes). La explicacién arrojada en torno a esta relacién de destrezas se ve
enriquecida gracias a las aportaciones de Pifiel (2019) que se sintetizan a continuacion.

En cuanto a los conocimientos, se requiere tener saberes cientificos relacionados con
la disciplina del dmbito de la educacién y la pedagogia, sin dejar de lado el dominio
de los marcos legislativos y reguladores. Las habilidades engloban, esencialmente, la
experiencia docente, la competencia digital, la competencia en técnicas de inspeccién
(en donde se destaca la investigacion de Doural, Estévez, & Cubeiro, 2021) y en técni-
cas de evaluacidn, la capacidad de asesoramiento (tal y como se recoge en el trabajo
realizado por Doural, Estévez, & Gonzalez-Sanmamed, 2021), la organizacién y la plani-
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ficacién y la capacidad de solucionar problemas y tomar decisiones. Dentro de las acti-
tudes, se pueden identificar elementos como la capacidad de liderazgo profesional, el
espiritu de observacion, la inteligencia emocional, la capacidad de trabajar en equipo,
el compromiso ético, la flexibilidad y la capacidad de adaptacién.

El desarrollo profesional de los inspectores/as de Educacion
en la actualidad

Los nuevos modelos de produccién de conocimiento se basan en cuatro factores que
caracterizan a la sociedad actual: el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida, la me-
diacion de las tecnologias, la eliminacion de barreras y distancias espacio-temporales
y la personalizacién del aprendizaje (de Oliveira et al., 2015; Marimon et al., 2016).
Por ello en estos ultimos afios se produjeron cambios importantes en el papel que el
individuo adquiere en su proceso de aprendizaje y en los elementos que intervienen
en el (Coll, 2014).

Es este contexto donde emergen las Ecologias de Aprendizaje (EdA). Este concepto
proporciona un marco de andlisis para poder interpretar de forma profunda y holis-
tica como aprendemos, y que contextos y/o elementos empleamos para formarnos
(Gonzélez-Sanmamed, Sangra, Souto-Seijo, & Estévez, 2018). Uno de los valores de
este emergente paradigma ecoldgico se asienta en su potencial de generar una mayor
y mejor consciencia por parte del individuo sobre el surgimiento de las oportunida-
des de aprendizaje que se le presentan, y sobre cdmo hacer un uso provechoso de
esas nuevas posibilidades. En otras palabras, ser conscientes de los elementos y/o
contextos que configuran nuestras EJA puede ser una estrategia muy Util para actua-
lizarnos de forma autodirigida, satisfactoria y efectiva (Gonzalez-Sanmamed, Sangra,
Souto-Seijo, & Santos, 2018; Rocosa et al., 2018).

Gonzélez-Sanmamed et al. (2019), con el objetivo de facilitar el analisis y la compren-
sion del constructo de las EdA, identifican sus componentes clave y los agrupan en dos
categorias segun su naturaleza: personal y experiencial, para asi poder realizar una
aproximacién conceptual a cada uno de esos elementos ecolégicos.

Por una parte, la dimensién personal estd compuesta por elementos intersubjetivos que
caracterizan al sujeto que aprende y fomentan una disposicién para el aprendizaje. En-
tre los componentes ecoldgicos intrinsecos se encuentran la motivacion (Estévez et al.,
2021), las concepciones y las expectativas sobre el aprendizaje, considerandose factores
relevantes a la hora de tomar decisiones para involucrarse en actividades y contextos
de aprendizaje. Por otra parte, la dimensién experiencial, incluye otros elementos que
también influyen en el aprendizaje de una persona a lo largo de su vida. Esta incluye
las acciones (que engloba tanto actividades como estrategias que se pueden desa-
rrollar en un escenario formal, no formal, informal o autodidacta), recursos (enten-
diéndose clave las herramientas tecnoldgicas en el desarrollo de cualquier proceso de
formacién en la actualidad; Gonzalez-Sanmamed et al., 2020), las relaciones interperso-
nales (es decir, las interacciones con otras personas o comunidades que contribuyen,
influencian y moderan el proceso de aprendizaje del individuo, como sefialan Estévez
et al., 2022) y el contexto (concibiendo este como cualquier orden social minimamen-
te estructurado). Como sefialan y subrayan autores como Gonzalez-Sanmamed et al.
(2019), la identificacién y operativizacién de cada uno de los componentes solo tiene
un fin analitico, pues cada uno de estos elementos esta vinculado en redes de relacio-
nes con otros y carecen de sentido funcional tomados de forma aislada.
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La consideracién del elemento motivacional como un componente fundamental de
las EdA no es una novedad propuesta por los autores citados en lineas precedentes,
sino que previamente Barron (2006a) y Jackson (2013b) en sus respectivas propuestas
ya lo habian mencionado sucintamente, argumentando que la ecologia de un indivi-
duo se potencia y enriquece, en parte, mediante la perseverancia ante una tarea de
aprendizaje.

Asi pues, hay que destacar la importancia de las EdA en el andlisis del desarrollo pro-
fesional teniendo en cuenta que este se identifica con un fenémeno de aprendizaje
altamente complejo y multidimensional. Para Day (2005) el desarrollo profesional do-
cente comprende todas aquellas experiencias de aprendizaje y formacién (tanto inten-
cional, como casual) que pretenden cubrir determinadas necesidades del individuo,
grupo o institucién. Su objetivo principal es mejorar el conocimiento y las habilidades
profesionales de las personas para mejorar su desempefio laboral. En un esfuerzo
inferencial para acercarnos a la definicién del desarrollo profesional en el colectivo
de inspectores/as, podemos deducir que es un proceso orientado a modificar y en-
riquecer las concepciones, conocimientos, habilidades y actitudes propias del perfil
profesional. Con lo que, siguiendo lo aportado por Soler (2015) y Pifiel (2019), este
proceso de aprendizaje y actualizacion debe dirigirse al desarrollo de: saberes sobre
el sistema educativo, conocimiento acerca de los marcos legislativos y organizativos
que lo regulan, sobre innovacién educativa, la competencia digital, la destreza en téc-
nicas de inspeccién y en estrategias de evaluacién, la capacidad de asesoramiento,
la resolucién problemas, la tomar decisiones, la capacidad de liderazgo profesional,
habilidades inter e intrapersonales, el trabajo en equipo, el compromiso ético y la ca-
pacidad de adaptacion, entre otros.

Este proceso de cambio estd influido por diversos factores, tales como las experien-
cias, la motivacién, la colaboracién con otros colegas, el apoyo de la organizacién y la
participacion en actividades de formacion.

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que estos factores que impulsan el proceso
de desarrollo también pueden inhibirlo u obstaculizarlo. De este modo, se considera
que este proceso de mejora profesional es discontinuo (como antagénico de lineal) y
que se pueden producir regresiones, cambios de sentido o limitaciones infranquea-
bles (Huberman et al., 2000). Estos elementos pueden estar vinculados de forma di-
recta con la profesion (ej.: sistema de acceso y promocién), elementos de indole perso-
nal (Ej.: edad, salud, personalidad, motivacion, experiencia y conocimiento), factores
contextuales (Ej.: la familia, las amistades) y factores sociales (Ej.: sucesos politicos,
acontecimientos sociales, cambios econémicos y legislativos, o transformaciones cul-
turales) (Caballero & Bolivar, 2015).

La motivacion como elemento ecoldgico clave en el
desarrollo profesional de los inspectores/as

Como se ha indicado en lineas previas, la motivacién se ha alzado como uno de los
elementos clave de la dimensién personal de las EdA. Esta idea esta en concordancia
con las aportaciones de otras investigaciones previas (Barron, 2006; Gonzalez-Sanma-
med et al., 2019; Jackson, 2013). El interés que impulsa la mejora y el aprendizaje del
individuo es condicién indispensable para conformar las EdA. En cualquier proceso
de aprendizaje, la motivacion juega un papel central, tanto en cuanto, puede activary
mantener el proceso o, por el contrario, inhibirlo.
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A pesar de las multiples y divergentes enfoques conceptuales de aproximacion al com-
plejo proceso motivacional, todos ellos coinciden en que la motivacién abarca el con-
junto de procesos implicados en la activacién, direccién y persistencia de la conducta
(Beltran, 1993; Good & Brophy, 1983). Es un proceso interno de la persona que genera
un fuerte interés hacia una meta especifica y la puesta en marcha de acciones para
lograr alcanzar esa meta.

Los estudios recientes sobre motivacién focalizan su énfasis en los aspectos cognitivos
tratando de encontrar soluciones para los problemas motivacionales que ocurren en
distintos ambitos, como el laboral, el deportivo o el educativo. El hecho de que estos
enfoques se centren en areas especificas (en lugar de intentar comprender la conduc-
ta humana de manera generalista) ha provocado un cambio en la forma de concebiry
estudiar la motivacion que ha derivado en diversas perspectivas (Reeve, 2008).

La planificacién y activaciéon motivacional implica, segun Pintrich (2000), la adopcién
de metas (en relacién con los propositos para implicarse en la tarea), asi como la acti-
vacion de una serie de creencias autorreferidas, como la autoeficacia percibida (juicios
de competencia sobre la realizacion de la tarea), el interés personal en la tarea (rela-
cionado con el contenido de la actividad, el dominio o drea de contenido), las creencias
sobre el valor de la tarea (concepciones sobre la importancia, utilidad y relevancia de
la misma) y los afectos (emociones) que suscita en el individuo el desempefio de esa
actividad.

Dentro de los paradigmas motivacionales que explican los diversos resultados en la
resolucion de tareas desde un enfoque cognitivo, destacan los modelos de expecta-
tiva-valor. Desde este enfoque se entiende que el individuo es un agente activo y ra-
cional de toma de decisiones, lo que le permite moderar su volicién en funcién de las
diferentes situaciones y procesos de ensefianza-aprendizaje (Pintrich & Shunk, 2006;
Valle et al., 2010). Ademas, la teoria de expectativa-valor se erige como una de las teo-
rias motivacionales mas enraizadas (junto a la teoria de las metas de logro y teoria de
la autodeterminacién) las cuales ya han sido aplicadas en el estudio de la motivacion
de los docentes (Estévez et al., 2021; Rodriguez et al., 2009), lo que ha generado un
aumento leve en el nimero de investigaciones sobre este grupo profesional préximo
a la Inspeccién Educativa (Han & Yin, 2016).

Ademads, también podemos diferenciar entre motivacién intrinseca y extrinseca (Ree-
ve, 1994). La motivacién intrinseca se define como la realizacién de una actividad por
sus satisfacciones inherentes mas que por alguna consecuencia separable. Es decir,
cuando una persona estd intrinsecamente motivada, se implica en la tarea o accién
por el desafio que implica. La propia participacion en la tarea es su propia recom-
pensa, mas que los potenciales estimulos, presiones o recompensas externas (Elliot &
Dweck, 1988; Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2014). La motivacion intrinseca se basa
en factores internos como la autodeterminacion, la curiosidad, el desafio o el esfuerzo
(Reeve, 1994).

Por su parte, la motivacién extrinseca es una construccién que se aplica siempre que
se realiza una actividad para alcanzar algun resultado separable o disociado de la ta-
rea en si (como gratificaciones o elogios). En este caso prima la imagen que proyecta
el individuo, la opinién de los demas y la obtencién de juicios positivos (Elliot & Dweck,
1988; Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2014).

A la luz de las evidencias aportadas en los epigrafes previos y teniendo en cuenta la
advertencia del problema de investigacién asociado, fundamentalmente, a la laguna
de conocimiento en el corpus bibliografico existente, el objetivo del presente estudio
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se dirige al andlisis y comprension del elemento motivacional de las EdA de los ins-
pectores/as. Desde un enfoque ecoldgico, las preguntas de investigacion a las que se
pretende dar respuesta con el desarrollo de este trabajo son: a) ;Cuales son las razo-
nes que estan detrds de la implicacién del colectivo de inspectores/as en su proceso
de desarrollo profesional? b) ;Estdn motivados los inspectores/as gallegos para sequir
formandose y actualizandose profesionalmente?

Métodos

Esta investigacién se enmarca en una metodologia de investigacién de naturaleza
cuantitativa. Se desarrolla en el marco de un disefio exploratorio-descriptivo a través
de encuesta. Ademads, es un estudio de caracter transversal, pues los datos fueron
recogidos en un Unico momento temporal.

Participantes

La poblacion de estudio estuvo compuesta por un grupo de 71 inspectores/as que
ejercen su labor en la Comunidad Auténoma de Galicia. Tratandose de un colectivo
limitado y manejable, se intentd obtener la participaciéon de todos ellos/as y, final-
mente, se obtuvo una muestra de 44 inspectores/as, lo que representa el 62% de la
poblacién total.

En cuanto a la composicién de la muestra, el 75% fueron hombres y el 25% fueron
mujeres. En lo relativo a la edad de los participantes (X= 57.27; DT= 8.39), el 2.3% de
los participantes tenia entre 31y 40 afios; el 22.7% entre 41y 50 afios; el 40.9% entre
51y 60y el 34.1% mas de 61 afios.

Con respecto a los afios de experiencia como docentes la media es de X = 23.32 (DT
=10.56). De este modo un 9.1% dispone de una experiencia de entre 6 y 11 afios; un
22.7% de entre 12 y 17 afios; un 29.5% de entre 18 y 23 afios; un 15.9% de entre 24
y 29 afios y un 22.7% cuenta con una experiencia de 30 afios 0 mas. En relacién con
este aspecto, hay que sefialar que han ejercido las funciones docentes en diferentes
ambitos (como la formacién de profesores, docencia universitaria o preparador/a de
oposiciones, entre otros) de manera paralela al trabajo de inspector/a.

Acerca de los afios de experiencia como inspectores/as la media es de X= 13.43; (DT =
9.96). Asi, un 15.9% cuenta con una experiencia de entre 0y 5 afios; un 40.9% dispone
de experiencia de entre 6 y 11 afios; un 22.7% de entre 12y 17; un 2.3% de entre 18y
23 afios; un 9.1% de entre 24y 29 y un 9.1% cuenta con mas de 30 afios de experiencia.

Instrumento de recogida de datos

Para tratar de dar respuesta a las preguntas de investigacién planteadas, se ha selec-
cionado como instrumento de recogida de informacién un cuestionario conformado
por 10 items cuya elaboracién y puesta en practica se explicara en lineas subsiguien-
tes.

Asi, para disefio del instrumento de recogida de datos, se partié de las teorias mo-
tivacionales mencionadas en epigrafes previos y se tom¢ de referencia la Escala de
Motivacién Docente (Rodriguez et al., 2009), empleada en otras investigaciones como
la desarrollada por Estévez et al. (2021) para evaluar la motivacién del profesorado.
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En este caso la escala sufrié modificaciones a fin de que los reactivos se ajustasen a
la realidad concreta del colectivo de inspectores/as educativos, haciendo cambios de
caracter nominal, esencialmente.

Los diez items que integran la escala fueron formulados con el propdsito de evaluar el
nivel de motivacién de los inspectores/as con relacién a distintas afirmaciones vincula-
das con la formacion y el desarrollo profesional. Se formularon interrogantes especifi-
cos para indagar tanto sobre la motivacién intrinseca como la extrinseca. En este caso,
la escala de respuesta es de tipo Likert, entre 1 (nada) y 5 (mucho).

Una vez finalizado el disefio preliminar del instrumento, se procedi6 a su revision
mediante un juicio de expertos con el objetivo de verificar la validez del instrumento
(Colmenero & Pegalajar, 2015). Para llevar a cabo esta revision, se contact6 con cinco
expertos que contaban con experiencia previa en el disefio y aplicacién de cuestio-
narios, asi como en el dmbito de la formacién permanente y de las EdA. A partir de
sus aportaciones se realizaron modificaciones en varios items del cuestionario inicial.
Ademas, siguiendo las recomendaciones de DeVellis (2017), se realizé una prueba pi-
loto para verificar la comprensién de las premisas y la adecuacion del instrumento al
colectivo para el que fue disefiado.

Asimismo, tratando de implementar estrategias de rigor en la investigacién vincula-
das con las propiedades psicométricas del instrumento, se efectud un andlisis factorial
exploratorio de la escala por el método de extraccién de los componentes principales
y el método de rotacién Varimax con normalizacion Kaiser. Los resultados han permi-
tido la extraccién de dos factores (como en la escala original de Rodriguez et al. (2009);
o en el estudio de Estévez et al. (2021). Tanto el valor de la medida de adecuacién de la
muestra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), que es de .6, como la prueba de esfericidad de
Bartlett, cuyo nivel de significacién es de p <.01, proporcionan respaldo estadistico a
la oportunidad de realizar esta factorizacion.

En el andlisis final descartamos el item 9 del cuestionario original, por presentar pe-
sos factoriales con cargas muy similares en ambos factores. La varianza explicada por
estos dos factores extraidos a partir de los items que finalmente integraron la escala
alcanza el 55.72% del total. En la Tabla 1 se especifican los pesos factoriales de ambos
factores.

Tabla 1
Estructura factorial de la escala de motivacion

ftems de la escala de motivacién Pesos factoriales de  Pesos factoriales de
items del factor 1 los items del factor 2

ftem 1: Ser mejor profesionalmente. .87

ftem 2: Estar actualizado. .70

ftem 3: Prepararme para innovar en el 73

desempefio de mi profesion.

ftem 4: Obtener puntos para el concurso de .69
traslados.

ftem 5: Conseguir un nuevo sexenio. .67
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ftems de la escala de motivacion Pesos factoriales de  Pesos factoriales de
items del factor 1 los items del factor 2

ftem 6: Ser mejor que los demds en mi .75
trabajo.

ftem 7: Conseguir que mis compafieros me .79
consideren un gran profesional.

ftem 8: Conseguir que los centros me .75

consideren un gran inspector/a.

ftem 10: Sentirme més satisfecho con mi .67
trabajo.

Varianza explicada (%) 31.12 24.60
Varianza total (%) 55.7

Por dltimo, cabe mencionar que se ha realizado el analisis de la fiabilidad a través del
célculo del coeficiente de alpha de Cronbach. Obteniendo en el total de la escala (a =
.72)y en cada una de las dimensiones que la configuran indices 6ptimos de consisten-
cia interna. El primer factor (a =.72) agrupd los items 1, 2, 3y 10; y el segundo factor
(a=.78) agrupd los items 4, 5, 6, 7 e 8. El primer factor denominado Motivacién extrin-
seca, agrupd 4 items relacionados con factores externos al propio individuo: obtener
un incentivo econémico, puntos en el concurso de traslados (a fin de cambiar la sede
de trabajo) o la opinién de otras personas con respecto al desempefio laboral. Por el
contrario, el sequndo factor, Motivacién intrinseca, se configurd a partir de 5 items que
representan concepciones y objetivos vinculados con la satisfaccién y el placer sobre
su trabajo, o sobre el aprendizaje profesional en si (por ejemplo: ser mejor profesio-
nalmente).

Procedimiento

Se opt6 por utilizar una herramienta electrénica para la distribucion del cuestionario,
concretamente el software de administracién de encuestas Google Forms, enviando el
enlace a los participantes por correo electrénico. La aplicacién estuvo abierta a la re-
cepcion de respuestas durante un periodo de tres meses. La eleccién de este formato
obedece a su potencial alcance y a la reduccién de costes asociados (Diaz de Rada,
2012). En la realizacién del estudio se respetaron los principios éticos de investigacion
propuestos por el Comité de Etica de la Universidade da Corufia y recogidos en la De-
claracién de Helsinki, asegurando la proteccién del anonimato de los participantesy la
confidencialidad de la informacién recolectada.

Analisis de los datos

Dada la naturaleza cuantitativa del estudio, para llevar a cabo la codificacién y el pro-
cesamiento de los datos obtenidos, se realizé un tratamiento estadistico de los mis-
mos con el apoyo del software de analisis de datos SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences) versién 27.
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En primer lugar, se llevd a cabo un andlisis descriptivo para examinar la distribucién de
los datos (incluyendo asimetria y curtosis), las medidas resumen como la media, y los
indicadores de dispersiéon como el valor minimo, maximo y la desviacién tipica. Una
vez comprobado que los datos se hallaban dentro de los pardmetros de normalidad,
se procedid con la realizacién de la evaluacién de las propiedades psicométricas del
instrumento. Consecuentemente, después de los resultados obtenidos en el andlisis
factorial (expuestos en el epigrafe anterior), se prosigui6 con la generacién de las va-
riables construidas que se identifican con cada uno de los dos factores (Motivacion
Intrinseca y Motivacién Extrinseca), a partir de las variables observadas (items). Por ul-
timo, entendiendo la naturaleza exploratoria y descriptiva del estudio, se volvieron a
calcular las formas de distribucion, la tendencia central y la dispersién de las nuevas
variables creadas, para dar respuesta a los objetivos del estudio y a las preguntas de
investigacion formuladas.

Resultados
En la Tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos de las variables construidas.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos de las variables construidas

Variables Min. Max. Media DT Asimetria Curtosis  Alfade
construidas Cronbach
Motivacién 1.00 4.80 2.22 .81 .67 1.38 =.72
extrinseca

Motivacién 325 5.0 4.30 .50 -.08 1.1 =.78
intrinseca

En general, observamos que la motivacién de los inspectores/as tiene un caracter
fundamentalmente intrinseco (X = 4.30; DT = .5), presentando desde una perspectiva
comparativa la motivacién extrinseca, un indice significativamente inferior (X = 2.22;
DT =.81). Tomando cada una de las variables de forma independiente, podemos infor-
mar de que la motivacion intrinseca arroja resultados altos, y la motivacién extrinseca
moderadamente bajos. Llama especialmente la atencién la proximidad de los valores
minimo y maximo atribuidos a la Motivacion Intrinseca, estando entre Min=3.25y
Max=5.0.

Motivacion extrinseca

Como se menciono en lineas previas, la “Motivacién extrinseca” se configuré a partir
de la combinacion de los cuatro items de la bateria de preguntas original. En la Tabla 3
se muestran los estadisticos descriptivos correspondientes a cada reactivo.
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Tabla 3
Estadisticos descriptivos de las razones extrinsecas

ftems Minimo Maximo Media DT  Asimetria Curtosis
4. Obtener puntos para el 1.00 5.00 1.32 74 337 14.06
concurso de traslados

5. Conseguir un nuevo sexenio  1.00 5.00 1.55 93 197 4.02

6. Ser mejor que los demasen  1.00 5.00 2.09 118 .71 -.67

mi trabajo

7. Conseguir que mis 1.00 5.00 2.73 1.25 -.06 -.97

compafieros me consideren
un/una gran profesional

8. Conseguir que los centros 1.00 5.00 3.43 135 -.67 - .67
me consideren un/una gran
inspector/a

Como podemos observar, los intereses de los inspectores/as por “Obtener puntos
para el concurso de traslados” (ftem 4: X = 1.32; DT = .74) y por “Conseguir un nuevo
sexenio” (ftem 5: X = 1.55; DT =.93) reflejan indices bajos o muy bajos. Creemos que la
motivacion de los inspectores/as en este sentido es casi inexistente ya que tras tener
una amplia experiencia como docentes (Media de afios de experiencia: X=23.32; DT =
10.56) y como inspectores/as (Media de afios de experiencia: X= 13.43; DT = 9.96) ya
pueden contar con los cinco sexenios posibles o la formacién necesaria para obtener-
los (se requieren 100 horas para cada uno). Por otro lado, creemos que la obtencién
de puntos para el concurso de traslados tampoco influye de manera decisiva en su
motivacion, ya que teniendo en cuenta la veterania derivada de sus prolongadas tra-
yectorias profesionales, es probable que ya hayan conseguido ubicarse en la ciudad
que querian.

Se arrojan puntuaciones ligeramente superiores en los items “Ser mejor que los de-
més en mi trabajo” (ftem 6: X= 2.09; DT = 1.18) y “Conseguir que mis compafieros me
consideren un gran profesional” (ftem 7: X=2.73; DT = 1.25). El item con mayor puntua-
cion corresponde a “Conseguir que los colegios me consideren un gran inspector/a”
(ftem 8: X =3.43; DT = 1.35). Estos resultados muestran que los inspectores/as valoran
mas la imagen que proyectan en los centros educativos que en grupo de inspectores/
as al que pertenecen. Parece, por tanto, que sus preocupaciones se centran mas en
cumplir las expectativas suscitadas por la direccion del centro, del profesorado, de las
familias y del alumnado, que en la exhibicidn de pericia profesional ante sus colegas
inspectores/as.

Motivacion intrinseca

Para la conformacién de la dimensién intrinseca de los elementos motivacionales, se
combinaron los items 1, 2, 3y 10. La Tabla 4 contiene los estadisticos descriptivos ob-
tenidos para cada una de las variables observadas.
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Tabla 4
Estadisticos descriptivos de las razones intrinsecas

ftems Minimo  Méximo  Media DT Asimetria  Curtosis
1.Ser mejor 3.00 5.00 432 .64 -39 -.62
profesionalmente

2.Estar actualizado/a  4.00 5.00 4.59 50 -.38 -1.94
3.Prepararme 2.00 5.00 4.00 .81 -56 .06

para innovar en el
desempefio de mi
profesion

10. Sentirme mas 3.00 5.00 4.30 .73 -.53 -.94
satisfecho con mi
trabajo

A nivel general podemos observar como las puntuaciones medias en estos items son
muy superiores a las agrupadas en la dimension anterior (motivacién extrinseca). En
este caso todos los items muestran puntuaciones igual o mayor a 4 puntos, consi-
derandose esta puntuacion bastante alta. Esto demuestra que el motor de la forma-
cion proviene de motivos, esencialmente, intrinsecos y vinculados con el ejercicio de
la labor en si. Por ejemplo: estar actualizado (ftem 2: X = 4.59; DT = .50), ser mejor
profesionalmente (ftem 1: X = 4.32; DT = .64), sentirse mds satisfecho con el trabajo (item
10: X= 4.3; DT = .73) y/o prepararse para innovar en el desempefio de la profesién (ftem
3: X = 4.00; DT = .81). Como vemos, las razones que parecen tener una significacion
mayor en la configuracién de la motivacion del colectivo de Inspeccién Educativa son
acciones que redundan directamente en la mejora de la practica profesional, como la
actualizacion de competencias y el perfeccionamiento de destrezas.

Discusion

En este apartado se muestran las interpretaciones y conclusiones generadas a par-
tir de los resultados emergidos, atendiendo a dos ejes basicos que se asocian a las
preguntas de investigacién formuladas en el presente estudio: a) la naturaleza de los
motivos que estan detras de la implicacién de los inspectores/as en su desarrollo pro-
fesional y b) la relevancia de la formacién permanente y su vinculacién con el desarro-
llo, la identidad profesional y la profesionalizacidn.

Asi pues, en primera instancia y a partir de los resultados obtenidos en nuestro estu-
dio, podemos concluir que la motivacion de los inspectores/as para seguir formando-
se tiene una inclinacion clara hacia razones de caracter intrinseco. Es decir, el interés
por seguir formandose esta ligado al desarrollo y perfeccionamiento de su pericia o
sus habilidades, y denota una gran preocupacion por el desempefio de su trabajo,
aspectos que coinciden con otras investigaciones previas relativas a la motivacion en
el colectivo docente ( Estévez, 2020; Estévez et al., 2021). Concretamente, el motor de
la formacién se debe al deseo de actualizarse, de ser mejor profesionalmente, de sen-
tirse mas satisfecho con su trabajo y poder innovar en el desarrollo de su profesion.
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Desde una perspectiva comparativa dentro de la dimensién intrinseca, y aunque la
puntuacién promedio directa obtenida en el item asociado a la innovacién en las ta-
reas profesionales también es alta, se puede deducir como la media mas baja dentro
de la vertiente intrinseca. Una posible hipdtesis explicativa puede asentarse en el he-
cho de que el empleo de recursos, herramientas o estrategias para poder generar
innovacion directamente en el trabajo como inspector/a no esta tan extendido (en
comparacion, por ejemplo, con el colectivo docente).

En cuanto a los factores que se relacionan con la motivacidn extrinseca (es decir, aque-
llos asociados a la imagen profesional y competencial que se proyecta ante los demas
0 a la obtencién de recompensas externas (Ryan & Deci, 2000) los inspectores/as atri-
buyen mayor importancia al cumplimiento de las expectativas que generan los dife-
rentes agentes de los centros (profesorado, equipos directivos, etc.), que a la opinion
de otros compafieros/as inspectores/as. Por otra parte, las motivaciones que apenas
son referidas el proceso de desarrollo y mejora profesional son las vinculadas con las
recompensas, incentivo o retribuciones extrinsecas.

Estos resultados sefialan que los programas de formacién deben adaptarse a las nece-
sidades e intereses intrinsecos de los inspectores/as. Ademas, sugieren la posibilidad
de involucrar a los centros educativos en su planificacién y ejecucién, garantizando la
efectividad y satisfaccion de todas las partes y agentes que forman parte del proceso.

Con relacién al segundo eje principal de esta interpretacién de resultados y genera-
cién de conclusiones, se entiende que la formacién continua es crucial para el desa-
rrollo profesional (Villagra, 2012) y la consolidacién de la identidad de los docentes
(Nieto & Alfageme-Gonzalez, 2017). La construccién de la identidad profesional se
vuelve fundamental en el proceso de profesionalizacién del docente (Serrano et al.,
2013) y de cualquier otro colectivo. La profesionalizacién implica el reconocimiento
social de la actividad y el desempefio de funciones respaldadas por conocimientos
especializados (Frades, 2007). En esta linea, la Inspeccién Educativa ha buscado histo-
ricamente la profesionalizacion a través de rigurosos procesos de seleccién, desarrollo
de conocimientos, definicion clara de funciones, independencia e imparcialidad en la
toma de decisiones, formacion y evaluacion de la practica (Lorente & Madonar, 2006).
Sin embargo, a la luz de los resultados obtenidos parece que el disefio de los planes de
formaciony de los procesos de actualizacién continua de los inspectores/as se percibe
como insuficiente y, frecuentemente, desajustado a sus intereses y orientaciones mo-
tivacionales. Este hecho dificulta su adaptacion a los nuevos desafios educativos y el
desempefio efectivo de sus tareas. En consecuencia, esto podria desembocar en una
pérdida gradual de influencia por parte de la Inspeccién Educativa y en la reasignacion
de tareas a unidades especializadas externas (contratando, por ejemplo, empresas
privadas) (Tébar, 2017). Tratandose de una subutilizacién de las funciones atribuidas a
los inspectores/as, un retroceso en el camino hacia la profesionalizacién y una innece-
saria transferencia de responsabilidades educativas hacia el sector privado.

Basandonos en los resultados obtenidos y tratando de minimizar o eliminar las limi-
taciones que la investigacion alberga en futuros trabajos, se advierte la necesidad de
disefiar un mapa competencial sobre el que se establezcan y fundamenten programas
formativos especificos (Blanco, 2018; Castan, 2018).

Ademas, considerando que los inspectores/as de educacion valoran altamente la
percepcion que los centros educativos tienen de su labor, se podria complementar el
estudio adhiriendo una nueva perspectiva. Esta nueva potencial perspectiva podria
emerger de la indagacién sobre qué aspectos considera el profesorado como indica-
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dores del perfil de un buen inspector/a. Seria interesante diferenciar entre la opinién
delos docentesy la de los directores/as, por la interaccién diferencial que se producen
entre estos agentes y el/la inspector/a; dando asi continuidad a trabajos previos rea-
lizados por Doural, Estévez, y Cubeiro (2021) y Doural, Estévez, y Gonzalez-Sanmamed
(2021), en los cuales se analiz6 la visién del profesorado en relacién a las funciones de
supervision y asesoramiento de la Inspeccién de Educacion, y Doural, Rodriguez et al.
(2021) sobre la visién de la direccién escolar. Estas investigaciones podrian proporcio-
nar informacién valiosa para mejorar el desempefio de los inspectores/asy su relaciéon
con los centros educativos.

Asimismo, en futuras investigaciones se entiende pertinente el estudio de las orienta-
ciones motivacionales en funcién de las diferentes fases de la trayectoria laboral del
colectivo (como las razones de acceso a la profesion), pudiendo hacer una propuesta
de caracterizacién procesual, como la aportada por Day et al. (2007) en torno a la
carrera docente.
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Abstract

This paper deals with the analysis of one of the key components of the Learning Ecolo-
gies of education inspectors: motivation. The general objective is aimed at identifying and
understanding the reasons behind their involvement in improving their performance and
boosting their professional development. To this end, a quantitative study has been imple-
mented through the application of a questionnaire in the Galician autonomous community.
Data analysis was performed with the support of SPSS software. The results show that the
study participants are involved in the processes of professional improvement and updat-
ing, essentially, for reasons of an intrinsic nature. The conclusions drawn have important
implications for the design of training plans more adjusted to the needs and interests of
this group.

Keywords: motivation, educational inspection, learning ecologies, professional learning,
professional development.

Resumen

Este trabajo aborda el analisis de uno de los componentes clave de las Ecologias del Apren-
dizaje de los inspectores/as de educacién: la motivacién. El objetivo general se dirige a la
identificacion y comprension de las razones que estan detras de su implicacién en la mejora
de su desempefio y el impulso a su desarrollo profesional. Con este fin se ha implementado
un estudio de corte cuantitativo a través de la aplicacién de un cuestionario en la comuni-
dad auténoma gallega. El analisis de los datos se realiz6 con el apoyo del software SPSS.
Los resultados muestran que los participantes del estudio se involucran en los procesos
de mejora y actualizacién profesional, esencialmente, por razones de caracter intrinseco.
Las conclusiones emanadas tienen importantes implicaciones para el disefio de planes de
formacién mas ajustados a las necesidades e intereses de este colectivo.

Palabras clave: motivacién, Inspeccion Educativa, Ecologias de Aprendizaje, aprendizaje
profesional, desarrollo profesional.

BE

KRBT OMHBEERLT WF I LSRR BAME D 2 — 5hiflo SR BEAREEIRS
MEfg M2 5RS5MNEH T WA RS EHNERE. S, FA haEd EIAIET 58K
FHTIRIEEERI A TOHT T E BMF, TESPSSHUA RIS 155 M TEUE AT 25 R ARPA, ot
REZ5EZS 5T BN ERERE, AR EEETAENRE HRFEESIE T8
HEEAZEEN SR RIGENEIT N EEEER

g ol BB E  FIES BT Tl kR

AHHOTaUMSA

[laHHas paboTa NocBsiLLieHa aHann3y OAHOIO W3 K/THYEBbIX KOMMOHEHTOB «9KONOMNN 06-
YUeHVsi» MHCMeKTOpoB 06pa3oBaHWs - MOTMBaLMK. O6LLas 3agaya coCTOUT B TOM, YTOGbI
BbISIBUTb U MOHSATb NMPUYMHBI X YYacTVsi B MOBbILEHUN 3$dEKTUBHOCTU CBOE paboThl
1 NpodeccmoHanbHOM pa3BUTUN. [1s 3TOro 6bI0 NPOBEAEHO KONMYECTBEHHOE MCCIeo-
BaHVe C NCMOoNb30BaHNEM aHKETMPOBaHUs B aBTOHOMHOM Co06LLecTBe Tanncms. AHanus
LaHHbIX NPOBOAMACS C MOMOLLBHO MporpaMmbl SPSS. MonyyeHHble pe3ynbTaThl CBUAETENb-
CTBYHOT O TOM, UTO YYaCTHVIKM UCCIE,0BaHMSI BOB/IEUEHbI B MPOLIECCHI NPOdECCHOHANBHOTO
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COBEPLLEHCTBOBAHMWS 1 06HOB/NEHNSI B OCHOBHOM MO BHYTPEHHWM npuyuHam. CaenaHHble
BbIBObl MMEIOT BaXXKHOE 3HaueHve A5 pa3paboTku yuebHbIX M1aHoB, B 60/bLUe CTeneHN
OTBEYaloLLX MOTPEBGHOCTAM M UHTepecam 3TON rpynmbl.

KntoueBble cnoBa: MOTUBaLWS, 06pa3oBaTebHast MHCMEKLS, 3KONOrMI 0byYeHNns), npo-
deccmoHanbHoe 0byyeHne, NpodeccroHanbHoe pa3BmTUe, MOBbILeHVEe KBanudukaLum.

Introduction

Education inspectors are essential to the functioning of the education system, and they
do key work in supervising and improving the quality of its structures and processes.
This means that it is important to understand their reasons for engaging in improving
their occupational performance and in the processes of professional development.

Hence this paper presents a study about Galician education inspectors’ motivations
behind the performance of their duties. We examine the elements making up this
motivation, such as professional improvement, keeping up to date, innovation, profes-
sional identity, and perceptions about the importance of the work.

One of the reasons for this study was the gap in the available research literature specif-
ically about educational inspection. Authors such as Castan (2018), Blanco (2018), and
Tébar (2017) demonstrated the interest and urgent need for rigorous studies illumi-
nating aspects inherent to inspectors’ professional development in order to be able to
design and implement training strategies, measures, and programs that are tailored
to this profession’s specifics and characteristics. To date, there is only a single study
about inspectors’ motivations, which is the qualitative study by Doural, Gonzalez-San-
mamed et al. (2021), providing a somewhat brief, preliminary description of the moti-
vation of this group when they join the inspectorate.

This scant body of work about education inspectors may be explained because it deals
with a specific, not particularly large professional group. In addition, given that having
worked as a teacher is a sine qua non for entry into the Inspectorate, the literature
about teachers is commonly referred to, looking for findings that could be applied to
inspectors. However, from the point of view of accuracy and thoroughness, this may
produce poorly-applicable inferences, which are out of context, and lack a solid foun-
dation. The attribution of explanations and inconsistent deduction of commonalities
between the two closely-related profiles—in terms of the discipline they arise in (Sci-
ence of Education)—which are clearly different in terms of functions, competencies,
identity, and professional paths, may lead to disjointed, inconsistent decision-making.
This is more evident if we consider the characteristics of today’s context, and the inter-
disciplinary approach that demands a high level of expertise in performing duties that
are ever more specific, technical, and circumscribed (Rodriguez et al., 2018).

Education Inspection in Galicia

Administrations perform educational inspections through civil servants belonging to
the Education Inspectorate [Cuerpo de Inspectores de Educacién] and those belonging
to the now defunct Educational Administration Inspectorate created by the 1984 Pub-
lic Worker Reform act [Ley 30/1984, 2 August, de Medidas para la Reforma de la Funcion
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Pdblica, modified by Ley 23/1988, 28 July] who did not choose to join the current inspec-
torate when it was created (art. 152, LOMLOE).

The Education Inspectorate in Galicia supervise and evaluate all aspects of the educa-
tion system in schools, services, activities, and programs—both public and private—in
all levels of education. Its objective is to ensure that education legislation and rules
are followed, to help improve the education system, and to ensure the rights and re-
sponsibilities of all those involved in the teaching-learning process, all with the aim of
assuring teaching quality (art. 2.1. of Decree 99/2004, 21 May, regulating the organi-
zation and functioning of the Education Inspectorate and access to the Inspectorate in
the Autonomous Community of Galicia).

In relation to that, it is worth emphasizing that education inspectors’ training (the de-
sign and implementation of which is the responsibility of the Department of Culture,
Education, and Universities) is a right and a responsibility of the inspectors (Decree
99/2004). This process is realized formally through an annual training plan from the
Education Inspectorate which is specified in Resolution 7, November 2022, from the Di-
rectorate General for Education Planning and Innovation, which establishes the general
plan for Inspection for academic year 2022/23. This document specifies that the afore-
mentioned department organizes periodic training days, encourages internationaliza-
tion of the Inspectorate, and considers the possibility of participation in other specific
activities (including those aimed at teachers).

Education Inspectors’ professional competencies

These competencies are the set of skills, knowledge, procedures, techniques, and
attitudes needed to successfully, effectively perform a specific job and to be able to
resolve problems creatively (Jornet et al., 2011).

If we focus on inspectors (Blanco, 2018), the contribution from Soler (2015) stands out,
which lays out ten professional competencies for education inspectors in three cate-
gories (knowledge, skills, and attitudes). The explanatory framework for the relation-
ship between these skills was enhanced by Pifiel (2019), which is summarized below.

Knowledge means that inspectors need to have scientific knowledge related to the
discipline of the field of education and pedagogy, without ignoring mastery of legis-
lative and regulatory frameworks. Skills essentially cover teaching experience, digital
competence, and competency in inspection (highlighted by the study from Doural,
Estévez & Cubeiro, 2021) and assessment techniques, advisory capability (covered by
the study from Doural, Estévez & Gonzalez-Sanmamed, 2021), organization, planning,
problem-solving, and decision-making. Attitudes include elements such as profession-
al leadership, a sense of observation, emotional intelligence, the ability to work as part
of a team, ethical engagement, flexibility, and adaptability.

Current professional development for Education Inspectors

The new models of knowledge production are based on four factors that characterize
today’s society: lifelong and life-wide learning, technology mediation, removal of ob-
stacles and spatial-temporal distance, and individualized learning (Oliveira et al., 2015;
Marimon et al., 2016). This has meant that in recent years there have been significant
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changes in individuals’ roles in their learning processes and in the elements involved
in them (Coll, 2014).

This is the context from which Learning Ecologies (LEs) have emerged. This concept
provides an analytical framework so that we can deeply and holistically interpret how
we learn and what contexts and elements we use to educate ourselves (Gonzalez-San-
mamed, Sangra, Souto-Seijo & Estévez, 2018). One of the values of this emerging eco-
logical paradigm is its potential to produce greater awareness in the individual about
learning opportunities that arise. In other words, being aware of the elements and
contexts that make up our LEs can be a very useful strategy for keeping ourselves up
to date in a way that is self-directed, satisfactory, and effective (Gonzalez-Sanmamed,
Sangra, Souto-Seijo & Santos, 2018; Rocosa et al., 2018).

To facilitate analysis and understanding of the construct of LEs, Gonzélez-Sanmamed
et al. (2019) identified their key components and grouped them in two categories,
personal and experiential, in order to be able to make a conceptual approach to each
of these ecological elements.

The personal dimension is made up of intersubjective elements that characterize the
learner and their disposition towards learning. These intrinsic ecological components
include motivation (Estévez et al., 2021), conceptions, and expectations about the learn-
ing, which are considered important factors when it comes to deciding to involve one-
self in learning activities and contexts. The experiential dimension includes other ele-
ments that may also influence a person’s learning throughout their life. These include
actions (such as strategies deployed in formal, informal, non-formal, or self-taught
settings), resources (key resources being technological tools in the performance of any
modern educational/training process; Gonzéalez-Sanmamed et al., 2020), interpersonal
relationships (interactions with other people or communities that contribute to, influ-
ence, and moderate an individual’s learning process, as noted by Estévez et al., 2022),
and context (which is thought of as any minimally structured social order). As authors
such as Gonzalez-Sanmamed et al. (2019) have noted, identifying and operationalizing
each of the components only has an analytical purpose, as each is linked in a web of re-
lationships with others, and they make little functional sense if considered separately.

Consideration of the motivational element as a fundamental component of LEs
was not a novel proposal from the authors cited above. Barron (2006a) and Jackson
(2013b) had mentioned it briefly in their work, arguing that an individual's ecology was
strengthened and enriched, in part, through perseverance in a learning task.

It is worth emphasizing the importance of LEs in analyzing professional development,
bearing in mind that it is a highly complex, multidimensional learning phenomenon.
For Day (2005), professional development covers all the learning and training expe-
riences (both formal and informal) that attempt to meet the particular needs of an
individual, group, or institution. Its main aim is to improve professional knowledge
and abilities so that people can do their jobs better. Making an inference to approach
a definition of professional development for education inspectors as a group, we can
say that it is a process aimed at modifying and enriching the conceptions, knowledge,
abilities, and attitudes belonging to this professional profile. Adding this to the con-
tributions from Soler (2015) and Pifiel (2019), this process of learning and updating
must be aimed at developing knowledge about the education system, legislative and
organizational frameworks regulating the system, educational innovation, digital
competence, skill in inspection techniques and assessment strategies, advisory capa-
bilities, problem solving, decision making, professional leadership abilities, inter- and
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intra-personal skills, working as part of a team, ethical engagement, and adaptability,
among others.

This process of change is influenced by various factors, such as experience, motiva-
tion, collaboration with peers, organizational support, and participation in training
activities.

However, we need to bear in mind that these factors which drive the process of pro-
fessional development can also hinder it. The process of professional development
is discontinuous (as opposed to linear) and there may be regression, changes of di-
rection or insurmountable limitations (Huberman et al., 2000). These elements may
be directly linked to the profession (e.g., access to it or the systems for promotion),
they may be more personal (e.g., age, health, personality, motivation, experience, and
knowledge), contextual (e.g., family, friends), or social factors (e.g., political events,
social developments, economic changes and legislative changes, or cultural changes)
(Caballero & Bolivar, 2015).

Motivation as a key ecological element in inspectors’
professional development

As indicated above, motivation has emerged as one of the key elements in the per-
sonal dimension of LEs. This idea is in line with the contributions from other previous
studies (Barron, 2006; Gonzalez-Sanmamed et al., 2019; Jackson, 2013). The interest
that drives an individual's improvement and learning is indispensable for shaping LEs.
In any learning process, motivation plays a central role, both in terms of being able to
activate and maintain the process, or in contrast, hinder it.

Despite the many, diverse conceptual approaches to the complex motivational pro-
cess, they all agree that motivation covers a set of processes involved in the activation,
direction, and persistence of a behavior (Beltran, 1993; Good & Brophy, 1983). It is
an internal process in a person which produces strong interest in a specific goal and
putting actions in place to successfully achieve that goal.

Recent studies on motivation have focused on cognitive aspects in search of solutions
for motivational problems that occur in various settings such as sport, the workplace,
or in education. The fact that these approaches focus on specific areas (rather than try-
ing to understand this human behavior more generally) has led to changes in the way
motivation is conceived of and studied, producing various approaches (Reeve, 2008).

Motivational planning and activation, according to Pintrich (2000), involves setting
goals (related to the reasons for involving oneself in the task), along with the activa-
tion of a set of self-referential beliefs, such as perceived self-efficacy (assessment of
competency in relation to doing the task), personal interest in the task (related to the
content of the activity, the domain, or content area), beliefs about the value of the
task (ideas about its importance, usefulness, or relevance), and the affect (emotions)
produced in an individual doing this activity.

Of the motivational paradigms explaining the various results in task resolution from
a cognitive approach, one that stands out is expectancy-value models. This approach
understands the individual as an active, rational, decision-making agent, which allows
them to moderate their volition according to the different teaching-learning situations
and processes (Pintrich & Shunk, 2006; Valle et al., 2010). In addition, expectancy-val-
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ue theory has become one of the most well-rooted motivational theories (together
with achievement-goal theory and self-determination theory) that has been applied to
the study of teacher motivation (Estévez et al., 2021; Rodriguez et al., 2009), leading to
aslightincrease in the number of studies about this professional group that is close to
education inspectors (Han & Yin, 2016).

In addition, we can also differentiate between intrinsic and extrinsic motivation (Reeve,
1994). Intrinsic motivation is defined as doing an activity for its inherent satisfaction
rather than any separate consequence. In other words, when a person is intrinsical-
ly motivated, they engage themselves in a task or action for the challenge involved.
Participation in the task itself is its own reward, rather than potential external stimuli,
pressure, or reward (Elliot & Dweck, 1988; Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2014).
Intrinsic motivation is based on internal factors such as self-determination, curiosity,
challenge, or effort (Reeve, 1994).

Extrinsic motivation is a construction that is applied whenever one does an activity
in order to achieve a result that is separate or dissociated from the task itself (such
as praise or rewards). In this case, what is more important is the image an individual
projects, other people’s opinions, and getting positive judgements (Elliot & Dweck,
1988; Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2014).

In light of the evidence summarized above, and given the issue associated fundamen-
tally with a lack of knowledge in the current body of research, the aim of the present
study was to analyze and understand the motivational element of education inspec-
tors’ LEs. From an ecological standpoint, the research questions to be answered with
this study were: a) What are the reasons behind education inspectors’ involvement in
their professional development processes? And b) Are Galician inspectors motivated
to continue professional training and to keep their professional knowledge up to date?

Methods

This study followed a qualitative methodological research framework. It used an ex-
ploratory, descriptive design via survey. In addition, it was a transversal study as the
data was collected at a single point in time.

Participants

The population for the study comprised 71 inspectors working in the autonomous
community of Galicia (Spain). This was a small, manageable group and the initial in-
tention was to ask all of them to participate. In the end, the sample comprised 44
inspectors, representing 62% of the overall population.

Three-quarters (75%) of the sample were men, 25% were women. In terms of age (X=
57.27; SD= 8.39), 2.3% of the sample were aged 31 to 40; 22.7% were between 41 and
50; 40.9% were between 51 and 60; and 34.1% were over 61 years of age.

The mean number of years of teaching experience was X = 23.32 (SD = 10.56). 9.1%
had between 6 and 11 years’ experience; 22.7% had between 12 and 17 years'’; 29.5%
had between 18 and 23; 15.9% had between 24 and 29; and 22.7% had over 30 years’
teaching experience. In this regard, it is worth noting that they performed their teach-
ing functions in various areas (such as teacher-training, university teaching, or prepa-
ration for civil service exams, among others) in parallel with their work as inspectors.
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The mean number of years' experience as inspectors was X= 13.43; (SD = 9.96). 15.9%
had between 0 and 5 years' experience; 40.9% had between 6 and 11 years’; 22.7%
between 12 and 17 years’; 2.3% between 18 and 23; and 9.1% had more than 30 years'
experience as inspectors.

Data collection instrument

In order to respond to the research questions, data was collected using a 10-item
questionnaire, the creation and use of which is detailed below.

Instrument design began with the motivational theories discussed above, and took
its references from the Teacher Motivation Scale [Escala de Motivacién Docente] (Rodri-
guez et al., 2009), used in previous studies, such as Estévez et al. (2021), to evaluate
teacher motivation. For our study, we altered the scale so that the items fit the specific
reality of education inspectors, basically changing nomenclature.

The ten items in the scale were created in order to evaluate the inspectors' levels of
motivation in relation to various statements about professional training and develop-
ment. Specific questions were written to examine intrinsic and extrinsic motivation.
The responses were given on a Likert-type scale, with answers from 1 (not at all) to 5
(alot).

Once the preliminary design of the instrument was finalized, it was reviewed by a pan-
el of experts in order to verify its validity (Colmenero & Pegalajar, 2015). The panel for
this review was made up of five experts with previous experience in design and appli-
cation of questionnaires, as well as experience in continual training and LEs. Various
items in the instrument were amended based on their suggestions. In addition, based
on the recommendations from DeVellis (2017), a pilot study was run to ensure the
instrument was suitable for and easily understood by the target audience.

In addition, in pursuit of rigorous strategies in the study linked to the instrument’s
psychometric properties, we performed an exploratory factor analysis of the scale
using principal component extraction and the Varimax rotation method with Kaiser
normalization. The results allowed the extraction of 2 factors (Rodriguez et al., 2009;
Estévez et al., 2021). The value for Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sampling adequacy, of .6,
together with Bartlett's sphericity test, with a significance of p <.01, provided statisti-
cal support for this factorization.

In the final analysis, we removed item 9 from the original questionnaire as it exhibited
factor loadings that were very similar in both factors. The variance explained by the
two factors extracted from the items that finally made up the scale reached 55.72% of
the total. Table 1 shows the factor loadings for both factors.

Table 1
Factorial structure of the motivation scale

Motivation scale items Factor loadings of Factor loadings of
items in factor 1 items in factor 2

Item 1: Improve professionally. .87

Item 2: Keep up to date. .70
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Motivation scale items Factor loadings of Factor loadings of
items in factor 1 items in factor 2

Item 3: Be ready to innovate in my .73
professional performance.

Item 4: Gain points for competitive exams. .69

Item 5: Achieve another six-year .67
appointment.

Item 6: Be better than my colleagues. .75

Item 7: So that my colleagues thinkIam a .79
good professional.

Item 8: So that schools think I am a good .75

inspector.

Item 10: Feel more satisfied with my work. .67
Variance explained (%) 31.12 24.60
Total variance (%) 55.7

Lastly, reliability was assessed by calculating Cronbach’s alpha. This gave excellent in-
dices of internal reliability for the overall scale (a = .72) and each of its dimensions.
The first factor (a =.72) included items 1, 2, 3, and 10, while the second factor (a =.78)
included items 4, 5, 6, 7, and 8. The first factor, called Extrinsic Motivation, had 4 items
related to factors external to the individual: achieving an economic incentive, points
towards competitive exams (to move to another area), and others’ opinions about per-
formance. In contrast, the second factor, Intrinsic Motivation, had 5 items representing
ideas and objectives linked to satisfaction and pleasure of work, or about professional
learning itself (for example, improving professionally).

Procedure

We distributed the questionnaire using the Google Forms survey platform, sending a
link to participants by email. The application was available to participants to complete
for three months. We chose this format because of its reach and low cost (Diaz de
Rada, 2012). The study complied with the ethical research principles of the Universi-
ty of A Corufia Ethics Committee, outlined in the Helsinki Declaration, ensuring that
participants’ anonymity was protected and the confidentiality of the information col-
lected.

Data analysis

Owing to the quantitative nature of the study, in order to codify and process the data,
we statistically treated it with the support of SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) data analysis software version 27.

First, we performed a descriptive analysis to examine the distribution of the data (in-
cluding asymmetry and kurtosis), summary measures such as the means, and indica-
tors of dispersion such as minimum and maximum values and standard deviations.
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Following confirmation that the data followed a normal distribution, we assessed
the instrument’s psychometric properties. Once we had the results from the factorial
analysis (in the Data Collection Instrument section), we moved on to producing the
constructed variables identified with each of the two factors (Intrinsic Motivation and
Extrinsic Motivation) from the observed variables (items). Finally, given that the study
was exploratory and descriptive, we recalculated the variables for distribution, central
tendency, and dispersion for the newly created variables in pursuit of the study objec-
tives and in response to the research questions.

Results
Table 2 shows the descriptive statistics for the constructed variables.

Table 2
Descriptive statistics for the constructed variables

Constructed Min.  Max. Mean  SD Asymmetry  Kurtosis  Cronbach
variables Alpha
Extrinsic 1.00 4.80 2.22 .81 .67 1.38 =.72
motivation

Intrinsic 325 5.0 4.30 .50 -.08 -1.11 =.78
motivation

In general, the inspectors exhibited fundamentally intrinsic motivation (X = 4.30; SD =
.5), with much lower extrinsic motivation (X = 2.22; DT = .81). Looked at separately, the
intrinsic motivation scores were high, while extrinsic motivation scores were moder-
ately low. The closeness of the minimum and maximum values for intrinsic motivation
were particularly noteworthy, with Min = 3.25 and Max = 5.0.

Extrinsic Motivation

As noted above, Extrinsic Motivation was made up of four items from the original set of
questions. Table 3 shows the descriptive statistics for each item.

Table 3
Descriptive statistics for extrinsic reasons

Items Minimum Maximum Mean SD  Asymmetry Kurtosis
4. Gain points for 1.00 5.00 1.32 74 337 14.06
competitive exams.

5. Achieve another six-year  1.00 5.00 1.55 93 197 4.02
appointment.

6. Be better than my 1.00 5.00 209 118 7 -.67
colleagues.
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Items Minimum Maximum Mean SD  Asymmetry Kurtosis

7. So that my colleagues 1.00 5.00 273 125 -.06 -.97
think Iam a good
professional.

8. So that schools think I 1.00 5.00 343 135 -.67 -.67
am a good inspector.

The inspectors’ showed relatively little interest in “gaining points for competitive ex-
ams” (Item 4: X = 1.32; SD = .74) or “achieving another six-year appointment” (Item 5: X
=1.55; DT =.93). We believe that the inspectors’ motivations in this regard are so small
because with such long experience as teachers (Mean years’ experience: X= 23.32; SD
=10.56) and as inspectors (Mean years' experience: X= 13.43; DT = 9.96), they may
already have had the five possible appointments or have the necessary training (100
hours each). In addition, we do not believe that getting points for the competitive ex-
ams was vital to their motivation either, as given their seniority they would most likely
have managed to get posts in their preferred locations.

The scores were slightly higher in the items “Be better than my colleagues” (Item 6:
X=2.09; SD = 1.18) and “So that my colleagues think I am a good professional” (Item
7: X=2.73; SD = 1.25). The highest scoring item was “So that schools think I am a good
inspector” (Item 8: X = 3.43; SD = 1.35). These results show that the inspectors placed
more importance on the image they projected in schools than in the inspectorate
groups they were part of. It seems, therefore, that their concerns focused more on
meeting expectations from school authorities, teachers, students, and families than
on demonstrating their professional ability to their colleagues in the inspectorate.

Intrinsic motivation

The intrinsic dimension was made up of items 1, 2, 3, and 10. Table 4 shows the de-
scriptive statistics for each of those observed variables.

Table 4
Descriptive statistics for intrinsic reasons

Items Minimum  Maximum Mean SD  Asymmetry Kurtosis
1.Improve professionally  3.00 5.00 432 64 -39 -.62
2.Keep up to date 4.00 5.00 4.59 .50 -.38 -1.94

3. Be ready to innovate 2.00 5.00 400 .81 -.56 .06

in my professional

performance.

10. Feel more satisfied 3.00 5.00 430 73 -.53 -.94

with my work

Overall, the mean scores for these items were much higher than the items making up
the previous dimension (extrinsic motivation). All of the items in this case had scores
of 4 or higher, which is a relatively high score. This shows that the drive for training
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comes from essentially intrinsic motivations linked to the work itself. For example:
keep up to date (Item 2: X = 4.59; SD = .50), improve professionally (Item 1: X = 4.32; SD =
.64), feel more satisfied with my work (Item 10: X= 4.3; SD = .73) and be ready to innovate
in my professional performance (Item 3: X = 4.00; SD = .81). The reasons that seem to
have been more important in education inspectors’ motivation were actions that di-
rectly impacted improvement in professional practice, such as updating competencies
and honing their expertise.

Discussion

This section provides the interpretations and conclusions drawn from the results,
bearing in mind the two main axes related to the research questions: a) the nature
of the motives behind inspectors’ involvement in their professional development, and
b) the importance of continuing training and its links to development, professional
identity, and professionalization.

Initially, we can conclude from our results that inspectors’ motivations for continu-
ing their training tended towards the intrinsic. In other words, it is linked to develop-
ing and perfecting their expertise and abilities, and indicates notable preoccupation
about how they perform their jobs, aspects that are in line with other studies about
motivation in teachers (Estévez, 2020; Estévez et al., 2021). More specifically, the driver
for training is the desire to keep up to date, to improve professionally, to feel more
satisfied with the job, and to be able to innovate at work.

Looking at the intrinsic dimension comparatively, although the mean score for the
item associated with innovation was also high, it was the lowest mean. One possible
explanatory hypothesis may lie in the fact that using resources, tools, and strategies
that directly lead to innovation is less widespread in inspectors’ work (compared to
teachers, for example).

With regard to factors related to extrinsic motivation (those associated with profes-
sional image and competency as projected onto others, or external rewards (Ryan &
Deci, 2000), the inspectors ascribed more importance to meeting the expectations
of various agents in schools (teachers, administrations, etc.) than other inspectors’
opinions. In addition, the motivations that were not closely related to the process of
professional development and improvement were those linked to extrinsic rewards,
incentives, or remuneration.

These results indicate that training programs for these inspectors should be tailored
to their intrinsic needs and interests. They also suggest the possibility of involving
schools in planning and delivery, ensuring effectiveness and satisfaction for all parties
and agents in the process.

With regard to the second of the research questions, continual training is essential
for professional development (Villagra, 2012) and consolidation of teachers' identities
(Nieto & Alfageme-Gonzalez, 2017). The construction of a professional identity is also
fundamental in the process of teacher professionalization (Serrano et al., 2013) and
that of any other group. Professionalization involves social recognition of a profession-
al activity and performance supported by specialist knowledge (Frades, 2007). Along
these lines, education inspection has historically sought professionalization through
a rigorous selection procedure, knowledge development, clear definition of functions,
independent and impartial decision-making, training, and assessment of practice (Lo-
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rente & Madonar, 2006). However, in the light of our results, it seems that the design
of training plans and processes for continued updating for these inspectors is felt to
be insufficient and often a poor fit to their motivational interests and outlooks. This
makes it difficult for them to adapt to new educational challenges and to effectively
perform their duties, which may end up leading to gradual loss of influence for the
Education Inspectorate and reassignment of tasks to specialist external units (such
as private companies) (Tébar, 2017). This would involve underutilizing the functions
attributed to inspectors, a backward step away from professionalization, and an un-
necessary transfer of educational responsibility to the private sector.

Based on the results, and trying to minimize or eliminate limitations of our study in
future research, there is a need to design a competency map on which to base specific
training programs (Blanco, 2018; Castan, 2018).

In addition, bearing in mind that education inspectors highly value the perception of
schools about their work, our study might be complemented by adopting a new per-
spective. This new perspective may arise from examining the aspects that teachers feel
indicates a good inspector. It would be interesting to differentiate between teachers'
and administrators’ opinions, looking at the different interaction produced between
these agents and the inspectors. This would continue the previous work from Doural,
Estévez and Cubeiro (2021) and Doural, Estévez and Gonzélez-Sanmamed (2021), an-
alyzing teachers' views about the functions, supervision, and advice of the Education
Inspectorate, and the work by Doural, Rodriguez et al. (2021) on the views of school
management. Such studies might provide valuable information for improving inspec-
tors’ performance and their relationships with schools.

In addition, future research might benefit from studying motivational positions based
on the groups’ different occupational phases (such as reasons for entering the profes-
sion), and may be able to propose a procedural characterization, similar to what Day
et al. (2007) produced around teachers’ work lives.
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Resumen

La popularidad es clave para comprender los procesos de influencia entre iguales durante
la adolescencia. Los individuos populares son visibles socialmente, su conducta es imitada
y ocupan posiciones centrales dentro del sistema de pares. La literatura diferencia entre
popularidad sociométrica (individuos que agradan y desarrollan conductas prosociales) y
popularidad percibida (individuos reputados y que desarrollan conductas disruptivas). El
objetivo del estudio es identificar los determinantes relacionales de la popularidad per-
cibida en una muestra de estudiantes mexicanos de educacién secundaria, incluyendo el
efecto de la edad media de las clases a las que estan asignados los participantes.

Los participantes son 407 estudiantes (n= 273 mujeres; 67.1%) con edades comprendidas
entre 14y 22 afios (M= 15.55; DT=.99). Se emplearon técnicas de andlisis de redes y anélisis
multinivel.

Los resultados muestran que la edad media de la clase es un factor explicativo de la variabi-
lidad de la dependiente y el andlisis de los parametros de efectos fijos del modelo multinivel
indica que ser central en la red de vinculos positivos es el predictor relacional que mejor
explica la popularidad percibida (y02=.65; t= 16.820; p <.00001; IC95%: .58 - .73).

La popularidad percibida es un fenémeno complejo y dual en el que se solapan rasgos de
la popularidad percibida y sociométrica. Comprender los factores que determinan la popu-
laridad percibida es crucial para garantizar el ajuste psicosocial de los jévenes en contextos
educativos.

Palabras clave: andlisis multinivel, andlisis de redes, comportamiento social, influencia so-
cial, popularidad, relaciones interpersonales.

Abstract

Popularity is a key construct to understand social influence processes among peers during
adolescence. Popular individuals are socially visible, their behavior is imitated, and they
occupy central positions in the peer system. Literature differentiates between sociomet-
ric popularity (individuals who like others and develop prosocial behaviors) and perceived
popularity (reputable individuals who develop disruptive behaviors). The objective of the
study is to identify the relational determinants of perceived popularity in a sample of Mex-
ican high school students, including the effect of the mean age of the classrooms to which
participants are assigned.

Participants are 407 students (n = 273 women; 67.1%) aged between 14 and 22 years (M =
15.55; SD =.99). Network analysis and multilevel techniques were used.

Results shows that the mean age of the class is an explanatory factor for the variability of
the dependent and the analysis of the fixed effects parameters indicates that being central
in the network of positive links is the relational predictor that best explains perceived pop-
ularity (y02=.65; t= 16.820; p <.00001; CI95%: .58 - .73).

Perceived popularity is a complex and dual phenomenon in which features of perceived
and sociometric popularity overlap. Understanding the factors that determine perceived
popularity is crucial to ensure the psychosocial adjustment of young people in educational
contexts.

Keywords: Interpersonal relationships, multilevel analysis, network analysis, popularity, so-
cial behavior, social influence.
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AHHOTaUuS

MonynsipHOCTb UMeeT KKUeBoe 3HaueHe A1s MOHUMAHWS MPOLeCCoB B3aVMHOMO B/U-
SHWSI CBEPCTHWKOB B MOAPOCTKOBOM BO3pacte. MONynsipHble JIMYHOCTY COLMabHO 3a-
METHbI, VX NOBEAEHUI0 NOAPAXAIOT, M OHW 3aHMMAIOT LIeHTPasibHble NO3ULMKN B CUCTEME
OTHOLLIEHNIA CO CBEPCTHUKAMU. B nnTepaType NpOBOANTCS pasnnume MeXAy COLMOMeTpu-
UEeCKO NONyNSIPHOCTBIO (MHAMBUABI, KOTOPbIE HPABATCS U Pa3BUBAKOT MpoCOLManbHoe
noBefeHve) 1 BOCMPUHUMAEMOI MOMNYASPHOCTLI0 (UHAVBWABI, KOTOPbIE MONb3YyHTCS pe-
nyTauvein 1 pasBMBatoT AeCTPYKTUBHOE noBeseHwe). Lienb nccnesoBaHus - BbiSBUTL pe-
NSLUMOHHBIE JeTEPMUHAHTLI BOCMPYHUMAEMOV NMONYASPHOCTY B BbIGOPKE MEKCUKAHCKMX
CTapLUEKNACCHUKOB, B TOM YMC/Ie BAVSIHUE CPeAHEro Bo3pacta K/accoB, B KOTOpble pac-
npeseneHbl y4acTHUKU.

B nccnegosanum npuHsanu yyactue 407 ctygeHTos (n= 273 AeByLuku; 67.1%) B Bo3pacTe oT
14 po 22 net (M= 15.55; SD=.99). Ucnonb3oBanncb MeTOAbl CETEBOrO aHaAMn3a N MHOIOY-
POBHEBOI0 aHa/n3a.

pe3y/nbTaTbl NOKa3bIBAOT, YTO CPEAHUIA BO3PACT Kacca ABASeTCs 06bACHALWMM GaKTo-
POM AN N3MEHYMBOCTY 3aBMCMMOrO MoKasaTens, a napameTpuyeckuini aHaans MHOroy-
poBHeBOI Mogenu ¢ pUKCMpoBaHHbIMU 3PekTaMmn NoKa3biBaeT, YTo LieHTpaabHOe MecTo
B CETV NONOXMUTE/bHbIX CBS3E SABNSETCH PensLOHHbIM NPeANKTOPOM, KOTOPbIV yulle
BCero obbsACHAeT BOCMPUHMMaeMyto nonyaspHocTb (y02 = .65; t = 16.820; p < .00001;
95%(CI: .58 - .73).

BocnpuHMMaemas nonynsipHOCTb - CIOXHbIA 1 ABOWCTBEHHbIA GeHOMEH, B KOTOPOM mMe-
pecekarTcst YepTbl BOCMPUHUMAEMON 1 COLMOMETPUYECKOI NonyaspHOCTU. MTOHMaHne
AETEPMVHAHT BOCMPMHUMAEMON MONYNSPHOCTY UMEEeT peLuatoLLee 3HaueHne ans obecne-
UEHMS MCMXOCOLManbHOV aganTaLlnmy MONOAbIX Ntogeli B 06pa3oBaTe/IbHbIX KOHTEKCTaX.

KntoueBsble cnosa: MHOF0ypOBHeBbII7I aHanus, ceTeBOI aHanM3, coymanbHOE noeeaeHMe,
counanbHoe BAUAHWE, NONYNAPHOCTb, MEX/TNYHOCTHbIE OTHOLWLEHNA, cOUuManbHOEe BNUA-
HMe, MeXNMMYHOCTHbIE OTHOLLEHWS.
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Introduccion

La preadolescencia y la adolescencia son periodos especialmente criticos en el desa-
rrollo humano en las que se conjugan cambios biolégicos y socioculturales que produ-
ciran efectos significativos en etapas posteriores del ciclo vital (Bronfenbrenner, 1979).
Durante la adolescencia emergen diversas transformaciones a nivel biol6gico, familiar
y relacional que inciden en el ajuste psicosocial que experimentan los adolescentes en
diferentes contextos de socializacion.

Ademas de los abruptos cambios fisicos y madurativos propios de esta etapa, se
producen otros procesos, a menudo simultdneos, que alteran el modo en que los
adolescentes se relacionan con el entorno social. En primer lugar, la familia pierde
progresivamente cierto poder como institucién de socializacién primaria, lo que se
traduce en una reduccién de la capacidad de los progenitores y de la familia nuclear
de intervenir en la formacion de actitudes y comportamientos de los adolescentes. En
segundo lugar, esta pérdida de capacidad puede producirse en detrimento del grupo
de pares que adquiere preponderancia como grupo de referencia, incrementando en
consecuencia su capacidad para influir en la formacion de actitudes y en la conducta
de los adolescentes (Steinberg, 2011).

Aunque los cambios mencionados no actian de manera homogénea durante todos
los afios que comprenden la preadolescencia y la adolescencia, la ténica generalizada
es que en esta etapa surge cierto desapego hacia el contexto familiar al tiempo que
incrementa la influencia del grupo de iguales sobre el comportamiento de los jévenes.
La principal manifestacién de esta desafeccion es la reduccién de las interacciones
con la familia y de modo compensatorio, el incremento de las relaciones con el grupo
de pares. En lo referente al ambito familiar, desde un plano estrictamente relacional
aminoran tanto la frecuencia como el contenido substantivo de las interacciones entre
los adolescentes y sus familias (Estévez et al., 2007). En esta linea, Larson et al. (1996)
realizaron un estudio secuencial transversal en el que examinaron las interacciones
diarias entre adolescentes y sus padres, en nifios y adolescentes de 10 a 18 afios,
demostrando que el tiempo que los jévenes invierten con sus padres decrece desde
el 34% en los participantes de menor edad hasta el 15% de la poblacién més adulta.

Uno de los principales efectos derivados del descenso de las interacciones entre los
adolescentes y sus padres es que viene acompafiado de un decremento de los dife-
rentes tipos de apoyo social que hasta ese momento la familia brinda a los jévenes.
Diferentes estudios asocian estos cambios de caracter relacional con el desarrollo de
conductas disruptivas como iniciarse en el consumo de alcohol y sustancias psicoac-
tivas (Goldstick et al., 2018; Moreno et al., 2006; Roebroek & Koning, 2016) y con la
implicacién en situaciones de agresién y acoso (Espelage, 2014; Jiménez & Estévez,
2017; White & Renk, 2012).

Al igual que la pérdida de apoyo social de los padres produce efectos en los habitos
y en la conducta de los adolescentes, el aumento de la influencia del grupo de pares
también puede detonar cambios tanto positivos como negativos en el comportamien-
to de los jévenes (Ellis & Zarbatany, 2007). En la vertiente positiva, la literatura muestra
que el grupo de iguales pueden influir en sentido positivo en la conducta de los ado-
lescentes promoviendo la ayuda mutua, el apoyo social y la cooperacion en el desa-
rrollo de actividades académicas y extraescolares. Estos hallazgos se han derivado de
estudios longitudinales (Gremmen et al., 2017), transversales (Masland & Lease, 2013)
y experimentales (Misch & Dunham, 2021; van Hoorn et al., 2016), o que sugiere que
los procesos psicosociales que acontecen en los grupos que se forman a estas edades

Publicaciones, 53(3), 97-115. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23775
Ramos, 1. (2023). Predictores relacionales de la popularidad percibida...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23775

pueden favorecer la aparicién de conductas prosociales. En un estudio longitudinal
realizado en Finlandia, Wang et al. (2018), mostraron que la influencia ejercida por
el grupo de iguales conduce a niveles similares de implicacién emocional, cognitiva y
comportamental de los estudiantes en el contexto escolar. En otra propuesta Wentzel
y Ramani (2016) recopilan el efecto que la influencia del grupo de pares produce en los
dominios cognitivo, motivacional y socioemocional, afectando en Ultima instancia, a la
conducta de los adolescentes. Estos resultados apuntan a que la formacién de actitu-
des, el desarrollo cognitivo y el despliegue de comportamientos de los adolescentes
es contingente del grupo de pares del que éstos son participes.

La otra cara de la moneda es la influencia negativa que el grupo de pares puede lle-
gar a producir en el comportamiento de los adolescentes. Los antecedentes muestran
que las fuerzas sociales que conducen a la uniformidad grupal, al conformismo para
aceptar las normas del grupo y a la presién que experimentan los miembros para
ser aceptados por el resto de los integrantes son factores que pueden favorecer la
aparicion de comportamientos antisociales y disruptivos (Friedkin, 2001). Ademas de
los factores mencionados, otros autores proponen que la homofilia (tendencia de los
individuos a seleccionar para entablar relaciones a personas que se perciben como
similares) y la susceptibilidad a la presion ejercida por el grupo son factores relevantes
para comprender los procesos de influencia que conducen al desarrollo de comporta-
mientos antisociales (McCoy et al., 2019; Monahan et al., 2009). Otras lineas de inves-
tigacién apuntan a que la necesidad de reconocimiento y aceptacion por parte de los
miembros del grupo y el deseo de alcanzar posiciones dominantes entre los iguales
son factores que pueden favorecer el desarrollo de comportamientos negativos (Faris
& Ennett, 2012; Sijtsema & Lindenberg, 2018). En la medida en que el estatus se asocia
con la posicién que los sujetos ocupan en la estructura del grupo de pares, estudios
previos sefialan que la popularidad percibida es un mecanismo efectivo para medir el
estatus de los adolescentes dentro del grupo de iguales (Ennett et al., 2008). La popu-
laridad es una variable crucial para entender las relaciones entre adolescentes porque
juega un papel clave en la aceptacidn, en la capacidad de influir (y de ser influenciado)
y en las relaciones de poder que se producen en el grupo de iguales (Cillessen et al.,
2011). La siguiente seccién se centra en examinar el rol que desempefia la populari-
dad en el proceso adaptativo de los adolescentes en el grupo de pares.

Popularidad en el sistema de pares

Giordano (2003) propone una acepcion simple del constructo popularidad describién-
dolo como el ser querido por muchos. En general existe cierto consenso al considerar
que las personas populares son (a) ampliamente conocidas, es decir, cuentan con cier-
ta notoriedad publica; (b) son emuladas por parte del resto de miembros del grupo; y
(c) tienden a ocupar posiciones centrales en la estructura del sistema de pares (Adler
& Adler,1998). Si bien los expertos reconocen que los nifios y adolescentes populares
suelen desarrollar comportamientos prosociales y brindan apoyo a sus compafieros
(Rubin et al., 1998), otros autores muestran que ser popular implica mantener rela-
ciones con muchos contactos lo que puede provocar que los adolescentes populares
corran mayor riesgo de ser influenciados por otros adolescentes que desarrollan con-
ductas antisociales y acabar también ellos adoptando ese tipo de conductas (Allen et
al., 2005).

Otro factor relevante es que el nivel popularidad que exhiben los adolescentes dentro
del grupo de pares no es constante durante la adolescencia. Algunos estudios docu-

Publicaciones, 53(3), 97-115. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23775
Ramos, 1. (2023). Predictores relacionales de la popularidad percibida...

101


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23775

102

mentan que el nivel de popularidad en la transicién entre la escuela primaria y secun-
daria es relativamente estable (Bukowski & Newcomb, 1984), siendo infrecuentes los
cambios extremos en los indices de popularidad durante este periodo (Coie & Dodge,
1983). Mientras que otros trabajos muestran que la importancia que los jévenes con-
ceden al hecho de ser populares, y, por consiguiente, el énfasis en este fenémeno
incrementa notablemente en el primer y sequndo afio de la escuela secundaria y de-
crece paulatinamente en el acceso al bachillerato (Jiang & Cillessen, 2005). Un estudio
longitudinal que evalu6 los cambios en los niveles de popularidad entre el acceso a
la educacién secundaria y los ultimos de dicha etapa formativa en cinco cohortes de
estudiantes mostro6 que los cambios producidos en el estatus sociométrico de los par-
ticipantes se asociaron a los cambios en los tipos de conductas antisociales que adop-
taron los participantes durante ese periodo (van den Berg et al., 2019). Este hallazgo
muestra los correlatos existentes entre los cambios en los niveles de popularidad y la
conducta de los adolescentes, lo que sugiere que la edad es una variable relevante
para entender el estatus dentro del grupo de pares (Moody et al., 2011).

De otro lado, Parkhurst y Hopmeyer (1998) plantean una interesante distincién entre
popularidad sociométrica y popularidad percibida que conviene explicitar. En sintesis,
los adolescentes considerados populares desde el encuadre sociométrico son perso-
nas socialmente aceptadas y que “gustan” y “agradan” a la mayoria de los miembros
del grupo de pares. Mientras que quienes se identifican como populares desde el
enfoque percibido son consideradas personas reputadas y socialmente visibles, pero
no necesariamente “gustan” o “agradan” al resto de miembros del grupo (Cillessen &
Borch, 2006). Los individuos que gozan de una elevada reputacion (popularidad per-
cibida) suelen conceder una importancia excesiva al aspecto fisico, son imitados por
otros miembros del grupo en su forma de vestir o en la musica que escuchan, y sue-
len atraer a otros comparfieros que aspiran a formar parte del circulo social de estos
individuos (Cillesen & Rose, 2005). Este proceso de atraccién se produce porque los
compafieros pretenden incrementar su propio estatus entablando contacto con acto-
res que cuentan con estatus superior. Una investigacion que combind el estudio de la
popularidad percibida y sociométrica encontr6 que las chicas que presentaban pun-
tuaciones elevadas en popularidad percibida eran consideradas atractivas, brillantes y
prosociales, mientras que los chicos que puntuaban alto en este tipo de popularidad
eran observados como atléticos y atractivos (Lease et al., 2002). En este sentido, dado
que la apariencia fisica es un factor de atraccién habitualmente asociado a la popula-
ridad percibida (Back et al., 2010), cabe esperar que otorgar una importancia excesiva
al aspecto fisico contribuye a incrementar la popularidad percibiday, en consecuencia,
el poder social dentro del grupo de pares.

Al mismo tiempo, ser percibido como alguien prosocial (popularidad sociométrica)
se relaciona con el hecho de contar con una amplia red de contactos con los que se
mantienen relaciones categorizadas mayoritariamente como positivas (prosociales).
Esto implica que los adolescentes que reciben muchas nominaciones por parte de
otros compafieros cuando se les pregunta ;qué compafieros te agradan mds?, son ob-
servados como potenciales proveedores de ayuda y apoyo social, sin embargo, no son
percibidos como sujetos tan poderosos o influyentes como quienes son socialmen-
te visibles y cuentan con una elevada popularidad percibida (Cillessen & Rose 2005;
Kupersmidt & Dodge, 2004; Lease et al., 2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998). Por lo
tanto, cabe esperar que los individuos que son percibidos como prosociales y reci-
ben nominaciones como alguien que agrada o gusta, presentardn mayores niveles
de popularidad sociométrica. Aunque los hallazgos son contradictorios sobre el rol
que las relaciones positivas juegan en los dos tipos de popularidad examinados, los
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estudios reflejan que los adolescentes considerados populares desde las perspectivas
sociométrica y percibida comparten caracteristicas en comun, pero se diferencian en
aspectos relacionados con la exhibicién de conductas antisociales con mayor frecuen-
cia (popularidad percibida) y son percibidos como menos poderosos (popularidad so-
ciométrica).

La popularidad sociométrica identifica a los adolescentes que reciben multiples no-
minaciones por parte del resto de miembros del grupo (usualmente compafieros de
clase o del mismo curso) cuando se les pregunta ;qué compafieros te agradan mas
(y menos)? Investigaciones previas muestran que los adolescentes populares a nivel
sociométrico se caracterizan por desarrollar comportamientos positivos, por ser am-
pliamente aceptados por el resto de los miembros del grupo, por mostrar un ajuste
emocional adecuado y porque no suelen implicarse en comportamientos antisociales
(Cillessen & Borch, 2006; Cillessen & Rose, 2005; Kupersmidt & Dodge, 2004). De otro
lado, la popularidad percibida identifica a los adolescentes que reciben muchas nomi-
naciones cuando se formula la pregunta ;Qué compafieros son mas (y menos) popu-
lares? A diferencia de lo que sucede con la popularidad sociométrica, los adolescentes
identificados como populares desde el enfoque percibido son considerados agresivos,
se involucran en comportamientos tanto prosociales como antisociales (Parkhurst &
Hopmeyer, 1998), y son definidos en esos términos por parte de sus iguales (LaFonta-
na & Cillessen, 2002). Para calcular tanto el indice de popularidad sociométrica como
percibida se suman el total de nominaciones positivas recibidas y a dicha suma se le
resta el nUmero de nominaciones negativas recibidas. Ejecutando dicha operacién se
obtiene como resultado una variable continua que describe el nivel de popularidad
sociomeétrica o percibida, en funcién del contenido de la pregunta formulada.

Este sistema permite obtener una puntuacién basada en el nimero de nominaciones
recibidas por parte del resto de miembros de la clase o del mismo curso (Cillessen &
Rose 2005). Sin embargo, en la Ultima década se ha producido una expansién de los
estudios que aplican técnicas de analisis de redes sociales (ARS) que se han mostrado
efectivas para capturar y evaluar sendas modalidades de popularidad desde un enfo-
que relacional. EI ARS es pertinente en las investigaciones sobre popularidad porque
permite: (a) identificar la posicién que ocupa cada miembro del grupo (clase o curso)
en la red de popularidad; (b) estudiar de forma simultanea diferentes tipos de inte-
racciones (prosociales y antisociales) que pueden darse entre los miembros del grupo;
(c) examina las propiedades estructurales de la red que subyace a las interacciones
de los integrantes de una clase o de un curso, y (d) enlaza de manera simultanea los
diferentes niveles de andlisis (individual, diadico y grupo completo) que pueden incidir
en el fendmeno estudiado (Ramos-Vidal, 2016).

Aunque los antecedentes muestran que una de las propiedades que distinguen a los
adolescentes populares es precisamente que son actores centrales dentro del grupo
de iguales, es decir, que la centralidad de grado se ha empleado como un factor des-
criptivo de la popularidad, rara vez se ha estudiado de forma conjunta el impacto que
produce en la popularidad percibida el ser observado como una persona que otorga
mucha importancia al fisico (siendo este un rasgo caracteristico de los adolescentes
populares desde el enfoque percibido), y que al mismo tiempo son observados como
individuos prosociales (rasgo identificativo de los sujetos populares desde el enfoque
sociométrico), incluyendo los efectos que la edad media de la clase puede ejercer
como variable relevante a nivel grupal.

Considerando los antecedentes expuestos, el objetivo de esta investigacion es exa-
minar el efecto que produce conceder una importancia excesiva al aspecto fisico y
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ser considerado prosocial (variables independientes a nivel individual), teniendo en
cuenta la edad media de la clase en la que se incluyen los participantes (variable inde-
pendiente a nivel grupal) sobre el nivel de popularidad percibida en una muestra de
adolescentes mexicanos.

Métodos

Participantes y procedimiento

En esta investigacion participaron 407 estudiantes (n= 273 mujeres; 67.1%) con eda-
des comprendidas entre 14y 22 afios (M= 15.55; DT=.99) que cursaban estudios de
educacién secundaria en la periferia de la Ciudad de México. Los participantes se dis-
tribuyen en once clases, cuyos tamafios oscilan entre 26 y 47 alumnos.

El equipo de investigacién mantuvo un contacto inicial con los directores de las ins-
tituciones con el propésito de dar a conocer los objetivos del estudio y se adquirié el
compromiso de ofrecer feedback al profesorado para mejorar la dinamica relacional.
El estudio fue previamente aprobado por el comité de ética de institucién responsable
del proyecto de investigacion.

Instrumentos y variables

Cada participante recibié un cuestionario con la estructura de una matriz en la que en
las filas aparecia el listado completo con los nombres de los alumnos de su clase, y en
las columnas se podian observar diferentes tipos de relaciones posibles. Los partici-
pantes debian identificar a los alumnos con los que mantenian la relacién por la que
se les preguntaba en cada caso. Este tipo de disefios es habitual cuando se realizan
estudios socio-céntricos en los que se conoce previamente el nombre de los sujetos
que forman para del sistema social objeto de estudio, en este caso el alumnado inscri-
to en las once clases evaluadas.

La variable dependiente corresponde a las nominaciones recibidas por cada partici-
pante en la red de popularidad percibida. Este parametro se corresponde con el valor
de los grados de entrada (centralidad de entrada) que presenta cada actor en cada
tipo de relacion. Debido a que las clases son de diferente tamafio, y en consecuencia
los valores de este pardmetro pueden variar ampliamente de una clase a otra, se opté
por emplear los valores normalizados que permiten la comparacién entre clases. Se le
solicit6 a cada participante que asignara un 0 a los compafieros que consideraban que
eran “nada populares”, 1 a quienes consideraban “algo populares”, y 2 quienes con-
sideraban “muy populares”. Posteriormente esta matriz fue dicotomizada obteniendo
una matriz cuadrada simétrica con c6digo binario (0= nada popular; 1= popular).

Las variables independientes a nivel individual son las nominaciones recibidas (cen-
tralidad de entrada) en la red de importancia al aspecto fisico y en la red de interac-
ciones positivas. Para calcular ambas medidas, el alumnado debia sefialar con una X
a los compafieros de su clase que consideraban que otorgaban mucha importancia al
aspecto fisico y a los compafieros con los que mantenian una relacién positiva, respec-
tivamente. Al igual que en el caso de la variable dependiente, se decidié emplear los
valores normalizados de ambos indicadores para poder comparar los valores entre las
clases. La variable independiente de segundo nivel es la edad media de los alumnos
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de cada clase. A modo ilustrativo, en la Figura 1 se ilustra un ejemplo de las redes de
popularidad, de importancia al aspecto fisico y de vinculos positivos en una misma
clase de secundaria conformada por 30 alumnos. En la misma figura se reporta el
valor de la centralidad de entrada normalizada de cada alumno en los tres tipos de
relaciones y las medidas de cohesidn estructural de cada red. El tamafio del nodo re-
presenta la edad de cada participante y el color identifica el sexo del alumnado (color
gris= chicas; color negro= chicos).

Figura 1

Ilustracion de tres redes en una misma clase indicando las propiedades estructurales de cada red y los
valores de la centralidad de entrada de cada alumno

Centralidad de entrada
normalizada de cada nodo
Nedo A B Cc

i 65.51 5862 1034

2 6206 5172 1379

3 B9.65 5517 | 344

4 8275 | 5517 344

5 58.62 5172 | 344

6 4827 | 4482 689

7 5862 | 4137 1379

a 4482 3448 0

] 5517 | 37.93 | 3.44

10 5862 | 5517  6.89

1 54.51 | 44.82 o

| I 5172 | §1.72 1]

Red de vinculos positivos (B) 13 4937 13448 | D
14 5172 2414 344

15 5172 4137 344

16 7586 6551 1379
17 6896 5862 1724

18 4B2T 4137 1034

Descripeién estructural de las tres redes 19 B2.0B 5517 344
Indicadores A B c 20 5862 4482 689
Densidad 47.01%  B5.76% 14.37% 21 G206 5862 | 0
| N de relaciones . 409 534 125 22 7241 4827 2069
Reciprocidad  45.04%  42.4% 7% 23 5517 2068 O
Transitividad | 31.31% 5221%  9.87% 24 427 4482 0
25 6206 5172 689
26 7586 6551 0
27 7586 48.27 689
L 28 B89E 5172 0
Red de importancia al aspecto fisico (C) ﬁ 2?? :1 2? &29

Analisis de datos

En primer lugar, se procedi6 a calcular con el software Ucinet (Borgatti et al., 2002)
los valores de la centralidad de entrada en las redes de popularidad (variable depen-
diente), y en las redes de importancia a la apariencia fisica e interacciones positivas
(variables independientes a nivel individual). En segundo lugar, las variables se trasla-
daron al software SPSS® (Version 27.0. Armonk, NY: IBM Corp) para ejecutar los ana-
lisis multinivel. Esta técnica de investigacion esta especialmente indicada cuando los
participantes (en este caso el alumnado evaluado), se encuentran agrupados en uni-
dades de informaciéon mas amplias (en este caso las clases). La utilizacién del andlisis
multinivel se recomienda cuando se asume que existe mayor homogeneidad dentro
de cada unidad de orden superior con relacion a la variable dependiente y que cierta
variabilidad de la dependiente puede ser atribuible a un factor correspondiente a una
estructura jerarquica de orden superior (Goldstein, 2011). En este caso la variable de
orden superior es la edad media del alumnado de cada clase. Se decidi6 incluir esta
variable porque estudios previos muestran que es un factor destacado para explicar la
popularidad en el sistema de pares (Giordano, 2003; Moody et al., 2011). Cabe aclarar
que la edad de cada participante es una variable de nivel individual, pero la edad me-
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dia de cada clase constituye una variable de sequndo nivel al describir una propiedad
de cada clase en la que se agrupan los participantes, no de cada sujeto.

Siguiendo las recomendaciones de Pardo et al. (2007) se procedié al centrado de las
variables para que los coeficientes de los modelos tuvieran un significado claro. Los
mismos autores sugieren ejecutar un procedimiento en dos pasos para ajustar e inter-
pretar adecuadamente modelos multinivel. En un primer paso se desarrolla un anali-
sis de varianza de un factor de efectos aleatorios (AEA). Este modelo también conocido
como modelo nulo no incluye ninguna variable independiente, pero resulta util para
determinar, mediante comparacién con éste, el ajuste de otros modelos. En este es-
tudio el modelo AEA informa de la variabilidad de la variable dependiente dentro de
cada clase y de la variabilidad de la media de la edad en las once clases.

Una vez se obtuvo el modelo nulo, el siguiente paso fue realizar un analisis de re-
gresion de coeficientes aleatorios (RCA) en el que se introdujeron como variables in-
dependientes de nivel individual (nivel 1) el valor de las centralidades de entrada en
la red de importancia al aspecto fisico y en la red de interacciones positivas, y como
variable independiente de nivel grupal (nivel 2) la edad media de los alumnos en cada
clase. Se obtuvieron diferentes parametros de ajuste global al objeto de identificar el
grado en que el modelo multinivel consigue reflejar la variabilidad presente en los
datos. Las medidas de ajuste empleadas son la desvianza (-2LL), el criterio de informa-
cién de Akaike (AIC), el criterio de informacion de Akaike corregido (AICC), el criterio
de informacién de Akaike consistente (AICC), y el criterio de informacién Bayesiano
(BIC). En sintesis, todos los parametros son una funcién del primero (-2LL) que penali-
zan, incrementando su valor, cuando se incorporan nuevas variables en el modelo, de
manera que cuanto menor es el valor de estos estadisticos mayor es el juste global del
modelo (Snijders & Bosker, 2011). En la siguiente seccién se presentan los resultados.

Resultados

La Tabla 1 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones bivariadas entre la
variable dependiente, la edad de los participantes y las variables independientes de
nivel 1.

Tabla 1
Estadisticos descriptivos de la variable dependiente e independientes (N= 407)

N°  Parametros Min. Méx. M DT 1 2 3 4

1 Cent. Entr. (pop.) 172 1453 587 201 -

2 Edad 14 22 1555 0.99 -295%* -

3 Cent. Entr. (Fis.) 0 6.90 154 125 .396** -.042 -

4 Cent. Entr. (Pos.) 25 9.85 424 161  .554** -.026 -
.021

Nota. M= Media; DT= Desviacion tipo; Cent. Entr. (pop.) = Centralidad de entrada red de Popularidad; Cent.
Entr. (Fis.) = Centralidad de entrada en la red de importancia al aspecto fisico; Cent. Entr. (Pos.) = Centralidad
de entrada en la red de vinculos positivos); ** = p <.0001
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En cuanto las relaciones bivariadas entre las variables introducidas en el modelo RCA,
se aprecia una relacion de covarianza negativa moderadamente elevada entre la va-
riable dependiente y la edad de los participantes (r =-.295; p <.0001). Este dato indica
que la popularidad percibida medida a través de la centralidad de entrada en la red de
popularidad tiende a decrecer a medida que aumenta la edad de los participantes, en
linea con los hallazgos reportados en estudios previos (Cillessen & Borch, 2006; Gior-
dano, 2003; Young, 2014), el nivel de popularidad percibida tiende a ser estable du-
rante los primeros afios de la adolescencia, y suele reducirse abruptamente durante
la transicion entre la educacién secundaria y el bachillerato. También se observa una
intensa relacion de covarianza positiva entre la variable dependiente y las variables
independientes de nivel 1. La asociacién mas potente la encontramos entre la variable
dependiente y la centralidad de entrada en la red de vinculos positivos (r = .554; p <
.0001). En la discusion se comentaréa este hallazgo con mayor profundidad. En la Tabla
2 se pueden apreciar los indicadores de ajuste global de los modelos AEA (modelo
nulo) y RMR.

Tabla 2
Criterios de informacion de ajuste global de los modelos AEA y RCA

Pardmetros AEA RCA

-2 log de la verosimilitud restringida (-2LL) 1441.618 1102.575
Criterio de informacién Akaike (AIC) 1445.618 1106.575
Criterio de Hurvich y Tsai (AICC) 1445.648 1106.605
Criterio de Bozdogan (CAIC) 1455.631 1116.578
Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 1453.631 1114.578

Dado que como se sefialé anteriormente los pardmetros de ajuste global de los mo-
delos son 6ptimos cuanto menor sea su valor, la informacién que aparece en la Tabla
2 parece indicar que el modelo RCA se ajusta adecuadamente a los datos analizados.
Al comparar el estadistico 2-LL del modelo AEA (1441.62) con el mismo parametro
del modelo RCA (1102.57) se observa que el modelo alternativo se ajusta mejor a los
datos, lo que justifica la inclusién de las variables independientes de segundo nivel
en el modelo. Por otro lado, si observamos el leve incremento que se produce en los
indicadores AIC, AICC, CAIC y BIC, en comparacién con el parametro de referencia
-2LL (1102.57), se puede concluir que esta leve penalizacién indica que la inclusion de
variables independientes adicionales no afecta de manera significativa en el ajuste
global del modelo.

Una vez mostrados los indicadores de ajuste global del AEA'y del modelo RCA, a conti-
nuacion, se describe brevemente el modelo nulo prestando atencién al Coeficiente de
Variacion (CV) y al Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI). En la Tabla 3 aparecen
los estadisticos descriptivos de la variable dependiente en las once clases examinadas
mostrado la media, la desviacion tipo y el CV.
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Tabla 3
Estadlisticos descriptivos de la variable dependiente en las clases evaluadas

Clase n M DT v

1 45 6.8 1.42 21.0%
2 47 7.15 1.54 21.6%
3 42 7.31 1.59 21.8%
4 38 6.35 .95 15.0%
5 47 8.1 1.21 15.0%
6 26 3.42 .79 23.2%
7 30 4.86 .79 16.5%
8 37 4.73 1.64 34.6%
9 38 4.68 1.92 41.1%
10 28 4.45 .88 20.0%
1" 29 3.66 .98 26.8%
Totales 407 5.87 2.01 34.3%

Nota. CV= Coeficiente de variacién entre la DTy la M

El modelo nulo permite conocer el CV que expresa de manera porcentual el cociente
entre la desviacidn estandar y la media de la variable dependiente. Este analisis apor-
ta informacién acerca de la variabilidad que presenta la variable dependiente en las
once clases incluidas en los andlisis. La media de la centralidad de entrada en la red
de popularidad es 5.87 (DT= 2.01) y el CV entre todas las clases es .343 (34.3%) lo que
demuestra que existe una variacién notable en esta variable en todas clases evalua-
das. El CCI representa el grado de variabilidad entre las distintas clases comparada
con la variabilidad existente entre los alumnos de la misma clase. Para calcular el CCI
se divide la estimacion de la varianza atribuible al factor clase por la suma de dicha
variable y del valor de los residuos. En este caso, si observamos las estimaciones de
los parametros de efectos de covarianza que aparecen en la Tabla 4, la varianza entre
las clases representa el (2.5) / (2.5+1.82) = .578 o lo que es lo mismo, el 57.8% de la
variabilidad total. Este dato sugiere que, en el caso del modelo nulo, mas de la mitad
de la variabilidad de la dependiente es atribuible al factor clase.

Tabla 4
Estimaciones de los pardmetros de efectos de covarianza

Modelo  Parametros Estimacion  EE ZdeWald Sig. IC:95%
Inf. Sup.
AEA Residuos 1.8248 1296 14.071 1.5875  2.0975
.000
Varianza (Clase)  2.5006 11412 2191 028 1.0222 6.1169
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Modelo  Parametros Estimacion  EE ZdeWald Sig. IC:95%

Inf. Sup.

RCA Residuos .7635 .0548  13.932 .6633 .8789
.000
Interseccién + .0066 .0030 2.192 .028 .0027 .0161

Varianza Cent.
Entr. (Fis.) T+
Edad Media de
la clase [sujeto =
Clase]

Nota. T Cent. Entr. (Fis.) = Centralidad de entrada en la red de importancia al aspecto fisico.

Aunque mas tarde se volvera a examinar la estimacion de los efectos de covarianza,
a continuacion, en la Tabla 5 se procede a examinar la estimacién de los parametros
de efectos fijos que corresponden a las variables independientes de nivel 1. El valor
del estadistico Z de Wald referente a los residuos del modelo AEA refleja que la cen-
tralidad de entrada en la red de popularidad difiere en las once clases (Z= 14.07; p <
.0001), mientras que el mismo parametro correspondiente al modelo RCA (Z=13.93; p
<.0001) muestra que el valor de las variables independientes de nivel 1y 2, también
varian en las once clases.

Tabla 5
Estimaciones de los pardmetros de efectos fijos

Modelo  Parametro Estimacion  EE gl t Sig. IC: 95%
v)
Inf. Sup.
AEA Interseccion 5.602 (y,,) 4816 10.001 11.631 .0001 4.52 6.67
RCA Interseccién 5.7805(y,) .3852 9.876 15.006 .0001 4.9207 6.6403

Cent. Entr. (Fis.) T .56076 (y,,) .0483 76.293 11.598 .0001 .4644

Cent. Entr. (Pos.)  .6579(y,,)  .0391 402.096 16.820 .0001 .5810  .7348
Tt

Nota. t Cent. Entr. (Fis.) = Centralidad de entrada en la red de importancia al aspecto
fisico. TT Cent. Entr. (Pos.) = Centralidad de entrada en la red de vinculos positivos.

Como se puede observar en la Tabla 5, el valor de la interseccién o de la constante
es muy parecido en los modelos AEA (y00 = 5.6) y RCA (y00 = 5.78). Los datos mas
destacados relativos a los efectos fijos se encuentran en los valores asociados a las
dos variables independientes introducidas en el modelo RCA, es decir, a la estimacion
del efecto que producen en la dependiente la centralidad de entrada en la red de im-
portancia al aspecto fisico (y01=.56) y la centralidad de entrada en la red de vinculos
positivos (y02= .65). En el caso de la primera variable independiente, la estimacion
y01= .56 significa que por cada punto que aumenta la centralidad de entrada norma-
lizada en la red de importancia al aspecto fisico, la centralidad de entrada en la red de
popularidad incrementa 0.56 puntos. Considerando el valor del estadistico t (11.598)
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y la significacién asociada a dicho parametro (p <.00001), se puede afirmar que esta
variable independiente cuenta con una amplia capacidad para determinar la variabi-
lidad de la dependiente a nivel 1. En el caso de la segunda variable independiente el
efecto que produce es sensiblemente superior al anterior (y02= .65), dado que por
cada unidad que crece el valor de la centralidad de entrada en la red de vinculos po-
sitivos incrementa .65 puntos la variable dependiente (t= 16.820; p < .00001). Estos
resultados confirman que la centralidad de entrada en la red de interacciones positi-
vas, que constituye una variable cominmente asociada a la popularidad sociométrica,
cuenta con mayor capacidad para explicar la varianza de la dependiente en compara-
cién con la centralidad de entrada en la red de importancia al aspecto fisico, que suele
identificarse como un rasgo distintivo de los individuos populares desde el enfoque
perceptivo (Cillessen & Rose, 2005).

Volviendo a la Tabla 4 que describe los parametros de efectos de covarianza, obser-
vamos que en el modelo RCA, el valor de los residuos es menor (o_e”2=.76), que el
observado en el modelo AEA (c_e~2=1.82). Dado que el valor de los residuos en el
modelo RCA es notablemente inferior que el observado en el modelo AEA, este dato
indica que parte de la variabilidad de la dependiente es atribuible a la edad media
de la clase. Para conocer la proporcién de la varianza explicada por las variables in-
dependientes de nivel 1 se debe aplicar la siguiente férmula (1.82-0.76) /1.82, cuyo
resultado (.58) implica que al incluir las dos variables independientes de nivel 1 en el
modelo de regresion la variabilidad dentro de cada clase se reduce aproximadamente
un 60%. Adicionalmente, la varianza de las intersecciones es ligeramente superior a
0 (o_u172=.006; p < .028), lo que indica que las intersecciones de las ecuaciones de
regresion de las distintas clases son diferentes. A continuacién, se discuten los princi-
pales hallazgos.

Discusion

Comprender los factores relacionales que contribuyen a explicar la popularidad per-
cibida es relevante en la medida en que permite comprender los procesos psicosocia-
les dentro del grupo de pares que acontecen durante una etapa critica de desarrollo
como la adolescencia (Cillessen et al., 2011; Kupersmidt & Dodge, 2004). Este trabajo
demuestra que centralidad de entrada en la red de vinculos positivos (factor asocia-
do a la popularidad de tipo sociométrico) resulta mas determinante para explicar la
variabilidad de la popularidad percibida, en comparacién con la centralidad de en-
trada en la red de importancia a la apariencia fisica (factor asociado a la popularidad
percibida). Este hallazgo evidencia la complejidad que caracteriza a la popularidad y
en cierta medida implica que una evaluacién rigurosa de dicho fendmeno psicosocial
requiere asumir que, en linea con estudios previos, se trata de un constructo en el que
se superponen rasgos del tipo sociométrico y percibido (LaFontana & Cillessen, 2002;
Parkhurst & Hopmeyer, 1998). Aunque estudios previos muestran que existe cierto
grado de solapamiento entre ambos tipos de popularidad durante la adolescencia
(Cillessen & Borch, 2006), es probable que existan factores de caracter sociodemo-
grafico y contextual que hagan que cada tipo de popularidad resulte mas saliente en
entornos relacionales especificos. En este caso, la centralidad de entrada en la red
de vinculos positivos que constituye un rasgo predominante de los sujetos populares
desde el enfoque sociométrico es el principal predictor de la popularidad percibida.
Mientras que la centralidad de entrada en la red de importancia al aspecto fisico, aun-
que contribuye a explicar la varianza de la dependiente a nivel 1, su rol en el modelo
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multinivel no es tan destacado como el de la variable mencionada. Dado que otorgar
mucha importancia al aspecto fisico es una caracteristica distintiva de la popularidad
percibida, la expectativa tedrica hace esperar que dicha variable independiente tenga
mayor capacidad para explicar la variabilidad de la popularidad percibida.

Las investigaciones pueden beneficiarse de los estudios que aspiran a conocer el sig-
nificado que los participantes de este tipo de estudios (usualmente jévenes y ado-
lescentes) otorgan al hecho de ser popular en un contexto relacional determinado.
Desde esta perspectiva, Lease et al. (2002) realizaron un estudio con nifios con edades
comprendidas entre 10 y 12 afios, mostrando que los participantes consideraban que
la popularidad percibida se relacionaba moderadamente tanto con el estatus dentro
del grupo, rasgo asociado a la popularidad sociométrica, como con la dominancia so-
cial que se considera un descriptor central de la popularidad percibida. Sin embargo,
como sefala Bukowski (2011), en raras ocasiones las investigaciones que analizan po-
pularidad en el sistema de pares aportan una descripcién concisa de este constructo.
Esto implica que la acepcién del hecho de ser popular que Lease et al. (2002) obser-
varon en nifios de 10 a 12 afios no coincida plenamente con el significado que los
adolescentes de mayor edad (p.ej., de 14 a 18 afios) concedan al hecho de ser popular.

De otro lado, es probable que el contexto relacional en el que se evalla la popularidad
percibida pueda producir cierto efecto en la construccién social del propio término. En
esta investigacion se ha examinado la popularidad percibida dentro de grupos insti-
tucionalizados como son las clases de centros educativos. En estos contextos grupales
suele primar la cooperacion, se potencian las relaciones simétricas y los miembros
del grupo no suelen elegir pertenecer a estos grupos (Valiente et al., 2020). En con-
traposicién, fuera de la escuela, el grupo de pares también constituye un contexto de
socializacién en el que pueden emerger (a) conflictos que desequilibran las relaciones
de poder entre los miembros del grupo; (b) normas endogrupales que condicionan el
comportamiento de los miembros; (c) presién hacia el conformismo; y (d) procesos de
influencia social que inciden en la formacién actitudes y en el desarrollo de conductas
prosociales y disruptivas (Ellis & Zarbatany, 2007; Faris & Ennett, 2012; Friedkin, 2001).
Estos procesos grupales pueden incidir en la construccién social de la popularidad que
efectlian los adolescentes en dicho contexto, por lo que las investigaciones que exa-
minan la popularidad tanto sociométrica como percibida en entornos escolares deben
complementarse con estudios que aborden este fenémeno en grupos de pertenencia
no institucionalizados.

Finalmente, los resultados del modelo multinivel muestran que el factor clase deter-
mina en cierta medida el nivel de popularidad percibida de los participantes. Este re-
sultado sugiere que algunas variables de segundo orden, en este caso, la edad medi-
da de las clases en las que se agrupan los participantes, son relevantes para explicar la
variabilidad individual en los indices de popularidad percibida. Este resultado indicaria
que cada clase puede considerarse un microsistema social en el que tanto las propie-
dades colectivas (edad media de la clase) como las dindmicas relacionales condicio-
nan, al menos en cierta medida, el nivel de popularidad percibida de adolescentes en
contextos escolares.

Limitaciones

Esta investigacién adolece de algunos aspectos que deben ser tenidos en considera-
cién, para garantizar el encuadre correcto de la aportacion de este trabajo. En primer
lugar, hubiera sido deseable como sugieren estudios previos (Cillessen & Rose, 2005),
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ofrecer una definicién previa del término popularidad a la hora de formular la pre-
gunta a los adolescentes en el cuestionario socio-céntrico, dado que el significado
atribuido a dicho constructo puede no ser compartido por parte de los participantes.
Para algunos individuos el ser popular dentro del grupo puede tener una connotacién
positiva, mientras que otros pueden considerar un rasgo negativo. En segundo lugar,
al tratarse de un estudio transversal, esta investigacion ha reportado relaciones de co-
varianza entre las variables estudiadas, pero no permite establecer relaciones de cau-
salidad, por lo que es recomendable desarrollar estudios longitudinales. Por Gltimo,
no se han examinado diferencias de género, ni se han explorado el rol de variables de
personalidad cuya inclusién es recomendable en las investigaciones que versan sobre
popularidad percibida y sociométrica. Seria recomendable incorporar variables socio-
demograficas y de personalidad al objeto de determinar si estas cuentan capacidad
para explicar los indices de popularidad percibida en los adolescentes.

La popularidad es un fenédmeno de especial relevancia durante la adolescencia cuyo
andlisis debe tener en consideracién los rasgos que definen a los sujetos desde el en-
foque sociométrico y desde el enfoque de la popularidad percibida (Bukowski, 2011).
Aunque como apuntan estudios previos ambos tipos de popularidad comparten ele-
mentos en comun y llegan incluso a solaparse, siendo dificil diferenciarlas particular-
mente en la adolescencia temprana (Bukowski & Newcomb, 1984; Cillessen & Borch,
2006), se puede asumir que se trata de tipos distintos que producen efectos diferen-
ciales en el sistema de pares. Comprender los factores relacionales y contextuales que
activan cada tipo de popularidad es relevante para disefiar estrategias de interven-
cién psicosocial orientadas a fomentar el interés en los adolescentes por desarrollar
rasgos propios de la popularidad sociométrica (conductas prosociales y de ayuda a
los compafieros), en detrimento de las caracteristicas que usualmente definen a los
individuos considerados populares desde el enfoque percibido (conductas agresivas
y otorgar una excesiva importancia al aspecto fisico). Este tipo de actuaciones puede
producir cambios en la percepcién de los adolescentes referidos a lo que implica ser
popular, y al mismo tiempo puede modificar la percepcién sobre los modelos de re-
ferencia sustituyendo a los sujetos que desarrollan comportamientos disruptivos, por
aquellos que son apreciados por exhibir conductas prosociales.
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Abstract

Popularity is a key construct to understand social influence processes among peers during
adolescence. Popular individuals are socially visible, their behavior is imitated, and they
occupy central positions in the peer system. Literature differentiates between sociomet-
ric popularity (individuals who like others and develop prosocial behaviors) and perceived
popularity (reputable individuals who develop disruptive behaviors). The objective of the
study is to identify the relational determinants of perceived popularity in a sample of Mex-
ican high school students, including the effect of the mean age of the classrooms to which
participants are assigned.

Participants are 407 students (n = 273 women; 67.1%) aged between 14 and 22 years (M =
15.55; SD =.99). Network analysis and multilevel techniques were used.

Results shows that the mean age of the class is an explanatory factor for the variability of
the dependent and the analysis of the fixed effects parameters indicates that being central
in the network of positive links is the relational predictor that best explains perceived pop-
ularity (y02=.65; t= 16.820; p <.00001; CI95%: .58 - .73).

Perceived popularity is a complex and dual phenomenon in which features of perceived
and sociometric popularity overlap. Understanding the factors that determine perceived
popularity is crucial to ensure the psychosocial adjustment of young people in educational
contexts.

Keywords: Interpersonal relationships, multilevel analysis, network analysis, popularity, so-
cial behavior, social influence.

Resumen

La popularidad es clave para comprender los procesos de influencia entre iguales durante
la adolescencia. Los individuos populares son visibles socialmente, su conducta es imitada
y ocupan posiciones centrales dentro del sistema de pares. La literatura diferencia entre
popularidad sociométrica (individuos que agradan y desarrollan conductas prosociales) y
popularidad percibida (individuos reputados y que desarrollan conductas disruptivas). El
objetivo del estudio es identificar los determinantes relacionales de la popularidad per-
cibida en una muestra de estudiantes mexicanos de educacién secundaria, incluyendo el
efecto de la edad media de las clases a las que estan asignados los participantes.

Los participantes son 407 estudiantes (n= 273 mujeres; 67.1%) con edades comprendidas
entre 14y 22 afios (M= 15.55; DT=.99). Se emplearon técnicas de analisis de redes y analisis
multinivel.

Los resultados muestran que la edad media de la clase es un factor explicativo de la variabi-
lidad de la dependiente y el andlisis de los parametros de efectos fijos del modelo multinivel
indica que ser central en la red de vinculos positivos es el predictor relacional que mejor
explica la popularidad percibida (y02=.65; t= 16.820; p <.00001; IC95%: .58 - .73)

La popularidad percibida es un fendmeno complejo y dual en el que se solapan rasgos de
la popularidad percibida y sociométrica. Comprender los factores que determinan la popu-
laridad percibida es crucial para garantizar el ajuste psicosocial de los jévenes en contextos
educativos.

Palabras clave: andlisis multinivel, analisis de redes, comportamiento social, influencia so-
cial, popularidad, relaciones interpersonales.
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AHHOTaUuS

MonynsipHOCTb UMeeT KKUeBoe 3HaueHe A1s MOHUMAHWS MPOLeCCoB B3aVMHOMO B/U-
SHWSI CBEPCTHWKOB B MOAPOCTKOBOM BO3pacte. MONynsipHble JIMYHOCTY COLMabHO 3a-
METHbI, VX NOBEAEHUI0 NOAPAXAIOT, M OHW 3aHMMAIOT LIeHTPasibHble NO3ULMKN B CUCTEME
OTHOLLIEHNIA CO CBEPCTHUKAMU. B nnTepaType NpOBOANTCS pasnnume MeXAy COLMOMeTpu-
UEeCKO NONyNSIPHOCTBIO (MHAMBUABI, KOTOPbIE HPABATCS U Pa3BUBAKOT MpoCOLManbHoe
noBefeHve) 1 BOCMPUHUMAEMOI MOMNYASPHOCTLI0 (UHAVBWABI, KOTOPbIE MONb3YyHTCS pe-
nyTauvein 1 pasBMBatoT AeCTPYKTUBHOE noBeseHwe). Lienb nccnesoBaHus - BbiSBUTL pe-
NSLUMOHHBIE JeTEPMUHAHTLI BOCMPYHUMAEMOV NMONYASPHOCTY B BbIGOPKE MEKCUKAHCKMX
CTapLUEKNACCHUKOB, B TOM YMC/Ie BAVSIHUE CPeAHEro Bo3pacta K/accoB, B KOTOpble pac-
npeseneHbl y4acTHUKU.

B nccnegosanum npuHsanu yyactue 407 ctygeHTos (n= 273 AeByLuku; 67.1%) B Bo3pacTe oT
14 po 22 net (M= 15.55; SD=.99). Ucnonb3oBanncb MeTOAbl CETEBOrO aHaAMn3a N MHOIOY-
POBHEBOI0 aHa/n3a.

pe3y/nbTaTbl NOKa3bIBAOT, YTO CPEAHUIA BO3PACT Kacca ABASeTCs 06bACHALWMM GaKTo-
POM AN N3MEHYMBOCTY 3aBMCMMOrO MoKasaTens, a napameTpuyeckuini aHaans MHOroy-
poBHeBOI Mogenu ¢ pUKCMpoBaHHbIMU 3PekTaMmn NoKa3biBaeT, YTo LieHTpaabHOe MecTo
B CETV NONOXMUTE/bHbIX CBS3E SABNSETCH PensLOHHbIM NPeANKTOPOM, KOTOPbIV yulle
BCero obbsACHAeT BOCMPUHMMaeMyto nonyaspHocTb (y02 = .65; t = 16.820; p < .00001;
95%(CI: .58 - .73).

BocnpuHMMaemas nonynsipHOCTb - CIOXHbIA 1 ABOWCTBEHHbIA GeHOMEH, B KOTOPOM mMe-
pecekarTcst YepTbl BOCMPUHUMAEMON 1 COLMOMETPUYECKOI NonyaspHOCTU. MTOHMaHne
AETEPMVHAHT BOCMPMHUMAEMON MONYNSPHOCTY UMEEeT peLuatoLLee 3HaueHne ans obecne-
UEHMS MCMXOCOLManbHOV aganTaLlnmy MONOAbIX Ntogeli B 06pa3oBaTe/IbHbIX KOHTEKCTaX.

KntoueBsble cnosa: MHOF0ypOBHeBbII7I aHanus, ceTeBOI aHanM3, coymanbHOE noeeaeHMe,
counanbHoe BAUAHWE, NONYNAPHOCTb, MEX/TNYHOCTHbIE OTHOLWLEHNA, cOUuManbHOEe BNUA-
HMe, MeXNMMYHOCTHbIE OTHOLLEHWS.
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Introduction

Preadolescence and adolescence are critical stages for human development in which
biological and sociocultural changes are combined that will produce significant effects
in later stages of the life cycle (Bronfenbrenner, 1979). During this period arise sever-
al changes at biological, familial, and relational levels which determines adolescents’
psychosocial adjustment in different socialization environments.

Along with the abrupt physical and maturational changes typical of this stage, other
processes take place that alter the way in which adolescents relate to their social envi-
ronment. First, family progressively loses some power as primary socialization institu-
tion, reducing the ability of parents and nuclear family to determine the formation of
attitudes and behaviors of adolescents. Second, this progressive loss of capacity come
at the expense of the peer group that gains preponderance as reference group, conse-
quently increasing its power to modulate the formation of adolescents’ attitudes and
behaviors (Steinberg, 2011). Although the aforementioned changes do not act in a ho-
mogeneous way throughout pre-adolescence and adolescence, the usual dynamic is
that at this stage a certain detachment towards the family context emerges while the
influence of peers group on the behavior of young people increases. The main signal
of disaffection is the reduction of interactions with the family and, in a compensatory
way, the increase in relationships with the peer group. Regarding the family context,
both the frequency and the substantive content of interactions between adolescents
and their families decrease (Estévez, Lédpez, & Musitu, 2007). In this line, Larson, Rich-
ards, Moneta, Holmbeck and Duckett (1996) developed a sequential cross-sectional
study through which they examined the daily interactions between adolescents and
their parents, in children and adolescents aged from 10 to 18. The results of this re-
search showed that the time that young people spend with their parents decreases
from 34% in the youngest participants to 15% of the oldest young people.

On the other hand, decreasing interactions between adolescents and their parents
is accompanied by a decrease in social support that, until this moment, family has
provided to young people. Some studies associate these relational changes with the
emergence of disruptive behaviors such as starting to consume alcohol and psychoac-
tive substances (Goldstick et al., 2018; Moreno et al., 2006; Roebroek & Koning, 2016)
and with involvement in situations of aggression and harassment (Espelage, 2014;
Jiménez & Estévez, 2017; White & Renk, 2012).

In the same way that loss of social support from parents produces effects on adoles-
cents’ daily habits and behaviors, the increasing influence of peer group can also fos-
ter both positive and negative changes on youths' behavior (Ellis & Zarbatany, 2007).
Regarding positive changes, empirical evidence shows that peer groups can influence
adolescents’ behavior by promoting mutual help dynamics, social support and coop-
eration in academic tasks and extracurricular activities. These findings come from lon-
gitudinal (Gremmen et al., 2017), cross-sectional (Masland & Lease, 2013), and experi-
mental studies (Misch & Dunham, 2021; van Hoorn et al., 2016). These results suggest
that psychosocial processes that occur within groups that flourish at these ages may
favor the appearance of prosocial behaviors. A longitudinal study carried out in Fin-
land showed that influence patterns exerted by the peer group leads to similar levels
of emotional, cognitive, and behavioral involvement of students in the school context
(Wang et al., 2018). In another proposal, authors examined the effect that peer group
influence induces on cognitive, motivational, and socio-emotional domains, ultimately
modifying adolescents’ behavior (Wentzel & Ramani, 2016). These findings show that
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attitudes formation, cognitive development and adolescents’ behaviors are, at least in
some extent, contingent on the peer group.

The other side of the coin is negative influence patterns peer group promote on ad-
olescents’ attitudes and behavior. Several studies shows that social forces that lead
to group uniformity, conformism to accept group norms, and pressure experienced
by members to be accepted may trigger antisocial and disruptive behaviors (Fried-
kin, 2001). Other authors suggest homophily (tendency to choose people perceived
as similar to establish relationships) and susceptibility to group pressure are critical
factors for understanding influence processes encouraging antisocial behaviors (Mc-
Coy et al., 2019; Monahan et al., 2009). Other investigations suggest that need to be
recognized and accepted by the group, and desiring to achieve prestigious positions
favor negative behaviors (Faris & Ennett, 2012; Sijtsema & Lindenberg, 2018). Given
that status is associated with the position that subjects occupy within peer group
structure, previous studies point out that perceived popularity is an effective indicator
to measure adolescents’ status (Ennett et al., 2008). Popularity is a key variable for
understanding relationships among adolescents because it plays a crucial role in the
(a) acceptance, (b) the ability to influence (and be influenced), (c) and power relations
(Cillessen et al., 2011). Next section is focused to examine the role of popularity on
adaptive process to peer group.

Popularity in the peer system

Giordano (2003) propose a clear and simple definition of popularity assuming that to
be popular is the same to be appreciated. There is a certain consensus that popular
people are (a) widely known, that is, they have a certain public notoriety; (b) they are
emulated by the other members of the group; (c) and are in central positions within
pair system (Adler & Adler,1998). Although experts recognize that popular children
and adolescents tend to develop prosocial behaviors and are a resource of social sup-
port for their peers (Rubin et al., 1998), other authors highlights that being popular
implies maintaining relationships with many contacts, which can cause popular ado-
lescents to be at greater risk of being influenced by other adolescents who develop an-
tisocial behaviors and thus, they also imitate disruptive behaviors (Allen et al., 2005).

On the other hand, the popularity ratings of adolescents in the peer group are not
constant throughout adolescence. Some works have documented that level of popu-
larity in the transition between primary and secondary school is relatively stable (Bu-
kowski & Newcomb, 1984), therefore, abrupt changes in the level of popularity are not
frequent in this period (Coie & Dodge, 1983). Other works show that the importance
that young people give to popularity and the emphasis on this phenomenon increas-
es notably in the first and second year of secondary school and gradually decreases
in access to high school (Jiang & Cillessen, 2005). A longitudinal study showed that
changes in the sociometric status of participants were associated with changes in the
types of antisocial behaviors participants adopted during that period (van den Berg et
al., 2019). This finding evidences the relationship between changes in popularity lev-
els and adolescent behavior, suggesting that age is a relevant variable to understand
status within the peer group (Moody et al., 2011).

Parkhurst and Hopmeyer (1998) propose an interesting distinction between sociomet-
ric and perceived popularity. In short, adolescents considered popular from a so-
ciometric perspective are socially accepted people and are “liked” by most members
of the peer group. While those who identify themselves as popular from the perceived
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approach are considered reputable and socially visible people, but not necessarily
“liked” by the rest of the group members (Cillessen & Borch, 2006). Individuals who
enjoy a high reputation (perceived popularity) tend to place excessive importance on
physical appearance, are imitated by other members in the way they dress or the mu-
sic they listen to and attract other peers who aspire to be part of their social circle
(Cillesen & Rose, 2005). This attraction process occurs because peers seek to increase
their own status by establishing contact with actors who have higher status. An inves-
tigation that analyzed perceived and sociometric popularity found that girls who had
high scores in perceived popularity were considered attractive and prosocial, while
boys who scored high in this type of popularity were observed as athletic and attrac-
tive (Lease et al., 2002). In this sense, given that physical appearance is an attraction
factor usually associated with perceived popularity, it can be expected that giving ex-
cessive importance to physical appearance contributes to increasing perceived popu-
larity and, consequently, social power within peer groups (Back et al., 2010).

At the same time, being perceived as prosocial (sociometric popularity) is related to
having a wide network of contacts with whom relationships are mainly categorized as
positive (prosocial). This implies that adolescents who receive many nominations from
other peers when asked: which peers do you like the most?, are seen as potential provid-
ers of help and social support; however, they are not perceived as being as powerful
or influential as who are socially visible and have high perceived popularity (Cillessen
& Rose 2005; Kupersmidt & Dodge, 2004; Lease, Kennedy, & Axelrod, 2002; Parkhurst
& Hopmeyer, 1998). Therefore, it can be expected that individuals who are perceived
as prosocial and receive nominations as someone to like, will present higher levels of
sociometric popularity. Although findings on the role that positive relationships play
in both kinds of popularity are contradictory, studies reflect those adolescents con-
sidered popular from sociometric, and perceived perspectives share characteristics
in common. However, they differ in aspects related to exhibiting antisocial behaviors
more frequently (perceived popularity) and are perceived as less powerful (sociomet-
ric popularity).

Sociometric popularity identifies subjects who receive multiple nominations from oth-
er group members (usually classmates or from the same grade) when asked: Which
peers do you like the most (and least)? Previous research shows that adolescents with
high sociometric popularity are characterized by developing positive behaviors, being
accepted by group members, showing adequate emotional adjustment, and not ha-
bitually participate in antisocial behaviors (Cillessen & Borch, 2006; Cillessen & Rose
2005; Kupersmidt & Dodge, 2004). On the other hand, perceived popularity identifies
subjects who receive several nominations when asking the question: Which peers are
more (and less) popular? Unlike what happens with sociometric popularity, adolescents
identified as popular from the perceived approach are considered aggressive and en-
gage in both prosocial and antisocial behaviors (Parkhurst & Hopmeyer, 1998), and
are defined in these terms by their peers (LaFontana & Cillessen, 2002). To calculate
both sociometric and perceived popularity index, positive nominations are added, and
the negative nominations are subtracted. Executing this simple operation results in
a continuous variable that describes the level of sociometric or perceived popularity,
depending on the content of the question asked.

This system allows obtaining a score based on the number of nominations received by
other classroom members or the same course (Cillessen & Rose 2005, p. 103). How-
ever, in last decades there has been an expansion of studies that apply social network
analysis (AR) techniques that have been shown to be effective in capturing and evalu-
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ating both types of popularity from a relational approach. SNA is relevant in popularity
research because it contributes to: (a) identify the position that each group member
(classroom or course) occupies in the popularity network; (b) simultaneously study
different types of interactions (prosocial and antisocial) that can occur between group
members; (c) examines the structural properties of the network that underlies the
interactions of the members of a classroom or a course, and (d) links different levels
of analysis (individual, dyadic and whole group) that can determine the phenomenon
under study (Ramos-Vidal, 2016).

Backgrounds of this study suggests that popular adolescents tend to occupy central
positions in the peer group, therefore degree centrality is an indicator of popularity.
But the added impact produced by (1) being observed as someone who attaches great
importance to physical appearance (perceived popularity trait) and at the same time
(2) being considered prosocial individuals (sociometric popularity trait) in perceived
popularity has rarely been studied, (3) incorporating the effects that average class-
room age (group-level variable).

Based on the empirical evidence presented, the objective of this research is to deter-
mine in a sample of Mexican adolescent the effect exerted on perceived popularity
(dependent variable) to give excessive importance to physical appearance and being
considered prosocial (individual-level independent variables), considering the average
classroom age (group-level independent variable).

Method

Participants and procedure

The participants in this research are 407 secondary school students in the periphery
of Mexico City (n= 273 women; 67.1%), aged between 14 and 22 years (M= 15.55; SD=
.99). Participants are ascribed to eleven classrooms, whose sizes range from 26 to 47
students. The research team maintained an initial contact with the directors of the
institutions with the purpose of publicizing the objectives of the study and the com-
mitment was made to offer feedback to the teaching staff to improve the relational
dynamics in the school. The study was previously approved by the ethics committee of
the institution responsible for the research project.

Instruments and variables

Each participant received a questionnaire with the structure of a matrix in which a
complete list with names of the classroom students appeared in the rows, and differ-
ent types of possible relationships in the columns. Participants could nominate stu-
dents with whom they maintain the relationship for which they were asked in each
column. This research design is common when socio-centric studies in which the name
of the subjects that form part of the social system under study is previously known, in
this case the students enrolled in the eleven classrooms evaluated.

Dependent variable is the nominations received (named In-degree centrality) in the
perceived popularity network. Due to the different classroom size and consequent-
ly, that values of In-degree centrality can vary widely from one classroom to anoth-
er, it was decided to use the normalized values that allow the comparison between
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classrooms. Each participant assigned 0 to the classmates they considered “not at all
popular”, and 1 to those they considered “somewhat popular”, and 2 to those they
considered “very popular”. In a second stage, the matrix was dichotomized, obtaining
a symmetric square matrix with binary code (0= not popular at all; 1= popular).

Individual-level independent variables are the nominations received (In-degree
centrality) in the importance to physical appearance network and in the positive in-
teractions network. To calculate both measures, students had to mark with an X to
classmates who considered physical appearance very important and classmates with
whom they had a positive relationship, respectively. As with the dependent variable, it
was decided to use the normalized values of both indicators to compare the values be-
tween classrooms. Second level independent variable is the mean age of the students
in each classroom.

Figure 1 shows an example of popularity, importance to physical appearance and posi-
tive ties networks in the same classroom including 30 students. The figure also reports
the normalized In-degree centrality value of each student in the three networks and
the measures of structural cohesion of each network. Node size represents the age
of each participant, and the color identifies sex (gray color= girls; black color= boys).

Figure 1

Illustration of three networks in the same classroom indicating the structural properties of each
network and In-degree centrality values of each student

Normalized In-degree
centrality
Node A B C
i 65.51 5862 1034
2 62,06 | 51.72  13.79
3 B9.65 | 5517 | 3.44
4 8275 | 5547 344
5 5862 | 51.72 | 344
6 4827 | 4482 689
7 5862 | 4137 | 1379
8 44,82 | 34.48 4]
9 5517 | 3793 | 344
10 5862 5517 689

~.*- 1 5351 4482 0
12 5172 | 5172 0

of perceived popularity (A) Network of positive relationships (B) 13 4937 13448 | 0
14 5172 | 2414 | 344

a3 | 15 5172 | 41.37 | 344

| & 16 7586 6551 1379
™~ 17 68.96 | 58.62 | 17.24

18 AB.27 | 4137 1034

Structural configuration of each network 19 6206 | 5517 | 344

Parameters A B c 20 5862 | 4482 | 689
Density  47.01% 6576%  14.37% 21, 6206 ] ERE2 ] 0

¢ N Relations | 408 534 125 22 7241 | 4827 | 2069
Reciprocity ~ 45.043%  42.4%, 7% 23 5517 2069 0O
Transitivity | 31.31%  52.21%  9.87% 24 4827 4482 0

25 6206 | 51.72 | 689
26 7586 | 6551 0
27 7586 4827 6832

» 28 689G 5172 0
29 5862 | 31.03 4]
Network of importance lo physical appearance (C) 30 5517 | 4137 | 689

Data analysis

In a first step, In-degree centrality parameters were calculated with Ucinet software
(Borgatti et al., 2002). Second, values were exported to SPSS® software (Version 27.0.
Armonk, NY: IBM Corp) for conducting multilevel analysis. This research technique is
suitable when participants are grouped into larger units of information (in this case,
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the classrooms). Multilevel analysis is recommended when it is assumed that there
is greater homogeneity within each higher order unit in relation to the dependent
variable and that certain variability of the dependent can be attributable to a factor
corresponding to a higher order hierarchical structure (Goldstein, 2011). In this work,
the higher order variable is the average age of the students in each classroom. It was
decided to include age because previous studies show that it is a prominent factor
in explaining popularity in the peer system (Giordano, 2003; Moody et al., 2011). It
should be clarified that age of each participant is an individual level variable, but aver-
age age of each classroom constitutes a second level variable by describing a property
of each classroom.

Following previous studies, we proceeded to center the variables so that the coeffi-
cients of the models could be easily interpreted (Pardo et al., 2007). The same authors
suggest running a two-step procedure to properly fit and interpret multilevel models.
In a first step, an analysis of variance of a random effects factor (AVREF) is developed.
This model, also known as the null model, does not include any independent variable,
but it is useful to determine, through comparison with it, the fit of other models. In
this study, AVREF model reports variability of the dependent variable within each class-
room and variability of mean age in all classrooms.

Once null model was calculated, next step was to execute a random coefficient re-
gression analysis (RCRA) in which In-degree centrality in the importance to physical
appearance network and in positive interactions network (Level 1), and as group lev-
el (Level 2) independent variable the mean age of each classroom. Different global
fit parameters were calculated to identify the degree to which the multilevel model
represent variability present in the data. The adjustment measures used are the de-
viation (-2LL), the Akaike information criterion (AIC), the Akaike information criterion
corrected (AICC), the consistent Akaike information criterion (CAIC), and the Bayesian
information criterion (BIC). In summary, all the parameters are a function of the first
(-2LL) that penalize, increasing their value, when new variables are incorporated into
the model, so that the lower the value of these statistics, the greater the global adjust-
ment of the model (Snijders & Bosker, 2011). Next section presents the results.

Results

Table 1 shows descriptive statistics and bivariate correlations between the dependent
variable, age of participants, and level 1 independent variables.

Table 1
Descriptive statistics of the dependent and independent variable and bivariate correlations (N= 407)

N°  Parameters Min. Max. M SD 1 2 3 4
1 In-degree 1.72 1453 587  2.01 -
centrality (pop.)
2 Age 14 22 1555 .99  -295** -
3 In-degree 0 6.90 1.54 1.25  .396** -.042
centrality
(Phys.)
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N°  Parameters Min. Max. M SD 1 2 3 4

4 In-degree .25  9.85 4.24 1.61 .554*%* -.026 -.021
centrality (Post.)

Note. M= Mean; SD= Standard Deviation; In-degree centrality (pop.) = In-degree centrality in perceived
popularity network; In-degree centrality (Phys.) = In-degree centrality in the importance to physical
appearance network; In-degree centrality (Post.) = In-degree centrality in positive interaction network; ** = p
<.0001

Regarding bivariate relationships between the variables introduced in the RCRA mod-
el, a moderately high negative covariance is observed between the dependent vari-
able and participants age (r =-.295; p <.0001). This result indicates that the perceived
popularity tends to decrease as the age of the participants increases, in line with the
findings reported in previous studies ( Cillessen & Borch, 2006; Giordano, 2003; Young,
2014). Perceived popularity tends to be stable during early adolescence and decline
during the transition from middle school to high school. A strong positive covariance
relationship is also observed between perceived popularity and level 1 independent
variables. The powerful association is observed between perceived popularity and
In-degree centrality in positive ties network (r = .554; p <.0001). This finding is com-
mented in detail in discussion section. Table 2 shows the global fit indicators of the
AVREF (null model) and RMR models.

Table 2
AVREF and RCRA global model fit information criteria

Parameters AVREF RCRA

-2LL 1441.618 1102.575
AIC 1445.618 1106.575
AICC 1445.648 1106.605
CAIC 1455.631 1116.578
BIC 1453.631 1114.578

Given that the global fit parameters of the models are optimal the lower their value,
the information that appears in Table 2 seems to indicate that the RCRA model ade-
quately fits the data. When the 2-LL statistic of AVREF model (1441.62) is compared
with the same parameter of RCRA model (1102.57), we can appreciate that the alter-
native model better fits the data, which justifies the inclusion of second level indepen-
dent variables in the model. On the other hand, if we observe the slight increase that
occurs in AIC, AICC, CAIC and BIC indicators, compared to the reference parameter
-2LL (1102.57), it can be concluded that this small change indicates that by including
additional independent variables does not significantly affect the global adjustment
of the model.
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Once global fit indicators of AVREF and RCRA models have been shown, null model is
briefly described below, focusing on Coefficient of Variation (CV) and Intraclass Cor-
relation Coefficient (ICC). Table 3 shows descriptive statistics of our dependent vari-
able in the eleven classrooms examined, showing the mean, standard deviation, and
Cv.

Table 3
Descriptive statistics of the dependent variable in all classrooms

Classrooms n M SD cv

1 45 6.8 1.42 21.0%
2 47 7.15 1.54 21.6%
3 42 7.31 1.59 21.8%
4 38 6.35 .95 15.0%
5 47 8.1 1.21 15.0%
6 26 3.42 .79 23.2%
7 30 4.86 .79 16.5%
8 37 4.73 1.64 34.6%
9 38 4.68 1.92 41.1%
10 28 4.45 .88 20.0%
1" 29 3.66 .98 26.8%
Total 407 5.87 2.01 34.3%

Note. CV= Coefficient of variation between Standard Deviation (SD) and Mean (M)

Null model allows to know CV which express quotient between standard deviation
and mean of the dependent variable. This analysis provides information about the
variability of the dependent variable in the eleven classrooms included in the analysis.
The average of In-degree centrality in perceived popularity network is 5.87 (SD=2.01)
and CV between all the classrooms is .343 (34.3%), which shows that there is a notable
variation in all the classrooms. ICC represents the degree of variability between differ-
ent classrooms compared to the variability between students in the same classroom.
To calculate ICC index, the estimate of the variance attributable to classroom factor
is divided by the sum of this variable and residuals. In this case, covariance effects
parameters in Table 4 shows that the variance between classrooms represents (2.5) /
(2.5+1.82) = .578 or what is the same, 57.8% of total variability. This finding suggests
that, in case of the null model, more than half of dependent variability is attributable
to the classroom factor.
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Table 4
Estimation of covariance effect parameters

Model Parameters Estimation  SE WaldZ Sig. IC:95%

Lower Upper

AVREF  Residual 1.8248 1296 14.071 .000 1.5875 2.0975
Variance (Classroom) 2.5006 11412  2.191  .028 1.0222 6.1169
RCRA  Residuals .7635 .0548  13.932 .000 .6633 .8789

Intercept + Variance .0066 .0030 2.192 .028 .0027 .0161
In-degree centrality

(Phys.) T + Average age

classroom [Subject =

Classroom]

Note. t In-degree centrality (Phys.) = In-degree centrality in importance to physical appearance network; SE =
Standard error.

Table 5 presents the estimation of level 1 independent variables fixed effect parame-
ters. Wald Z statistic showing the AVREF model residuals exhibit that In-degree central-
ity in perceived popularity network differs across all classrooms (Z= 14.07; p <.0001),
while same parameter corresponding to RCRA model (Z= 13.93; p <.0001) show that
level 1 and 2 independent variables also vary in all classrooms.

Table 5
Estimation of fixed-effect parameters

Model Parameter Estimate SE Df t Sig.  CL: 95%
()
Y Lower  Upper
AVREF  Intercept 5.602 (y,,) 4816 10.001 11.631 .0001 4.52 6.67
RCRA  Intercept 5.7805(y,,) .3852 9.876 15.006 .0001 4.9207 6.6403
In-degree .56076 (y,,) .0483 76.293 11.598 .0001 .4644 .6570
centrality
(Phys.) t
In-degree .6579 (y,,) .0391 402.096 16.820 .0001 .5810 7348
centrality
(Post.) TT

Note. T In-degree centrality (Phys.) = In-degree centrality in importance to physical appearance network. t1
In-degree centrality (Post.) = In-degree centrality in positive interaction network. SE = Standard error.

Table 5 indicates that intercept value (constant) is similar in AVREF (y00 = 5.6) and RCRA
(y00 = 5.78) models. Relevant data regarding to fixed effects are found in the values
associated with the independent variables included in the RCRA model, that is, effects
produced by In-degree centrality in importance to physical appearance network (y01=
.56) and In-degree centrality in positive interaction network (y02= .65) on perceived
popularity (dependent). In case of the first independent variable, an estimation y01=
.56 means that for each point that In-degree centrality in importance to physical ap-
pearance network increases, perceived popularity increases by .56 points. Consider-
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ing t-statistic value (11.598) and p-value associated with this parameter (p <.00001),
In-degree centrality in importance to physical appearance network has a wide power
to determine the variability of dependent at level 1.

At the same time, the second independent variable produces a significantly higher
effect than the previous one (y02=.65), Given that for each unit that increases In-de-
gree centrality in positive interaction network, perceived popularity increases by 0.65
points (t= 16.820; p < .00001). This finding confirms that In-degree centrality in pos-
itive interaction network (variable associated with sociometric popularity) is more
determinant than In-degree centrality in importance to physical appearance network
(variable associated with perceived popularity) to explain the variance of the depen-
dent (Cillessen & Rose, 2005).

Table 4 shows that the value of residuals in the RCRA model (c_e”*2=.76) is lower than
observed in AVREF model (o_e”2=1.82). Since residuals in RCRA model is lower than
that identified in the AVREF model, this result suggests that some dependent variabil-
ity is attributable to average classroom age. To know the proportion of the variance
explained by level 1 independent variables, next formulae can be applied (1.82-.76)
/1.82. The result ( .58) means that by including two level 1 independent variables in
regression model, the variability within each classroom is reduced around 60%. Also,
the variance of the intercepts is slightly greater than 0 (c_u1/2=.006; p <.028), which
shows that classrooms regression equations intercepts are different. Main findings
are discussed below.

Discussion

Understanding relational factors that explain perceived popularity makes it possible
to unravel several psychosocial processes within peer groups that occur during ad-
olescence (Cillessen et al., 2011; Kupersmidt & Dodge, 2004). This work shows that
centrality in positive ties network (factor associated to sociometric popularity) is more
determinant than centrality in importance to physical appearance network (factor as-
sociated to perceived popularity) in explaining the variability of perceived popularity.
This finding shows that a rigorous evaluation of this psychosocial phenomenon re-
quires assuming that popularity is a construct in which sociometric, and perceived fea-
tures overlap. (LaFontana & Cillessen, 2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998). Although
previous studies show that there is a certain degree of overlap between both types of
popularity during adolescence (Cillessen & Borch, 2006), It is feasible to suggest that
there are sociodemographic and contextual factors that make each type of popularity
more salient in specific relational environments.

In this research, In-degree centrality in positive interaction network, which constitutes
a predominant trait of popular subjects from the sociometric approach, is the main
predictor of perceived popularity. While In-degree centrality in importance to physical
appearance network, although it contributes to explaining some variance of perceived
popularity at level 1, its role in the multilevel model is not as prominent as the other
individual-level predictor. To the extent that placing great importance on physical ap-
pearance is a distinctive feature of perceived popularity, the theoretical background
leads us to expect this independent variable should have greater power to explain the
variability of perceived popularity.

Future studies should try to understand the meaning that young people and adoles-
cents give to being popular in specific relational contexts. From this view, Lease, Ken-
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nedy and Axelrod (2002) conducted a study with children between ages of 10 and 12,
finding that participants considered perceived popularity was moderately related both
to social status within peer group (sociometric popularity) and to social dominance
(perceived popularity). However, as Bukowski (2011) points out, research analyzing
popularity within peer system rarely offer a concise description of this construct. This
seems to indicate that the meaning of popularity identified by Lease et al. (2002) in
children 10 to 12 years old, does not fully coincide with the meaning that older adoles-
cents (eg, 14 to 18 years old) give to being popular.

On the other hand, it is likely that the relational context in which perceived popular-
ity is evaluated can exert some influence on social construction of the concept itself.
This research has examined perceived popularity within institutionalized groups such
as classrooms in educational centers. In these group contexts, cooperation tends to
prevail, symmetrical relationships are promoted and group members do not choose
to belong to these groups. (Valiente et al., 2020). In contrast, outside of school, peer
groups which also constitutes socialization environments, has its own “game rules”. In
peer groups (a) the appearance of conflicts to unbalance power relations is common;
(b) endogroup norms emerge conditioning the behavior of group members; (c) there
is a strong pressure towards conformism and behavior uniformity; and (d) social in-
fluence processes affect on attitudes formation and model prosocial and disruptive
behaviors (Ellis & Zarbatany, 2007; Faris & Ennett, 2012; Friedkin, 2001). These group
processes can influence the social construction of popularity that adolescents develop
in each context. Therefore, research that assesses sociometric and perceived popular-
ity in school settings should be complemented with studies that address this phenom-
enon in peer groups outside educational settings.

Finally, this multilevel model shows that classroom factor contributes to explain to
some extent participants’ perceived popularity. This result suggests that some sec-
ond order variables such as the average classrooms age are relevant to explain the
individual variability of perceived popularity. This result suggests that each classroom
can identify as a social microsystem in which both, collective properties (average class-
room age) and the relational dynamics impact on adolescents’ perceived popularity in
school contexts.

Limitations

This research presents some limitations that must be explained for the proper in-
terpretation of the findings shown. As previous studies suggest, it would have been
desirable to offer a prior definition of the term popularity when asking the question
to adolescents in the socio-centric questionnaire (Cillessen & Rose, 2005), given that
meaning attributed to popularity may not be homogeneous in the sample. For some
individuals, being “popular” may have a positive connotation, while others may con-
sider it a negative trait. Secondly, as it is a cross-sectional study, this research has
reported covariance relationships between variables under study, but it does not allow
establishing causal relationships, so it is convenient to develop longitudinal studies to
establish causal relationships. Finally, gender differences have not been examined,
nor personality variables. Incorporate these variables is recommended in research
dealing with perceived and sociometric popularity.

Popularity is a crucial phenomenon during adolescence whose analysis should consid-
er the traits that define subjects from sociometric and perceived approach (Bukowski,
2011). Both types of popularity share common elements and even overlap, making
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it difficult to differentiate between them, particularly in early adolescence (Bukows-
ki & Newcomb, 1984). However, reviewed studies suggest they produce differential
effects in the peer system dynamics (Cillessen & Borch, 2006). Identifying relational
and contextual factors that activate each type of popularity is relevant for designing
psychosocial interventions aimed at fostering interest in adolescents for developing
traits typical of sociometric popularity (prosocial behaviors and helping peers), to the
detriment of characteristics that usually define those individuals considered popular
from the perceived approach (aggressive behaviors and giving excessive importance
to physical appearance). These interventions produce changes in the perception of
adolescents about what it means to be popular, and at the same time, modify the per-
ception of reference models, substituting models that develop disruptive behaviors,
for those that exhibit prosocial behaviors.
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Resumen

Este trabajo se plantea con el objetivo de disefiar y validar un programa de intervencién
para la asignatura de Educacién Fisica, aplicando las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién y el Disefio Universal para el Aprendizaje, para favorecer la inclusién de los
alumnos con diversidad funcional intelectual de cuarto curso de Educacién Primaria, a tra-
vés de un disefio de investigacion evaluativa. Para la validacion de dicho programa a través
del juicio de expertos, se construye un instrumento ad hoc. En el tratamiento estadistico,
el indice de concordancia de Kendall, muestra la existencia de concordancia entre los eva-
luadores, lo cual permite validar favorablemente la propuesta de intervencién planteada.
Las conclusiones reflexionan sobre la necesidad de disefiar programas en esta tematica,
que permitan garantizar la participacién de la totalidad del alumnado en los procesos edu-
cativos.

Palabras clave: Educacidn Fisica, Tecnologia de la Informacién y la Comunicacién (TIC), pro-
grama de ensefianza, Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

Abstract

This work is proposed with the objective of designing and validating an intervention pro-
gram for the Physical Education area applying Information and Communication Technolo-
gies and Universal Design for Learning, to favor the inclusion of students with intellectual
functional diversity of fourth year of Primary Education, through an evaluative research de-
sign. For the validation of the program mentioned through expert judgment, an ad hoc in-
strument is designed. In the statistical treatment, the Kendall concordance index shows the
existence of concordance between the evaluators, which allows to favorably validating the
proposed intervention. The conclusions reflect on the need to design programs on this sub-
ject, which allow guaranteeing the participation of all students in educational processes.

Keywords: Physical education, information technology, communication technology, teach-
ing program.
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AHHOTaUMSA

Llenbto saHHOV paboThl iBAsETCA pa3paboTka M NpoBepKa NporpamMmMbl 06y4eHns no npea-
MeTy «®ur3myeckas KynbTypa» C UCNob30BaHNeM UHPOPMALIMOHHO-KOMMYHUKALMOHHbIX
TEXHOMOTUIA N YHNBEPCANBbHOTO An3aiiHa 06yUYeHNs A5 COAENCTBIS BKIOUYEHNIO yYaLLyiX-
€5 ¢ GYHKLMOHaNbHBIM UHTENNEeKTyaNbHbIM Pa3HOObpa3neM B YeTBepTbI roj 0byyeHus B
HavanbHOV LLIKO/E C MOMOLLb0 OLleHOYHOT0 MeTOAa uccnesoBaHus. Ans BaavngaLmy 3Toi
MPOrpammbl € NOMOLLbIO 3KCMEPTHOI OLeHKM bbin pa3paboTaH cneLuanbHbIA ONMPOCHNMK.
Mpwn cTaTMCTYeCcKo 06paboTke MHAEKC KOHKopAauun KeHjanna nokasbiBaeT Hanuuue
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COMIaCOBAHHOCTY MeX/y OLeHLLMKAMU, UTO MO3BOASIET MOOXMUTENILHO OLEHUTb Npesa-
raeMoe BMeLLaTeNnbCTBo. CAenaHHble BbIBOAbI CBUAETENCTBYHOT O HEO6X0AMMOCTY pa3pa-
60TKI MPOrpamMM B 3Toii 061aCTH, rapaHTMPYIOLLMX y4acTie BCex CTyAeHTOB B 06pa3oBa-
TeNbHOM npoLjecce.

KntoueBble cnoBa: ®usnueckas KynbTypa, MHGOPMALMOHHO-KOMMYHUKALIMOHHbIE TEXHO-
JI0TVK, NPOrpamMma NpenoAaBaHwsi, yHUBEpCanbHbIi An3aiiH 06yUeHNs.

Introduccion

La sociedad actual en la que vivimos se encuentra sometida a cambios constantes
debido al surgimiento de las denominadas Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion (en adelante TIC), mediante las cuales cada vez mas sectores de la sociedad se
mantienen al dia sobre estos avances para no quedar anclados en el pasado. El sector
educativo no puede ser menos en este aspecto, y ahi reside la relevancia socioeduca-
tiva del problema de investigacion que se plantea en este articulo, debido a que es
necesario realizar un cambio progresivo hacia esa nueva sociedad del conocimiento
que se esta creando con el surgimiento de las TIC, y cuya aplicacién generaria un gran
impacto en la practica educativa, ayudando a mejorar el proceso de ensefianza y favo-
reciendo el desarrollo integral y competencial del alumnado.

Teniendo en cuenta que este trabajo se va a desarrollar sobre la asignatura de Edu-
cacion Fisica, hemos de ser conscientes de que este problema de investigacion va a
contribuir a resolver un problema real, que consiste en la inclusién de las tecnologias
en el drea de Educacion Fisica para mejorar el proceso de ensefianza en alumnos con
diversidad funcional intelectual, lo que hasta el dia de hoy ha supuesto un gran pro-
blema debido al caracter eminentemente practico de dicha materia, por lo que con
este trabajo se fomenta el desarrollo de nuevo conocimiento sobre esta temética, lle-
nando vacios de conocimiento en lo que respecta a la ensefianza de la Educacion Fisica
en la etapa educativa de Educacién Primaria, utilizando para ello el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA).

Disefio Universal para el Aprendizaje

El DUA se plantea como una solucién favorable al problema que supone la exclusién
educativa, dicho disefio ha sido expuesto por el Center for Applied Special Technology
(Centro de Tecnologia Especial Aplicada [CAST], 2011). El DUA se centra en el disefio
curricular escolar para explicar por que una parte del alumnado no consigue llegar a
unas expectativas educativas (Pastor, Sanchez Serrano, & Zubillaga, 2014).

El DUA pone de manifiesto que los referentes legislativos que rigen la actualidad
educativa estan focalizados en atender a una mayoria de alumnos, dejando de lado
una minoria de estudiantes, bajo el argumento de que la mayoria de los estudiantes
aprenden de manera analoga. En esta linea, Rose y Meyer (2002, citados en Pastor
et al., 2014), indican que: “[...] las barreras para el aprendizaje no son, de hecho, in-
herentes a las capacidades de los estudiantes, sino que surgen de su interaccién con
métodos y materiales inflexibles” (p.4).

En esta misma direccién, Garcia Cantd, Carrillo, y Rosa (2020) nos indican que el DUA
hace dos aportaciones vitales a este respecto:
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* Se elimina la dualidad existente entre alumnos con diversidad funcional y sin
diversidad funcional, por lo que se presentan un amplio abanico de opciones
para poder alcanzar el aprendizaje.

* El centro de atencion ya no gira en torno al alumno diverso funcional, sino que
ahora se centra en el disefio del curriculo y en los materiales.

El DUA se desarrolla bajo la identificacién de las tres redes de conocimiento que mar-
can el proceso de aprendizaje de las personas, cada red de aprendizaje se relaciona
con un principio del DUA, dichos principios se mostraran mas adelante. En lo relativo
a las tres redes de conocimiento, en la Tabla 1 se muestra una explicacion de las redes
de conocimiento.

Tabla 1
Redes cerebrales y aprendizaje

Redes de Especializadas en percibir la informacién y asignarle significados. En la
reconocimiento  practica, estas redes permiten reconocer letras, estas redes permiten
reconocer letras, nimeros, simbolos, palaras, objetos, etc.

Redes Especializadas en planificar, ejecutar y monitorizar las tareas motrices y
estratégicas mentales.
En la practica, estas redes permiten a las personas, desde sacar un
libro de una mochila, hasta disefiar la estructura y la escritura de un
comentario de texto.

Redes afectivas  Especializadas en asignar significados emocionales a las tareas. Estan
relacionadas con la motivacién y la implicacion en el propio aprendizaje.
En la practica, estas redes estan influidas por los intereses de las
personas, el estado de dnimo o las experiencias previas.

Nota. Adaptado de Rose y Meyer (2002, citado en Pastor et al., 2014, p.13)

Lo que se propone desde el CAST (2011) es conseguir que el curriculo sea mas flexible,
para que aquellos alumnos que suponen una minoria puedan acceder al aprendiza-
je. El uso en este proceso de las TIC facilita el proceso de ensefianza en este tipo de
alumnado.

La realidad educativa actual presenta de manera extendida practicas educativas que
incluyen métodos tradicionales de ensefianza, un ejemplo puede ser el uso del libro
de texto, de la leccién magistral, o el rol del alumno de ser un mero oyente mientras
el docente protagoniza el proceso educativo. Estos métodos han sido utilizados desde
hace muchos afios y podrian tener utilidad para algunas tareas de aprendizaje concre-
tas, pero puede no ser muy Util para alumnos que presentan algun tipo de diversidad
funcional.

Por ello, es necesario que los diferentes responsables de planificar las ensefianzas
sean conscientes del gran abanico de posibilidades que existen para que todos los
alumnos cuenten con las mismas oportunidades para realizar las tareas y conseguir
un determinado grado de aprendizaje. Llegados a este punto, es evidente que cobran
importancia los medios digitales, pudiendo ayudar a individualizar la ensefianza para
atender a la diversidad del alumnado, y mejorar asi la capacidad de atencién y motiva-
cion de los escolares. Todo esto permitira desarrollar un clima positivo que mejorara
la motivacién en el alumnado, viéndose influenciada ademas por los intereses indivi-
duales de los discentes (Ramirez, 2018).
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Aunque muchos profesionales del &mbito educativo puedan pensar que los medios
digitales son similares a los medios tradicionales en el hecho de que permiten visuali-
zar imagenes o texto, difieren de ellos en que se pueden intercalar de manera sencilla
(Pastor et al., 2014).

Rose y Meyer (2002, citados en Pastor et al., 2014) nos indican las ventajas que existen
en la utilizacion de medios digitales por encima de los medios tradicionales:

Versatilidad: las tecnologias pueden almacenar informacion y los contenidos en
multiples formatos; incluso, es posible combinarlos, Asi, un tGnico contenido se
puede presentar de varias maneras (audio, video, texto, imagen), de este modo
que personas con diferentes discapacidades (visual, auditiva) pueden acceder
a el. Ademas, la combinacion de formatos (incluir subtitulos en un video, por
ejemplo) enriquece el aprendizaje.

Capacidad de transformacién: los medios tradicionales pueden almacenar infor-
macién separando el contenido del formato en que se presenta. Esto permite al
alumno acceder al contenido utilizando el formato que prefiera, e incluso trans-
ferir la informacién de un medio a otro

Capacidad para marcarlos: es posible modificar el formato de la informacién (tipo
de letra, tamafio, negrita, cursiva, subrayado, marca de color, ...). Frente a los
medios tradicionales,

Capacidad para ponerlos en red: los contenidos se pueden relacionar con otros
contenidos, de manera que es posible pasar de unos a otros con rapidez y senci-
llez, pudiendo enriquecer mucho el proceso de aprendizaje.

Teniendo en cuenta las premisas previamente expuestas, si pretendemos utilizar
las tecnologias pero no modificamos el caracter tradicional de la ensefianza, no
estaremos haciendo las cosas bien, es necesario realizar adaptaciones de estos
recursos segun la diversidad de alumnos que nos encontremos en el aula. En
base a esto, el DUA esta formado por tres principios fundamentales y se corres-
ponden con las tres redes cerebrales implicadas en el aprendizaje (CAST, 2011,
citado en Pastor et al., 2014).

Los tres principios que se describen a continuacién parten de la idea de que es una
necesidad que los docentes ofrezcan a los alumnos posibilidades de acceso al proceso
educativo. De este modo, Pastor et al. (2014), explican los 3 principios del DUA de la
siguiente manera:

Principio I. Proporcionar multiples formas de representacion de la informacion
y los contenidos (el qué del aprendizaje), ya que los alumnos son distintos en la
forma en que perciben y comprenden la informacion.

Principio II. Proporcionar multiples formas de expresion del aprendizaje (el cémo
del aprendizaje), puesto que cada persona tiene sus propias habilidades estraté-
gicas y organizativas para expresar lo que sabe.

Principio ITI. Proporcionar multiples formas de implicacién (el porqué del apren-
dizaje), de forma que todos los alumnos puedan sentirse comprometidos y mo-
tivados en el proceso de aprendizaje.

De este modo, con estos tres principios el DUA permite elaborar diferentes formas
de hacer que el contenido llegue al alumno, diferentes formas de consolidacién del
aprendizaje y diferentes formas de participacién en el proceso de aprendizaje, de tal
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modo que las barreras que impedian a los alumnos formar parte de este proceso sean
eliminadas en maxima medida de lo posible.

Una vez tratados los aspectos pertinentes al DUA, es vital tener en cuenta que a la
hora de plantear posibles propuestas de intervencion sobre alumnos con diversidad
funcional intelectual en el drea de Educacion Fisica debemos primeramente realizar
una aproximacién al concepto de programa de intervencion, para asi destacar sus
caracteristicas mas relevantes.

Propuesta de intervencion en el drea de Educacion Fisica

A la hora de plantear posibles propuestas de intervencion sobre alumnos con diver-
sidad funcional intelectual en el drea de Educacion Fisica, es necesario primeramente
realizar una aproximacion a diferentes aspectos que resultan cruciales a la hora de
plantear intervenciones educativas de cualquier indole.

En lo que respecta a la legislacidn vigente en nuestro pais sobre el sistema educativo,
disponemos de amplia variedad de referentes que nos indican la gran importancia
que tiene la labor docente en nuestro pais y nuestra sociedad. Asi, en el articulo 27
de la Constitucién Espafiola, la educacién aparece como un derecho fundamental.
Ademas, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacién (LOMLOE), modifica los parrafos 1y 3
del articulo 2 bis de LOE, definiendo el sistema educativo espafiol del siguiente modo:

El conjunto de Administraciones educativas, profesionales de la educacién y otros
agentes, publicos y privados, que desarrollan funciones de regulacién, de financiacién
o de prestacion de servicios para el ejercicio del derecho a la educacién en Espafia, y
los titulares de este derecho, asi como el conjunto de relaciones, estructuras, medidas
y acciones que se desarrollen al efecto. (p.14)

En base a lo anteriormente expuesto, desde que se firmé la Constitucion Espafiola
en el afio 1978, se han sucedido una serie de referentes legislativos que componen
lo que hoy en dia es el sistema educativo espafiol a nivel curricular y que sientan las
bases legales de los elementos que se incluirdn en el programa de intervencién que se
desarrollara posteriormente en el presente trabajo.

Una vez contextualizada legislativamente la intervencién educativa, resulta relevante
realizar una aproximacion terminolégica sobre el concepto de programa de interven-
cién, es aportando una definicién adecuada, y mostrando sus elementos y caracteris-
ticas mas relevantes. En este sentido, Garcia Sanz (2012) define el concepto de progra-
ma de intervencion de la siguiente manera:

Un documento técnico y sistematicamente elaborado, destinado hacia la consecucién
de unas metas en un medio socioeducativo concreto, en el que previamente se han
determinado unas necesidades, que se traduce en una actuacion, con el fin de mejorar
algun aspecto de la realidad y/o de las personas que pertenecen a ella. (p.228)

De la definicién aportada podemos extraer que un programa de intervencién aborda
necesidades concretas y previamente establecidas y que se pueden concretar en los
objetivos del programa que se pretenden conseguir. Sequidamente, se puede extraer
de la definicién que los programas de intervencién buscan contribuir a la modificacién
y mejora de la calidad educativa.
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Contextualizando en el drea de Educacién Fisica, la propia idiosincrasia de esta drea
hace que las intervenciones educativas disten del resto de areas. En esta linea, Rosa
y Garcia-Cant6 (2018) establecen unas especificaciones para realizar programas de
intervencion en el drea de Educacion Fisica, tales como tener en cuenta el uso de ma-
teriales convencionales, no convencionales y complementarios, tener en cuenta las di-
versas variables pedagdgicas implicitas en la practica motriz, la variedad de entornos
posibles de practica (estables, como la pista del centro, e inestables, como el medio
natural), asi como favorecer el pleno desarrollo del alumnado diverso funcional inte-
lectual proponiendo tareas o ejercicios que mejoren su autosuficiencia (Rios, 2019).
Ademads, las aportaciones de Romero Cerezo et al. (2008) giran en torno a la impor-
tancia del tiempo de practica y de recuperacién del alumnado, teniendo en cuenta las
pérdidas de tiempo al explicar y organizar las tareas. En este sentido, se debe atender
a las caracteristicas personales del alumnado, ofreciendo situaciones lidicas de parti-
cipacion a través de roles activos y con actividades que favorezcan el desarrollo cogni-
tivo a través de la indagacién, con el objetivo de aumentar el tiempo que los discentes
ocupan realizando actividades, ofreciendo el maximo tiempo posible de compromiso
motor.

En la actualidad, vivimos en un momento de transicién en el cada vez cobran mas
importancia el uso de las TIC, por lo que los profesionales de la ensefianza deben ser
capaces de integrar las TIC en sus intervenciones educativas, como medio esencial
para contribuir de manera positiva al aprendizaje del alumnado (Ruiz Aquino et al.,
2022). Ademas de esto, el drea de Educacidn Fisica posee un caracter eminentemente
practico orientado al desarrollo de la motricidad y la actividad fisica, y esto parece
sembrar dudas sobre la posibilidad la integrar intervenciones que impliquen el uso
de tecnologias en esta area, pero la investigacion evidencia que niveles adecuados de
motricidad no siempre van ligados a niveles bajos de ocio tecnolégico (Biddle et al.,
2004). Por tanto, se pueden plantear actividades que integren el uso de las TIC, junto
con el DUA, limitando de manera puntual el caracter motriz de esta materia, con el fin
de desarrollar un proceso de ensefianza integral en el alumnado.

Ademas, diversos autores como Gonzalez Arévalo et al. (2021) recomiendan enérgi-
camente la utilizacién de las TIC en el drea de Educacion Fisica, siendo necesario un
nuevo enfoque metodoldgico que interrelacione tecnologia, pedagogia y conocimien-
to curricular. En base a esto, y atendiendo al estudio realizado por Ramirez (2018), es
preciso comentar que el uso prolongado de las TIC combinado con actividad fisica
puede resultar desmotivante a partir de las 12 semanas, por lo que se debe limitar la
duracién del programa para no generar emociones contraproducentes en el alumna-
do. Por lo tanto, el caracter educativo de las TIC dependerd de su utilizacién por parte
de los docentes, siendo necesario establecer sus caracteristicas pedagégicas para fa-
vorecer el desarrollo integral y competencial del alumnado.

Por todo ello, el presente estudio tiene como objetivo disefiar y validar, a través de
un juicio de expertos, un programa de intervencion para la asignatura de Educacion
Fisica, a través del Disefio universal Para el Aprendizaje y el uso de las TIC, en escolares
con diversidad funcional intelectual, pertenecientes al 4° curso de Educacién Primaria.
Para ello, se elaborard un programa de intervencion, posteriormente se elaborard y
validara un instrumento de recogida de informacién para validar el mencionado pro-
gramay se evaluara el programa de intervencién partiendo de la informacién recogi-
da en dicho instrumento.

En este sentido, atendiendo a Fernandez-Collado y Baptista-Lucio (2014, citados en
Collet et al., 2018), el proceso de elaboracién de instrumentos de recogida de informa-
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cién se debe levar a cabo a través de un proceso que implique la comprobacién de la
validez de contenido y de fiabilidad antes de ser aplicados a la muestra participante.
Dicho proceso debera fortalecer la calidad del proceso de recogida de informacién
como parte esencial de la investigacion educativa (Velandia-Mesa et al., 2020).

Método

Este trabajo sigue el disefio de una investigacién evaluativa o de evaluacién de pro-
gramas, que permite llevar a cabo una actividad reflexiva del programa mediante un
proceso de evaluacién a través de un juicio de expertos. Por lo tanto y siguiendo a
Escudero (2016) el disefio evaluacion de programas se podria enmarcar en un ambito
orientado al cambio que persigue establecer cambios significativos en la sociedad.
Dentro de este disefio, se persiguen como objetivos especificos:

+ OE1. Disefiar un programa de intervencién para la asignatura de Educacién Fisi-
ca para favorecer la inclusién educativa de los alumnos con diversidad funcional
intelectual a través del DUA y del uso de las TIC.

+ OE2. Disefiar y validar un instrumento de recogida de informacién que se utiliza-
ra para evaluar el programa.

+ OE3. Evaluar la calidad potencial del programa de intervencién a partir las valo-
raciones de un grupo de expertos, utilizando el instrumento ad hoc disefiado y
validado para tal fin.

La muestra participante se ha seleccionado por un criterio de accesibilidad a la misma.
Todos ellos son maestros especialistas de la asignatura de Educacién Fisica, de los
cuales 14 son hombres y 11 mujeres, todos imparten docencia en centros de titula-
ridad publica, siendo todos graduados en Educacién Primaria y 8 de ellos graduados
en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, de entre los que se encuentra ademas
un Doctor en Educacién. En lo relativo a la experiencia docente de los participantes,
el intervalo de afios de experiencia va desde los 3 hasta los 11 afios de experiencia
docente. Ademds, en este estudio han participado 2 expertos que imparten docencia
en la Universidad de Murcia cuya funcién ha sido comprobar la validez de contenido
del instrumento de recogida de informacién.

Para poder seleccionar el instrumento mas adecuado, se escogi¢ la técnica de escala
de actitudes, puesto que se pretende obtener informacidn de la poblacion mediante
una valoracién de su conformidad o disconformidad (Garcia Sanz, 2012). En base a los
objetivos que se plantean en esta investigacion, se ha disefiado un instrumento ad
hoc con escala tipo Likert, cuya version definitiva puede encontrarse en Ibafiez et al.
(2021a). En este sentido, se muestra a continuacion en la Figura 1 un breve resumen
del instrumento de recogida de informacion.
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Figura 1
Estructura del instrumento de recogida de informacién
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Ademas, el proceso de realizacion de este estudio se ha llevado a cabo siguiendo el
proceso que se muestra en la Figura 2 a continuacién.

Figura 2
Fases del proceso de investigacién

Elaboracién Validacion Analisis de
del del los datos
instrumento. instrumento. recopilados.

Se tienen en Previamente ha Se procede a su analisis
cuenta los sido validado a en el programa SPSS
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informacion de Cronbach 'y el e inferencial no
recopilada. estadistico Kappa paramétrica.
de Cohen.
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Resultados

En lo relativo a los resultados, y seradn organizados atendiendo a la secuencia de los
distintos objetivos especificos en los que se desglosa el objetivo de investigacion de
este estudio. Asi, los resultados son los siguientes:

Resultado 1. Disefio del programa de intervencion

Para cumplir con este objetivo de este trabajo se ha disefiado un programa de inter-
vencion, el cual se titula “Educacién Fisica Facil: deporte y salud”, y consiste en llevar
a cabo un proceso de ensefianza-aprendizaje en alumnos con diversidad funcional
intelectual en el drea de Educacion Fisica en la etapa de Educacién Primaria mediante
el uso de las TIC. En dicho programa el docente llevara a cabo una serie de actividades
mediante el uso de diferentes recursos tecnoldgicos aplicando las pautas del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA).

Ademas, la necesidad de llevar a cabo este programa esta basada en la revisién de la
bibliografia, a través de la que se evidencia que estos alumnos presentan limitaciones
envarias areas del desarrollo, siendo su principal objetivo la mejora del drea cognitiva,
el area de comunicacion y lenguaje y el area socio-afectiva.

Para ello, se impartirdn una serie de contenidos extraidos del Anexo I del Decreto
198/2014, de 5 de septiembre, que seran presentados al alumnado mediante el uso
de diferentes recursos tecnoldgicos, como tablets, recursos digitales, realidad virtual
o Wii Sports. Todo ello a través de un enfoque metodoldgico competencial, segun lo
establecido en el Anexo Il de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, a través de la utili-
zacion de las TIC para favorecer su autonomia individual, combinadas con estructuras
de aprendizaje cooperativo para mejorar la interaccién socio-afectiva del alumnado,
siendo el docente un guia y promotor del proceso educativo.

Por otra parte, en lo relativo a la evaluacién, se tendran en cuenta las orientaciones de
la Orden de 20 de noviembre de 2014, que establece que la evaluacion sera continua,
formativa y global. Se tendran en cuenta los criterios de evaluacion y los estandares
de aprendizaje descritos en el ya mencionado Anexo I del Decreto 198/2014, de 5 de
septiembre, en concordancia con los contenidos que se impartiran, con las competen-
cias que se pretenden adquirir y con los objetivos que se pretenden lograr, segun lo
dispuesto por la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero.

Por ultimo, se muestra en la siguiente Figura 3, una imagen de una de las actividades
allevar a cabo en el programa disefiado, el cual, en su version definitiva, puede encon-
trarse en Ibdfez et al. (2021b), siendo abierto a distintas realidades educativas que se
pudiesen presentar, estando abierto a posibles modificaciones.
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Figura 3
Actividad n®. 1 del progr
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—  Contenido
= Organizacion Individual.

Realidad virtual (Wii-sporis)

1.2. Ofrecer alternativas para
la informacion auditiva

1.3. Definir el vocabulario y
los simbolos

2.1. Integrar el acceso a
herramientas y tecnologias de
asistencia

2.4. Apoyar la planificacion y
el desarrollo de estrategias
3.1. Optimizar la relevancia,
el valor y la autenticidad

3.2. Minimizar la sensacién de
inseguridad y las distracciones

34 Proporcionar una
retroalimentacién orientada

del programa.

Juego motor.
Aprender a aprender, sentido de la iniciativa y espiritu
emprendedor, competencia digital, conciencia y expresiones

Fomentar la mejora de la capacidad cognitiva del alumno, asi
como de su estado de salud, mediante la prictica de actividad

Toma decisién durante las situaciones complejas de juego.

El alumnado se situard de pie, sujetando los controles y esperando a que el juego comience.

El alumno deberd, en una serie de tiradas, derribar el miximo nimero de bolos posibles, para
asi poder ganar el juego.

Utilizar subtitulos en las actividades de realidad
virtual.

Incluir apoyos wisuales para solucionar los
posibles  problemas de comprension de
vocabulario que puedan aparecer en la realizacion
de actividades.

Proporcionar un software accesible para el alumno
en las diferentes tareas a realizar (realidad virtual).

Realizar avisos del tipo “pdrate a pensar”.
Disefiar actividades viables y reales.

Crear rutinas de clase, para fomentar la autonomia
personal, de tal modo que el alumno al acabar la
clase se asee de forma autébnoma y mediante su
propia iniciativa.

Durante la actividad, proporcionar fggdhack,sobre
las pautas de mejora identificando patrones de
errores 0 acciones incorrectas, siendo una guia
importante en el proceso de aprendizaje del
alumno.

Para la evaluacion de esta actividad se tendri en cuenta el estindar de aprendizaje 2.2., que
se evaluard con una escala descriptiva, tal y como se puede ver en el apartado de evaluacion

Figura . Imagen del juego de bolos a realizar mediante la plataforma virtual. Fuente: tomado

Nota. Tomado de “Programa de intervencién educativa: Educacion Fisica Fdcil: deporte y salud” por F. ). Lépez
Ibéfiez, M. J. Martinez Segura, & A. Cascales Martinez, 2021b, Editum.

Publicaciones, 53(3), 135-155. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23867
Lépez, F. ] et al. (2023). Disefio universal para el aprendizaje y TIC...



http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

146

Resultado 2. Validacion del instrumento de recogida de informacion que se
utilizara para valorar el programa disefiado

Para dar respuesta al siguiente objetivo del presente articulo, se llevard a cabo la eva-
luacion del instrumento de recogida de informacion, que permitira posteriormente
evaluar el programa de intervencién disefiado.

La validez de contenido del instrumento nos indica que la teoria que contiene es ade-
cuada en base a una serie de criterios previamente establecidos. La validez de conte-
nido se ha realizado mediante una escala dicotémica que ha sido cumplimentada por
dos jueces expertos que imparten docencia en la Universidad de Murcia. Teniendo
en cuenta lo sefialado, se utilizara el indicador de Kappa de Cohen (Escobar-Pérez &
Cuervo-Martinez, 2008).

El coeficiente Kappa nos darad genera una medida que generalmente oscila entre el
valor -1y el 1, significando si es un 1 un acuerdo total entre jueces, si dicho valor es de
0 indica que el acuerdo es menor que el esperado por el azar.

Los criterios utilizados han sido propuestos por Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez
(2008) para la realizacién de la escala son los siguientes:

+ Suficiencia: los items que pertenecen a la una misma dimensién bastan para
obtener la medicién de ésta.

+ Claridad: el item se comprende facilmente, es decir, su sintactica y semantica
son adecuadas.

+ Coherencia: el item tiene relacién I6gica con la dimensién o indicador que esta
midiendo.

* Relevancia: el item es esencial o importante, es decir debe ser incluido.

Para poder realizar un correcto andlisis es necesario, por un lado, plantear las hipéte-
sis estadisticas que nos permitirdn, mediante su posterior contraste, conocer si los re-
sultados son validos o no. En este sentido, las hip6tesis estadisticas son las siguientes:

H,: no hay concordancia entre los jueces. H,: los juicios entre los jueces son iguales.

Para el contraste de hipdtesis se tendra en cuenta un nivel alfa critico de .05, siendo
obtener resultados por debajo de este nivel para que los resultados sean significati-
vos, aceptando en ese caso la hipdtesis nula.

Por otro lado, en lo relativo al valor Kappa, hemos de tener en cuenta los intervalos
propuestos por Landisy Koch (1977), y por Chaturvediy Shweta (2015), que nos permi-
ten medir la intensidad de la concordancia entre los jueces del modo que se muestra
a continuacion:

 0-.4: concordancia pobre.

+ .40 - .60: concordancia moderada.
+ .40 - .80: concordancia sustancial.
+ .80 - 1: concordancia casi perfecta.

Teniendo en cuenta estos aspectos, se puede ver en la Tabla 1 las salidas de resultados
del estadistico Kappa de Cohen.
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Tabla 1
Resultados del estadistico Kappa de Cohen

Resultados de concordancia entre jueces

Criterio Valor Kappa de Error estdndar T aproximada b Sig.
Cohen asintdtico

Suficiencia ~ .769 212 2.372 .018

Claridad .851 103 6.019 .000

Coherencia  .834 113 5.983 .000

Relevancia  .847 .150 6.058 .000

En lo relativo a la Tabla 1, podemos ver como existe concordancia significativa entre
los jueces en el criterio suficiencia (p < .05), por lo que nada se opone en aceptar la
hipétesis alterna, que nos indica que los dos jueces expertos concuerdan significativa-
mente en estimar que los items del instrumento son esenciales y deben ser incluidos.
Por otro lado, el estadistico Kappa de Kohen nos da un valor de .769, que evidencia
que la fuerza de la concordancia entre los expertos es sustancial (Landis & Koch, 1977;
Chaturvedi & Shweta, 2015).

En segundo lugar, podemos ver que también existe concordancia significativa entre
los jueces en el criterio claridad (p < .05) y aceptamos la hipétesis alterna, que nos
indica que los dos jueces expertos concuerdan significativamente en estimar que los
items del instrumento son esenciales y deben ser incluidos. El estadistico Kappa de
Kohen nos da un valor de .851, que evidencia que la fuerza de la concordancia entre los
expertos es casi perfecta (Landis & Koch, 1977; Chaturvedi & Shweta, 2015).

También apreciamos que existe concordancia significativa entre los jueces en el crite-
rio coherencia (p < .05), que nos indica una concordancia significativa entre los exper-
tos al estimar que los items del instrumento son esenciales y deben ser incluidos. En
este caso, la Kappa de Kohen nos da un valor de .834, que evidencia que la fuerza de
la concordancia entre los expertos es casi perfecta (Landis & Koch, 1977; Chaturvedi
& Shweta, 2015).

En la misma linea que lo anterior, también podemos ver que existe concordancia sig-
nificativa ente los jueces en el criterio relevancia (p< .05), aceptandose asi la hipétesis
alterna que nos muestra como los expertos estiman que los items del instrumento son
esenciales y deben ser incluidos. De igual modo, el estadistico Kappa de Kohen .847,
evidencia que la fuerza de la concordancia entre los expertos es casi perfecta (Landis
& Koch, 1977; Chaturvedi & Shweta, 2015)..

Para medir la fiabilidad se ha utilizado el Coeficiente Alfa de Cronbach, los resultados
muestran un valor de .726, que se encuentra por encima del valor, .7, por lo que el
resultado del coeficiente es aceptable segun los criterios indicados por George y Ma-
llery (2003).
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Una vez disefiado un instrumento valido y fiable acorde a los objetivos que se persi-
guen en esta investigacion, el siguiente paso ha sido enviar el instrumento junto con
le programa de intervencién a los docentes para poder evaluar dicho programa. Los
resultados derivados se esta evaluacién muestra en el siguiente objetivo.

Resultado 3. Validacion del programa de intervencién a través de un juicio
de expertos

Para valorar el disefio del programa se ha utilizado el instrumento disefiado y que ha
sido validado en el objetivo 2. Dicho instrumento, nos permite valorar el programa en
torno a las dimensiones que lo componen. Con la informacién recibida por parte de la
muestra participante, se ha realizado un analisis descriptivo de las valoraciones emiti-
das por los evaluadores. En este sentido, en la Tabla 2 se muestran los resultados para
los estadisticos descriptivos que se han calculado para cada apartado del programa.

Tabla 2
Salidas de resultados de los estadisticos descriptivos para las dimensiones del programa

Dimension N Minimo  Maximo Media Desviacion Q1 Q2 Q3
tipica Md

Justificacion 5 3 4 3.94 .035 3 4 4
Objetivos 5 3 4 3.89 107 3 4 4
Contenidos 5 3 4 3.88 77 3 4 4
Recursos 4 2 4 35 415 2 3 4
Actividades y 10 3 4 3.96 .029 4 4 4
metodologia

Cronologia 4 3 4 3.95 .020 4 4 4
Destinatarios 3 3 4 3.93 .023 4 4 4
Responsables 3 3 4 3.92 .023 4 4 4
Evaluacion 11 3 4 3.97 .016 4 4 4

En lo relativo a la Tabla 2, los valores de la mediana (Md = 4) nos indican la posicién
central de todos los valores excepto la dimension de recursos se sitda en 4, por lo
que teniendo en cuenta que la escala utilizada para valorar el programa iba desde
el 1 hasta el 4, estos valores nos indican que la posicién central de las valoraciones
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emitidas en cada dimensién es bastante alta, arrojando resultados muy positivos. En
el caso de la dimensidn recursos el valor de la mediana no es excelente, pero es acep-
table, y ese valor proviene debido a la baja valoracién por parte de los evaluadores del
item relacionado con la disponibilidad de los recursos, por lo que dicha puntuacién no
quiere decir que los recursos no sean adecuados, si no que su disponibilidad no esta
garantizada en todos los centros educativos.

Por otro lado, también se ha realizado la prueba estadistica W de Kendall, con objetivo
de comprobar el grado de concordancia entre evaluadores. Para ello, ha sido necesario el
establecimiento de una serie de hipdtesis estadisticas que, tras su posterior contraste,
nos permitiran conocer si los resultados son validos o no. En este sentido, las hipétesis
estadisticas son las siguientes:

H,: no hay concordancia entre los jueces.
H,: los juicios entre los jueces son iguales.

Para el contraste de hipétesis ha tenido en cuenta un nivel alfa critico de .05, siendo
necesario que su valor este por debajo de este nivel para que los resultados sean
significativos.

Por otro lado, en lo relativo al valor W de Kendall, vamos a tener en cuenta en este es-
tudio los intervalos propuestos en Landis y Koch (1977), y Chaturvedi y Shweta (2015),
que han permitido medir la intensidad de la concordancia entre los jueces del modo
que se muestra a continuacion.

* 0-.4: concordancia pobre.

+ .40 - .60: concordancia moderada.
+ .40 - .80: concordancia sustancial.
+ .80 - 1: concordancia casi perfecta.

En lo relativo a los resultados del estadistico W de Kendall, en lo que respecta a la
dimension justificacién, existe concordancia estadisticamente significativa entre los
jueces (p <.05, c2=91.610, g/ = 24, p =.000), por lo que nada se opone en aceptar la
hipétesis alterna, que nos indica que los 25 expertos concuerdan significativamente
en estimar que los 5 items de esta dimension del programa son esenciales y deben ser
incluidos. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W =.763) evidencia que la fuerza
de la concordancia entre los expertos en este criterio es sustancial segun los criterios
que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvedi y Shweta (2015).

En segundo lugar, en lo relativo a la dimensién objetivos, vuelve a existir concordancia
estadisticamente significativa entre los jueces en la dimensién objetivos (p< .05, c2 =
104.370, g/ = 24, p=.000), por lo que nada aceptamos la hipétesis alterna, que nos indi-
ca que los 25 expertos concuerdan significativamente en estimar que el contenido de
esta dimension del programa es esencial y debe ser incluido en el programa. Por otro
lado, el coeficiente W de Kendall (W =.870) evidencia que la fuerza de la concordancia
entre los expertos en este criterio es casi perfecta seguln los criterios que se indican en
Landis y Koch (1977); Chaturvedi y Shweta (2015).

En tercer lugar, en lo relativo a la dimension contenidos, existe concordancia estadisti-
camente significativa entre los jueces (p < .05, c2 = 85.095, g/ = 25, p =.000), por lo que
nada aceptamos de nuevo la hipétesis alterna, indicando que los 25 expertos concuer-
dan significativamente en estimar que el contenido de esta dimensién del programa
es esencial y debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W = .709)
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establece que la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es sus-
tancial segun los criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvediy Shweta
(2015).

En cuarto lugar, en lo relativo a la dimension recursos, existe concordancia significa-
tiva entre los jueces (p < .05, ¢2 = 63.338, g/ = 25, p =.000), por lo que nada se opone
en aceptar la hipdtesis alterna, indicando que los 25 expertos concuerdan significati-
vamente en estimar que el contenido de esta dimensién del programa es esencial y
debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W = .660) evidencia que
la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es sustancial segun los
criterios que se indican en Landis y Koch (1977) y en Chaturvedi y Shweta (2015).

En quinto lugar, en lo relativo a la dimensidn actividades y metodologia, existe concor-
dancia estadisticamente significativa entre los jueces en la dimensién actividades y
metodologia (p <.05, 2 = 196.639, g/ = 25, p =.000), que nos indica que los 25 expetos
concuerdan significativamente en estimar que el contenido de esta dimensién del pro-
grama es esencial y debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W =
.819) evidencia que la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es
casi perfecta segun los criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvediy
Shweta (2015).

En sexto lugar, en lo relativo a la dimensién cronologia, concordancia estadisticamente
significativa entre los jueces (p < .05, c2 = 81.356, g/ = 25, p =.000), por lo que nada se
opone en aceptar la hipétesis alterna, que nos indica que los 25 expertos concuerdan
significativamente en estimar que el contenido de esta dimensién del programa es
esencial y debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W = .847) evi-
dencia que la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es casi per-
fecta segun los criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvedi y Shweta
(2015).

En séptimo lugar, en lo relativo a la dimension destinatarios, existe concordancia es-
tadisticamente significativa (p < .05, c2 = 62.069, g/ = 25, p =.000), por lo que nada se
opone en aceptar la hipétesis alterna. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W =
.862) evidencia que la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es
casi perfecta segun los criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvedi y
Shweta (2015).

En octavo lugar, en lo relativo a la dimensién responsables, que existe concordancia
estadisticamente significativa entre los jueces en la dimensidn responsables (p < .05,
€2 =54.609, g/ = 25, p =.000), que nos indica que los 25 expertos concuerdan significa-
tivamente en estimar que el contenido de esta dimensién del programa es esencial y
debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W = .758) evidencia que
la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es sustancial segun los
criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvedi y Shweta (2015).

Por dltimo, en lo relativo a la dimension evaluacién, existe concordancia estadistica-
mente significativa (p < .05, c2 = 216.000, g/ = 25, p =.000), por lo que nada se opone
en aceptar la hipétesis alterna, que nos indica que los 25 expertos concuerdan signifi-
cativamente en estimar que el contenido de esta dimensién del programa es esencial
y debe ser incluido. Por otro lado, el coeficiente W de Kendall (W =.818) evidencia que
la fuerza de la concordancia entre los expertos en este criterio es casi perfecta segun
los criterios que se indican en Landis y Koch (1977); Chaturvedi y Shweta (2015).
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Una vez analizados los resultados obtenidos que permiten cumplir con los objetivos
propuestos en este trabajo, el siguiente paso es llevar a cabo la discusién de los resul-
tados para poder establecer una relacién coherente entre la base tedrica que sustenta
este trabajo, y los resultados obtenidos.

. .z
Discusion

Partiendo de los resultados previamente descritos y en relacion al objetivo uno, que se
centra en la elaboracién de un programa de intervencién, podemos decir que el disefio
del programa de intervencion esta basado en la revisién de la bibliografia, lo que ha
sido un elemento clave durante este proceso de investigacién para poder estructurar
el programa y las actividades en base a unos elementos validos que dieran respuesta
a los objetivos de este trabajo. En esta linea, se ha planteado la estructura de un pro-
grama propuesto por Garcia-Sanz (2012), cobrando especial relevancia el apartado
de actividades y metodologia, el cual a veces se suele incluir de manera separada en
algunos programas segun los objetivos del mismo. También se han estructurado las
actividades atendiendo al modelo propuesto por Garcia Canto et al. (2020) para pro-
gramas de intervencién en alumnos con diversidad funcional intelectual en el rea de
Educacioén Fisica.

El programa de intervencion disefiado pone de manifiesto que se han tenido en cuen-
ta las diferentes dreas en las cuales presentan necesidades los alumnos con diversidad
funcional intelectual, siendo estas el area cognitiva, el drea de comunicacién y lengua-
jey el area socio-afectiva (Rios, 2019). En este sentido, en este programa se tienen en
cuenta tanto las especificaciones propuestas por Rosa y Garcia-Canté (2018), que per-
miten concretar las pautas de intervencién en el drea de Educacién Fisica, siendo clave
incidir en la prevencién del deterioro cognitivo y los trastornos del lenguaje, asi como
en el desarrollo madurativo general y psicomotor, como las propuestas por Romero
Cerezo et al. (2008), favoreciendo el maximo tiempo posible de practica utilizando ac-
tividades de indagacion para mejorar la capacidad cognitiva del alumnado.

Por otro lado, las actividades y la metodologia siguen las pautas metodolégicas nom-
bradas con anterioridad, utilizando las TIC como elemento fundamental para contri-
buir al desarrollo integral del alumnado (Ruiz Aquino et al., 2022), y cobrando una gran
importancia el DUA como elemento clave para favorecer la integracién del alumnado
diverso funcional. En este sentido, es relevante tener en cuenta que el DUA, el cual
queda respaldado legislativamente por la Ley 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE),
en la cual se hace especial hincapié en el cumplimiento de sus principios, nos permite
eliminar la dualidad entre alumnos diversos y no diversos, y el foco de atencién pasa
a estar centrado en el disefio de los curriculos y en los materiales (Garcia Canté et al.,
2020). Ademas, a través de la propuesta elaborada se mejora ademas la motivacién
del alumnado como elemento fundamental del proceso de aprendizaje, al no tener
una duracién que pueda acarrear excesiva solicitacién fisioldgica en los escolares (Ra-
mirez, 2018).

En relacion al objetivo dos, que se centra en la elaboracion y validacién del instrumento de
recogida de informacién, podemos decir que previamente fue necesario seleccionar el
instrumento mas adecuado segun los objetivos planteados en esta investigacion, para
finalmente acabar seleccionando una escala de actitudes mediante una escala aditiva
tipo Likert de cuatro niveles (Garcia Sanz, 2012).
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Posterior a este proceso de disefio, se llevé a cabo el proceso recomendado por Fer-
nandez-Collado y Baptista-Lucio (2014, citados en Collet et al., 2018), por lo que se
analiz6 la validez de contenido, obteniendo resultados positivos para los criterios uti-
lizados, a la vez que se ha obtenido un valor aceptable en el coeficiente de fiabilidad
utilizado para su analisis, por lo que el instrumento de recogida de informacién ha
sido exitosamente validado con éxito, lo cual permitira garantizar la calidad de la in-
formacién recogida durante el proceso de investigacion (Velandia-Mesa et al., 2020).

En relacion al objetivo tres, que se centra en la validacion estadistica del programa, po-
demos decir que los resultados demuestran que mediante el disefio de este programa
se espera mejorar una serie de capacidades en los alumnos en el drea cognitiva, de
comunicacion y lenguaje, y socio-afectiva (Rios, 2019) segun indican las puntuaciones
positivas obtenidas en el apartado de objetivos (W= .763; p <.05).

Ala hora de llevar a cabo el programa en intervenciones futuras, es importante tener
en cuenta los recursos que implica su adecuada puesta en accién, ya que como evi-
dencian las puntuaciones obtenidas en relacién a los recursos del programa (W= .660;
p <.05), a pesar de que la concordancia es significativa entre los evaluadores, la me-
diana obtenida es la puntuaciéon mas baja en comparacién con los demas elementos
del programa, pero a pesar de ello el valor se considera adecuado, por lo que se evi-
dencia la importancia del uso de las TIC para cumplir con los objetivos del programa.

También queda evidencia en este trabajo que mediante la utilizacién de los principios
que componen el DUA se espera mejorar el proceso de ensefianza, siendo su principal
objetivo la eliminacién de las barreras que dividen los alumnos con algun tipo de dis-
funcionalidad y los alumnos exentos de ello, seguin indican Garcia Canté et al. (2020).
En esta linea, se demuestra la viabilidad de incluir las TIC en los diferentes procesos
de ensefianza, mas concretamente en el area de Educacién Fisica, pues su uso supone
un cambio metodoldgico radical en esta materia, mejorando los procesos de inclu-
sién educativa, sin que esto afecte al caracter motriz de esta asignatura (Biddle et al.,
2004). Evidencia de todo lo anteriormente dicho son las puntuaciones obtenidas en el
apartado de actividades y metodologia (W=.819; p <.05).

Por ultimo, teniendo en cuenta que los valores del coeficiente W de Kendall han sido
altos y que el nivel alfa critico en cada dimensién ha estado por debajo de .05, se
puede concluir este apartado indicando que la concordancia entre evaluadores es sig-
nificativa (p <.05) y que por lo tanto el programa de intervencién “Educacion Fisica
Facil: deporte y salud” ha sido estadisticamente validado con éxito, verificandose asi
su utilidad y viabilidad potencial para poder ser implementado con éxito.

Conclusiones

Ante los resultados obtenidos y su discusion, se puede concluir sefialando que el pro-
grama de intervencion validado satisfactoriamente aporta una gran variedad de ele-
mentos que serviran para mejorar la calidad educativa desde muchas perspectivas. En
primer lugar, cubrird necesidades muy importantes en alumnos con diversidad fun-
cional intelectual, algo necesario en la sociedad actual en la que vivimos actualmente.
De este modo, se plantea la implementacién del DUA como elemento que elimine las
barreras de desigualdad en las aulas, para intentar conseguir una auténtica inclusion
del alumnado diverso funcional. Por lo tanto, se da un paso mas hacia un sistema
educativo inclusivo y con garantias de calidad.
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En segundo lugar, el programa disefiado plantea la puesta en practica de actividades
encaminadas a mejorar la salud de los estudiantes, mediante la practica de actividad
fisica y la adquisicion de conocimientos que ponga de manifiesto la adquisicién de
la competencia motriz y la asimilacién de contenidos orientados a la mejora de las
capacidades del alumnado para llevar a cabo una correcta gestion de su alimentacion,
proporcionando por lo tanto un proceso de educacion integral en el alumnado.

Por Ultimo, resulta clave resaltar que para garantizar la calidad del programa disefia-
do se ha llevado a cabo un proceso de evaluacién del mismo, mediante el disefio de
un instrumento de recogida de informacién para poder extraer evidencias sobre el
disefio del mismo y poder garantizar una hipotética implementacién con las mayores
garantias de éxito posibles.

Es por lo anteriormente dicho que los procesos de evaluacién en el dmbito educativa
son claves para garantizar la calidad de nuestro sistema educativo, pues nos permiten
reflexionar sobre los errores cometidos o los puntos débiles existentes para recon-
ducirlos hacia una mejora significativa, por lo que es vital llevar a cabo procesos de
mejora continuos para poder seguir mejorando la educacion, pues sin evaluacién no
hay calidad.

A modo prospectivo, la intencién de este estudio es implementar el programa en un
contexto educativo real, asi como disefiar nuevas propuestas enfocadas a las demas
tipologias de diversidad funcional.
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Abstract

This work is proposed with the objective of designing and validating an intervention pro-
gram for the Physical Education area applying Information and Communication Technolo-
gies and Universal Design for Learning, to favor the inclusion of students with intellectual
functional diversity of fourth year of Primary Education, through an evaluative research de-
sign. For the validation of the program mentioned through expert judgment, an ad hoc in-
strument is designed. In the statistical treatment, the Kendall concordance index shows the
existence of concordance between the evaluators, which allows to favorably validating the
proposed intervention. The conclusions reflect on the need to design programs on this sub-
ject, which allow guaranteeing the participation of all students in educational processes.

Keywords: Physical education, information technology, communication technology, teach-
ing program.

Resumen

Este trabajo se plantea con el objetivo de disefiar y validar un programa de intervencién
para la asignatura de Educacidn Fisica, aplicando las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién y el Disefio Universal para el Aprendizaje, para favorecer la inclusién de los
alumnos con diversidad funcional intelectual de cuarto curso de Educacién Primaria, a tra-
vés de un disefio de investigacion evaluativa. Para la validacién de dicho programa a través
del juicio de expertos, se construye un instrumento ad hoc. En el tratamiento estadistico, el
indice de concordancia de Kendall, muestra la existencia de concordancia entre los evalua-
dores, lo cual permite validar favorablemente la propuesta de intervencién planteada. Las
conclusiones reflexionan sobre la necesidad de disefiar programas en esta tematica, que
permitan garantizar la participacién de la totalidad del alumnado en los procesos educa-
tivos.

Palabras clave: Educacion Fisica, Tecnologia de la Informacién y la Comunicacién (TIC), pro-
grama de ensefianza, Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
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AHHOTaUMSA

Llenbto saHHOV paboThl ABAsETCA pa3paboTka M NpoBepKa NporpamMmMbl 06y4eHns no npea-
MeTy “®ur3nyeckas KynbTypa” C MCNOAb30BaHNEM UHPOPMALIMOHHO-KOMMYHUKALMOHHbIX
TEXHOMOTUIA N YHNBEPCANBbHOTO An3aiiHa 06yUYeHNs A5 COAENCTBIS BKIOUYEHNIO yYaLLyiX-
€5 ¢ GYHKLMOHaNbHBIM UHTENNEeKTyaNbHbIM Pa3HOObpa3neM B YeTBepTbI roj 0byyeHus B
HavanbHOV LLIKO/E C MOMOLLb0 OLleHOYHOT0 MeTOAa uccnesoBaHus. Ans BaavngaLmy 3Toi
MPOrpammbl € NOMOLLbIO 3KCMEPTHOI OLeHKM bbin pa3paboTaH cneLuanbHbIA ONMPOCHNMK.
Mpwn cTaTMCTYeCcKo 06paboTke MHAEKC KOHKopAauun KeHjanna nokasbiBaeT Hanuuue
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COMIaCOBAHHOCTY MeX/y OLeHLLMKAMU, UTO MO3BOASIET MOOXMUTENILHO OLEHUTb Npesa-
raeMoe BMeLLaTeNnbCTBo. CAenaHHble BbIBOAbI CBUAETENCTBYHOT O HEO6X0AMMOCTY pa3pa-
60TKI MPOrpamMM B 3Toii 061aCTH, rapaHTMPYIOLLMX y4acTie BCex CTyAeHTOB B 06pa3oBa-
TeNbHOM npoLjecce.

KntoueBble cnoBa: ®usnueckas KynbTypa, MHGOPMALMOHHO-KOMMYHUKALIMOHHbIE TEXHO-
JI0TVK, NPOrpamMma NpenoAaBaHwsi, yHUBEpCanbHbIi An3aiiH 06yUeHNs.

Introduction

The current society in which we live is subject to constant changes due to the ap-
pearance of the so-called Information and Communication Technologies (hereafter
ICT), through which a growing number of sectors of society are keeping up with these
advances to avoid falling behind. Regarding this aspect, the educational sector can-
not be less. The socio educative relevance of the research problem which is posed
in this article lies precisely here, since a progressive change to that new society of
knowledge which is being created through the appearance of ICT must be made. Its
application will bring about a major breakthrough in educative practice, helping to
improve the learning process and fostering the integral and competence development
of our learners.

Taking into account that this work will be developed on the Physical Education area,
we must understand that this research problem contributes to solve a real issue: the
introduction of technologies in the Physical Education Area to improve the learning
process in pupils who suffer from an intellectual functional diversity. This has posed
a hurdle to this day due to the eminently practical nature of this subject. Hence, the
development of new knowledge is being fostered by the design of this paper, filling
knowledge gaps in relation to the teaching of Physical Education in the Primary Educa-
tion field by using the Universal Design for Learning.

Universal Design for Learning

Universal Design For Learning is outlined as a favourable solution to tackle education-
al exclusion and it has been designed by the Center for Applied Special Technology
(CAST, 2011). This design is focused on the curricular design to find out where the
failure of many students stems from (Pastor et al., 2014).

Universal Design for Learning reveals that the educational models which regulate the
current education are focused on paying attention to certain students, leaving a cer-
tain minority of pupils behind, on the grounds that most students learn in an analo-
gous way. In this line, Rose and Meyer (2002, cited in Pastor et al., 2014), indicate that:
“[...] the boundaries for learning are not, indeed, inherent to student skills, as they
emerge from their interaction with methods and inflexible materials” (p.4).

In the same direction, Canto et al. (2020) point out that the Universal Design for Learn-
ing Design contributes two fundamental facts on this matter:

* The duality between students with or without functional diversity disappears,
allowing for a broad range of possibilities to reach learning.
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+ The spotlight changes from the student with functional diversity to the curricular
design and materials.

Universal Design for Learning is developed under the identification of three knowl-
edge networks which are a matter of the utmost importance for the learning pro-
cess of all students. Every network is related to a principle of the Universal Design
for Learning, which will be shown later. The three knowledge networks are further
explained in Table 1.

Table 1
Brain networks and learning

Recognition Specialised in noticing information and assigning meanings to it. In practice,
networks these nets allow the recognition of letters, numbers, symbols, words,
objects, etc.

Strategic Specialised in planning, executing and monitoring motor and mental tasks.

networks In practice, these nets allow people to do several tasks, from taking a book
out of a bag to designing the structure and writing a text analysis.

Affective Specialised in assigning emotional meanings to tasks. Related to motivation

networks and implication of their own learning. In practice, the nets are influenced by

people’s interests, mood or previous experiences.

Note. Adapted from Rose and Meyer (2002, cited in Pastor et al., 2014, p.13)

The main goal of Cast (2011) is to furnish a more flexible curriculum, to guarantee
learning access to those pupils who represent a minority. The use of ICT in this process
makes the learning process easier for this group of students.

As a general rule, current educational reality presents educational practice including
traditional methods of learning: e.g. a text book for master classes or the student
role as a mere listener while the teacher is the main actor of the educational process.
These methods have been harnessed for many years and could be useful for certain
learning tasks, yet they are deemed to be useless for pupils suffering from any type of
functional diversity.

Likewise, the different professionals in charge of planning the learning process must
be aware of the wide range of accessible possibilities to provide all students with the
same opportunities to finish their tasks and get a certain level of learning. Therefore,
authors like Luengo Horcajo et al. (2021) highlight how the new curricular regulation
established by the Organic Law 3/2020, from December the 29th, that modifies the
Spanish Organic Law 2/2006, from May the 3rd (LOMOE, 2020) is clearly committed to
the design of interventions focused on the competence development of students. This
regulation also takes into account educational inclusion as one of its main transversal
axis and it states the application of Universal Design for Learning as a fundamental
element, therefore fostering the fulfillment of the Sustainable Development Goals,
established by the High Commissioner for the 2030 Agenda (2019) and contributing
more specially to the fulfillment of their fourth goal about “Inclusive and Quality Edu-
cation”. Getting to this point, digital means are clearly gaining importance, being able
to help individualise the learning process in order to attend diversity and boost the
attention and motivation skills of students. All of this will help us to develop a positive
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learning environment, improving the motivation of our pupils, being also influenced
by the individual interests of our learners (Ramirez, 2018).

Notwithstanding the fact that many professionals inside the educational field may
consider digital means similar to traditional ones due to the fact that they allow us to
visualise images or text, they differ from them since they can be easily merged (Pastor
et al., 2014). In addition, the appearance of technologies as attachment to tradition-
al means has entailed a change in the educational tendency of didactics; most of all
during the pandemic and post-pandemic context of the Covid-19, in which the change
of learning context from school to house posed a challenge to reshape other meth-
ods and resources. This event inevitably broke with those methods that had already
been traditionally established and fostered the development of the learning process
in turbulent times (Hernandez-Ortega & Alvarez-Herrero, 2021). All of this, in words of
Castafieda and Adell (2013) has further favoured the change of the personal learning
environment (PLE) of students, from one traditionally focused on the education centre
and its resources, to another more technological environment contextualised not only
in the education centre but also out of it, which offers an endless source of informa-
tion.

Based on the above, Rose and Meyer (2002, cited in Pastor et al., 2014) stress the
advantages brought by the use of technological means in lieu of traditional means:

« Versatility: technologies can store information and contents in multiple formats;
it is even possible to combine them. Thus, a single content can be presented in
several formats (audio, video, text, image), so that people with different disabil-
ities (visual, hearing) can access it. In addition, the combination of formats (e.g.
subtitled video) enriches learning.

* Transformability: traditional means can store information by separating content
from the format in which it is presented. This allows the student to access the
content using the format at will, or even to transfer the information from one
mean to another.

* Ability to mark them: the information format can be modified (type of letter, size,
bold, italic, underlined, etcetera.)

* Ability to network them: contents can be related to one another, so that it is possi-
ble to easily and quickly move from one to another, being able to greatly enrich
the learning process.

Considering the above propositions, if we were to harness technology without reshap-
ing the traditional ways of learning, we would be doing things wrong. Adaptations
must be made to these resources depending on the necessity of our students. Like-
wise, Universal Design for Learning is shaped by three essential principles directly
related to the three knowledge networks (Cast, 2011, cited in Pastor et al., 2014).

The three principles described below are based on the idea that access routes to the
educational process must be offered by the teachers to students. Therefore, Pastor
et al. (2014) explain the three principles of Universal Design for Learning as follows:

¢ Principle I. Furnish the students with many forms to represent the information
and contents (the what of learning), since students are different in the way they
perceive and understand information.
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s Principle II. Provide students with multiple forms of learning expression (the how
of learning), since each person has their own strategic and organizational skills
to express what they know.

* Principle I1I. Supply multiple forms of implication (the why of learning), so that all
students can feel engaged and motivated during their learning process.

In this way, with these three principles, the content can reach the student in sever-
al ways thanks to Universal Design for Learning. The possible paths to consolidate
learning and the different ways of participation in the learning process remove to the
extent possible the barriers that previously prevented students from being part of this
process.

Once the relevant aspects of the Universal Design for Learning have been addressed,
it is crucial to bear in mind that when posing possible intervention proposals on stu-
dents with functional diversity in the Physical Education area, we must first make an
approximation to the concept of intervention programme, in order to highlight its
most relevant characteristics.

Intervention Proposal in the Physical Education area

When posing future intervention proposals on pupils with functional diversity in the
Physical Education area, a first approach to different aspects of the utmost importance
must be always made when considering educational interventions of any kind.

Concerning the legislation in force in our country on the educational system, we have
a broad range of references that highlight the main relevance of the teaching work
in our country and society. Plus, in article 27 of Spanish Constitution, education ap-
pears as a fundamental right. In addition, Organic Law 3/2020, of December the 29th,
which modifies the Spanish Organic Law 2/2006, of May the 3rd (LOMLOE), modifies
paragraphs 1 and 3 of article 2 bis of Spanish Organic Law (LOE), defining the Spanish
educative system as follows:

The ensemble of educational Administrations, education professionals and other
agents, public and private, that carry out functions of regulation, financing or provision
of services for the exercise of the right to education in Spain, and the holders of this
right, as well as the ensemble of relationships, structures, measures and actions that
are developed for this purpose. (p.14)

Based on the aforementioned information, since the signing of the Spanish Consti-
tution in 1978, there have been many legislative referents that compose the current
educative system in Spain on a curricular level and which establish the legal basis of
the elements that will be included in the intervention programme to be later devel-
oped in this work.

Once we have contextualised the proposal in a legislative manner, it is relevant to
make a terminological approach to the intervention programme concept. Below we
present a suitable definition, showing all its elements and relevant characteristics. In
this sense, Garcia Sanz (2012) defines the concept of intervention programme as fol-
lows:
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Atechnical and systematically elaborated document, aiming at the fulfillment of certain
goals in a specific socio-educative sphere, in which some necessities have been previ-
ously established, which is translated to an intervention, with the goal of improving
particular aspects of the reality and the people who belong to it. (p.228)

From this provided definition we can conclude that an intervention programme tackles
specific necessities previously established, which can be specified in the objectives
that the intervention programme aims to fulfill. Subsequently, we can extract that in-
tervention programmes seek to contribute to modifying and improving the quality of
education.

Contextualizing in the Physical Education area, the idiosyncrasy of this field makes
educational interventions different from the rest of subjects. In this line, Rosa and
Garcia-Cant6 (2018) establish specifications to design intervention programmes in the
Physical Education area, such as taking into account the use of conventional, non-con-
ventional and supplementary materials, bearing in mind the diverse pedagogical vari-
ables implied in motor practice, the variety of possible practice environments (stable,
like the pitch of the school, and non-stable, like natural environment), as fostering the
complete development of the functional diverse pupil by proposing tasks or exercises
that boost their self-sufficiency (Rios, 2019). In addition, the contribution of Romero
Cerezo et al. (2008) revolves around the importance of practice and recovery time of
students, considering the time lost when we explain and organize the activities. In this
sense, the personal characteristics of students should be attended, offering playful
situations in which they participate by having active roles and with activities that fos-
ter cognitive development through inquiry, with the main goal of soaring the active
practice time of students, offering the maximum possible time of motor engagement.

More specifically, there exist intervention proposals with characteristics similar to
those proposed in this study. Precisely, authors like Rosa and Garcia Canté (2018) pro-
pose a stack of activities pointing to educative inclusion of students with sensory func-
tional diversity through motor games in the Physical Education area. Likewise, Garcia
Canto et al., (2020) conduct an interesting intervention proposal in students with both
physical and intellectual functional diversity applying Universal Design for Learning
and being conscious of the characteristics and needs of each student in order to foster
a suitable educational inclusion.

In addition to the above, several intervention proposals related to the promotion of
physical activity are also worth noting, such as the one conducted by Sdez and Carava-
ca (2021) focused on the promotion of physical activity assisted by animals in people
suffering from mental illnesses, getting positive results in terms of sport motivation
and revealing the crucial role of physical activity in order to boost social development
and health promotion.

Currently, we are living in a moment of transition in which the use of ICT is gaining mo-
mentum, so learning professionals have to be capable of integrating ICT in their edu-
cational interventions, as an essential means to contribute to boost student’s learning
in a positive way (Ruiz Aquino et al., 2022).

Therefore, for Hernandez Ortega (2016) the appearance of digital means has implied a
transfiguration of attitudes and behaviours that forces us to apply a change regarding
the previously known. In this sense, a study conducted by this author shows how the
use of ICT in order to boost orality in pupils can also foster their competence develop-
ment, being crucial for that to promote that students face unknown challenges that, in
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addition, increase their motivation and attraction for those activities. If we are able to
unite all these points using new technologies and new learning methods, we will give
rise to authentic significative and competence learning.

Apart from this, the Physical Education area possesses a practical eminent character
oriented to mobility development and physical activity and this may cast doubts about
the possibility of integrating interventions that imply the use of technology in this area.
However, research shows that adequate levels of mobility are not always linked to low
levels of technological leisure (Biddle et al., 2004). Therefore, there can be planned
activities that integrate the rise of ICT together with Universal Design for Learning with
the main goal of developing an integral learning process in our students.

In addition, several authors like Gonzalez Arévalo et al. (2021) highly recommend the
use of ICT in the Physical Education area, bringing a much needed new perspective
that interrelates technology, pedagogy and curricular knowledge. Based on this, and
attending to the research conducted by Ramirez (2018), it is essential to comment
that the prolonged use of ICT combined with physical activity may result discouraged
after 12 weeks. In order to avoid this discouraged effect we must put a curb on the
programme length to avoid counter-productive feelings in our learners. Therefore,
the educational character of ICT will depend on their use by teachers, being crucial to
establish their pedagogical characteristics to foster integral and competence develop-
ment of the students.

On this basis, the goal of the present study is to design and validate an intervention
programme for the Physical Education area using ICT and Universal Design for Learn-
ing for students with intellectual functional diversity studying the fourth course of
Primary Education field, through an expert judgment. For this, an intervention pro-
gramme will be designed, and later an information gathering tool will also be de-
signed in order to assess the intervention programme on the basis of the information
collected from the gathering tool.

In this sense, according to Fernandez-Collado and Baptista-Lucio (2014, cited in Collet
et al., 2018), the process of elaborating the gathering tool must be carried through
with the verification of content validity and reliability before putting them into prac-
tice in the participant sample group. That aforementioned process should strengthen
the quality of the information gathering process as an essential part of educational
research (Velandia-Mesa et al., 2020).

Method

This paper imitates the design of an evaluative research or programme assessment,
that allows to carry out a thoughtful activity of the programme through an assessment
process carried out by experts judgment. Therefore, according to Escudero (2016) the
design of a programme assessment could be framed in a change-oriented scope seek-
ing to establish significant changes in society. Within this design, many specific objec-
tives are trying to be fulfilled:

+ SO1. Designing an intervention programme for the Physical Education subject
to boost educational inclusion of students with intellectual functional diversity
through Universal Design for Learning and the use of ICT.

+ SO2. Designing and validating a gathering tool that will be harnessed to assess
the programme.
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+ S03. Assessing the potential quality of the intervention programme through val-
uations of an expert group, using an ad hoc designed tool and validated for this
purpose.

The participant sample group has been selected by criterion of accessibility to it, being
a requirement that participants of this study were Physical Education teachers in Pri-
mary Education centres, so that they could successfully validate the intervention pro-
gramme proposed in this study. Prior to the data collection, the sample group signed
an informed consent form in which it was verified that the information included in the
information gathering questionnaire had a merely academic purpose. All of them are
Physical Education teachers (14 men and 11 women), with an average age of 34.14
years old, working as teachers in public centres, graduated in Primary Education and,
8 of them graduated in Physical Activity and Sports Science, among whom one is a
doctorate in Education. In relation to the teaching experience of each participant, they
fluctuate from 3 to 11 years of teaching experience, teaching at several levels with-
in the Primary Education field. In addition, 2 experts who teach in the University of
Murcia have also intervened in this study, whose function consisted of validating the
content of the instrument of information gathering.

Regarding the choice of the most suitable instrument, the attitude scale was selected,
due to the fact that it is aimed to obtain information from the population through an
approval or disapproval valuation (Garcia Sanz, 2012). Based on the objectives pro-
posed in this research, an ad hoc information gathering tool has been designed with
a Likert scale, the final version can be found in Lépez Ibafiez et al. (2021a). In this line,
Figure 1 shows a brief summary of the information gathering tool.

Figure 1
Structure of the information gathering tool

Section 3.
Contents.

Section 2.
Objectives.

Section 1.
Justification.

Items from 6 to
10.

Ttems from 11 to
15.

Ttems from 1
to 5.

Section 4. Section 5. Section 6.

Resources, Activities and Chronology.
Items from 16 methodology. Items from 30
to 19, Ttems from 20 to 10 33,

29.

Section 7. Section 9.

Section 8.

Recipients. Responsible. Assessment.
Items from 34 Ttems from
in 37
t0 36, ems from 40 to 50.

to 39.

In addition, Figure 2 shows the process followed to create this study has been carried
out following the process shown in Figure 2 below.
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Figure 2

Phases of research process

Instrument
design.

The objectives
of the
instrument and
the gathered
information are
considered.

Validation
of the

instrument.

It has been
previously
validated through
Cronbach’s Alpha

coefficient and
Cohen’s Kappa

Analysis of
the gathered
data.

It is analysed in the
SPSS v.24 program,
through the
calculation of
descriptive and
inferential non-

statistic.

parametric statistics.

Results

Concerning the results, they will be organized according to the sequence of the several
specific objectives in which the research objective of this study is itemized. In this way,
the results are the following:

Result 1. Design of the intervention programme

In order to fulfill this objective an intervention programme has been designed, under
the title “Physical Education Easy: sport and health”, and it consists of accomplishing a
learning process in students with intellectual functional diversity in the Physical Educa-
tion area in the Primary Education stage by using ICT. Following that programme, the
teacher will carry out a stack of activities using technological resources and applying
the standards of Universal Design for Learning.

In addition, the necessity of carrying out the programme is based on literature review,
which shows evidence that these students are limited in several development areas.
Its main objective is focused on the improvement of the cognitive field, the communi-
cation and language field and the socio-affective field.

Likewise, some contents directly extracted from Annex 1 of Decree 198/2014, from
September 5th, will be taught to the students by using different technological resourc-
es, such as tablets, digital resources, virtual reality or Wii Sports. All of this will be done
from a competence methodological perspective, according to the information estab-
lished in Annex 2 of Order ECD/65/2015, from January the 21st, through the use of ICT
to boost their individual autonomy, combined with cooperative learning structures
to improve the socio-affective interaction of students, with the teacher guiding and
promoting educational process.
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Furthermore, in relation to assessment, certain piece of advice extracted from the Or-
der of November 20, 2014, will be considered, establishing a continuous, formative
and global evaluation. Evaluation criteria and learning standards extracted from the
aforementioned Decree 198/2014, from September the 5, will also be considered, re-
lated to the competences and objectives that our students pretend to reach, and ac-
cording to the information established in Order ECD/65/2015, from January the 21st.

Finally, a brief summary of the elements of the intervention programme are shown (Ta-
ble 2), the final version of the programme can be found in Lépez Ibafiez et al. (2021b),

a flexible version open to different educational realities and future modifications.

Table 2

Elements of the intervention programme “Physical Education Easy: sport and health”

Justification

Objectives

Contents

Resources

Methodology
and activities

Chronology

Recipients

Responsible

Evaluation

A brief theoretical explanation of the designed programme is made
specifying that its purpose is to foster educational inclusion of students
with intellectual functional diversity harnessing ICT and Universal Design
for Learning as crucial elements.

The objectives of the intervention programme are established, i.e. mainly
to boost the improvement of cognitive capacity, socio-affective capacity
and the communication and language of students.

The contents address essential aspects such as decision making in complex
game situations, motor problems resolution in global situations or
responsible practice of diet self-management, among others.

The successful development of the programme requires the use of
resources like the sports court of the centre or the psychomotricity room, a
computer in classroom, a digital board, virtual reality glasses, tablets, a Wii
console and internet access.

The programme includes 6 activities and each one includes the
pedagogical variables (task, competences, objectives, contents and
organisation), the material, the initial situation of students, the
development and rules, the principles of the Universal Design for Learning
applied to each activity, as the criteria or standards to assess the activities.

A chronology proposal is included in the program dividing the activities
in different sessions; in spite of being illustrative, the theoretical activities
about diet can be combined with motor activities of Wii Sports.

The recipients are mainly the students of the fourth course of Primary
Education stage.

The main responsible will be the Physical Education teacher.

Not only the referents but also the instruments to assess the learning
process are established in this section.

On another note, and based on the table, Figure 3 shows an example of one activity

extracted from the designed programme.
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Figure 3
Activity n°. 1 of the intervention programme

Activity 1. Bowling

— Task  Motor game

— Competences fo Learn to leamn, sense of initiative and entrepreneurial spirit,
work digital competence, cultural awareness and expressions
Pedagogical
variables Objective of the
activity
— Confent Decision making during complex game situations
— Organization Individual

Material  Virtual reality (Wii-sports)

Foster the improvement of their cognitive capacity, as much
as their health state, through the practice of physical activity

Initial The students will be standing, holding the control and waiting for the game tostart
situation

Rules and

The student must knock over the maximum of pins to win the game
development

1.2. Offer alternatives for Using subtitles in the virtual reality activities.

..g auditory information

H Including visual aid to tackle possible

§ 1.3. Define the vocabulary  comprehension issues of the vocabulary that
and symbols. could appear in the activities

E 2.lIntegrate access {0 proyiding an accessible software of

3§, fools and  assistence  gngents in the proposed task (virtual

g technology reality)

& 2.4. Support information

and strategy development Making notices of the type “stop to

3.1. Optimise relevance,

value and authenticity think”

Methodological principles

3.2. Minimise feelings of Designing viable and real activities

inseurity and distractions Creating class routines, to promote
personal autonomy, so that the student is
spruced up autonomously at the end of

3.4. Provide targeted the class through their own initiative

feedback During the activity, provide feedback on
improvement guidelines by identifying patters of
improvement or incorrect actions, being an
important guide in the leamning process of
students

For the assessment of this activity the learning standard 2.2 will be considered, which
Asessment  will be assessed by using a descriptive scale, as you can see in the evaluation section

- Principle 111

at the end of the programme.
i

Figure 1. Image of bowling game to do through virtual platform.
Source: Taken from https://bit.lv/2PGkpOp

Note. Taken from “Programa de intervencion educativa: Educacion Fisica Fdcil: deporte y salud” by F. ). Lépez
Ibéfiez, M. J. Martinez Segura, & A. Cascales Martinez, 2021b, Editum.
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Result 2. Validation of the information gathering tool that will be harnessed
to appreciate the designed programme.

The evaluation of the information gathering tool will be carried out to give a response
to the following objective of the current article, allowing us to assess the intervention
programme designed afterwards.

The content validity of the tool reveals that the theory is adequate based on several
previously established criteria. The content validity has been conducted by a dichot-
omous scale which has been complemented by two expert judges who teach in the
University of Murcia. Bearing in mind the information mentioned above, the Cohen’s
Kappa index will be used (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008).

Kappa coefficient will give us a measurement that generally turns around the value -1
and 1, showing a total agreement if the result is 1, yet if that value is equal to 0 it shows
that the agreement is less than the expected by probability.

The criteria used to carry through with this process have been proposed by Esco-
bar-Pérez and Cuervo-Martinez (2008) and they are listed below.

« Sufficiency: items belonging to the same dimension are sufficient to obtain the
measurement of that dimension.

* Clarity: the item is easy to understand, its syntactic and semantics are suitable.

+ Coherence: there is a logical relationship between the item and the dimension
atvalue.

» Relevance: the item is essential and must be included.

In order to carry out a correct analysis, a statistical hypothesis must be posed, allowing
us to find the validity of the results, after contrasting them. In this line, the statistical
hypotheses are the following:

H,: there is no concordance among the judges.
H,: the judgments among the judges concur.

For the contrast of the hypotheses an alfa critic level of .05 will be considered, being
the result below this level the most adequate in order to be considered as significant,
allowing us to accept the null hypothesis.

Conversely, concerning Kappa value, we have to bear in mind the intervals proposed
by Landis and Koch (1977) and Chaturvedi and Shweta (2015), which allow us to mea-
sure the concordance intensity among the judges as it is shown below.

+ 0-.4: poor concordance.

* .40 - .60: moderate concordance.

+ .40 - .80: substantial concordance.

+ .80 - 1: almost perfect concordance.

Taking these aspects into consideration, Table 3 shows the results of the Cohen'’s Kap-
pa coefficient.
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Table 3
Results of the Cohen’s Kappa coefficient

Results of concordance among judges

Criteria Cohen’s Kappa value Asymptotic standard error T approximate  Sig.
Sufficiency  .769 212 2.372 .018
Clarity .851 .103 6.019 .000
Coherence  .834 113 5.983 .000
Relevance  .847 150 6.058 .000

In relation to Table 3, the results show a significant concordance among the judg-
es in sufficiency criterion (p< .05), thus nothing is posing opposition in accepting the
alternative hypothesis, which indicates a significant concordance among the judges
estimating that the items of the gathering tool are essential and must be included. In
addition, the Cohen’s Kappa coefficient generates a value of .769, which is a sign that
concordance strength among experts is substantial (Landis & Koch, 1977; Chaturvedi
& Shweta, 2015).

Secondly, we can also see that the results show the existence of significant concor-
dance among the judges in clarity criterion (p< .05). Thus, we accept the alternative
hypothesis, which indicates a significant concordance among the judges estimating
that the items of the gathering tool are essential and must be included. Besides, the
Cohen’s Kappa coefficient generates a value of .851, which is a sign that concordance
strength among experts is almost perfect (Landis & Koch, 1977; Chaturvedi & Shweta,
2015).

We can also appreciate the existence of significant concordance among the judges in
coherence criterion (p< .05), which indicates a significant concordance among the judg-
es estimating that the items of the gathering tool are essential and must be included.
In this case, the Cohen’s Kappa coefficient generates a value of .834, evincing that con-
cordance strength among experts is substantial (Landis & Koch, 1977; Chaturvedi &
Shweta, 2015).

Following this line of work, we can also see that significant concordance exists among
the judges in relevance criterion (p< .05). Thus, we accept the alternative hypothesis,
which indicates that judges estimate that the items of the gathering tool are essential
and must be included. In this sense, the Cohen’s Kappa coefficient generates a value
of .847, which is a sign that concordance strength between among is almost perfect
(Landis & Koch, 1977; Chaturvedi & Shweta, 2015).

In order to measure reliability, the Cronbach’s Alpha is used, showing a value of .726,
which is placed above the 0.7 value, thus the result of the coefficient is acceptable
according to the criteria proposed by George and Mallery (2003).

Once we have designed an acceptable and reliable instrument consistent with the
objectives that this study aims to fulfill, the next step was to send the gathering tool
together with the intervention programme to the selected teachers so that they could
evaluate it. The results of this evaluation are shown in the next objective.
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Result 3. Validation of the intervention programme through an
expert group.

In order to assess the design of the program, the designed and previously validat-
ed tool has been used. The aforementioned tool allows us to assess the programme
around the dimensions in which it is composed. With the information received by the
participant sample group, a descriptive analysis of the assessments submitted by eval-

uators has been carried out. In this sense, Table 4 shows the results of the descriptive
statistics that have been calculated for each section of the programme.

Table 4
Results of descriptive statistics for the sections of the programme

Dimension N Minimum Maximum Average Typical Q1 Q2 Q@3
deviation Md

Justification 5 3 4 3.94 .035 3 4 4
Objectives 5 3 4 3.89 107 3 4 4
Contents 5 3 4 3.88 A77 3 4 4
Resources 4 2 4 35 415 2 3 4
Activities and 10 3 4 3.96 .029 4 4 4
methodology

Chronology 4 3 4 3.95 .020 4 4 4
Recipients 3 3 4 3.93 .023 4 4 4
Responsible 3 3 4 3.92 .023 4 4 4
Assessment 11 3 4 3.97 .016 4 4 4

In respect of Table 4, the average value (Md = 4) reflects the central position of all val-
ues except for the resources dimension equivalent to 3. If we take into account that the
scale used to assess the programme measures from 1 to 4, these values show that cen-
tral position of valuations in each dimension is high, translated into positive results. In
the case of the resource dimension, the average value is not excellent, yet acceptable.
That value is the result from the low valuation of judges on the item related to resource
availability, i.e. it confirms that, despite being suitable resources, availability is not
guaranteed in all educational centres.

Furthermore, the W Kendall rank correlation coefficient was also used to measure the
concordance grade among evaluators. Likewise, the establishment of several statisti-
cal hypotheses has been necessary to clarify to what extent the results are acceptable.
In this sense, the statistical hypotheses are the following:

H,: there is no concordance among the judges.

H,: the judgments among the judges concur.
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An alfa critic level of .05 has been taken into account as a way to contrast the hypothe-
ses and a lower value would be necessary to achieve significant results.

Apart from that, in relation to the Kendall coefficient, we have considered the intervals
proposed in Landis and Koch (7977) and Chaturvedi and Shweta (2015), which allowed
us to measure the intensity of the concordance among the judges as it is shown below.

* 0-.4: poor concordance.

+ .40 - .60: moderate concordance.

+ .40 - .80: substantial concordance.

+ .80 - 1: almost perfect concordance.

In relation to the W Kendall coefficient statistic, regarding the justification dimension,
there exists statistically significant concordance among the judges (p<.05, ¢ = 91.610,
gl = 24, p=.000); thus, nothing shows opposition to accept the alternative hypothesis,
which indicates a significant concordance among the 25 judges estimating that the 5
items of this dimension are essential and must be included. Moreover, the W Kendall
coefficient (W =.763) demonstrates that concordance strength among experts is sub-
stantial according to the criteria proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and
Shweta (2015).

Secondly, regarding the objectives dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p< .05, ¢ = 104.370, g/ = 24, p=.000); thus, we accept the
alternative hypothesis, which indicates a significant concordance among the 25 judg-
es estimating that the content of the programme is essential and must be included.
Apart from that, the W Kendall coefficient (W = .870) demonstrates that concordance
strength among experts is substantial according to the criteria proposed in Landis and
Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Thirdly, regarding the contents dimension, there exists statistically significant concor-
dance among the judges (p< .05, ¢ = 85.095, g/ = 25, p=.000); thus, we accept again
the alternative hypothesis, which indicates a significant concordance among the 25
judges estimating that the content of this dimension is essential and must be includ-
ed. Besides, the W Kendall coefficient (W = .709) establishes that concordance strength
among experts is substantial according to the criteria proposed in Landis and Koch
(1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Fourthly, regarding the resources dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p< .05, ¢ = 63.338, g/ = 25, p=.000); thus, nothing shows
opposition to accept the alternative hypothesis, which indicates a significant concor-
dance among the 25 judges estimating that the content of this dimension of the pro-
gramme is essential and must be included. Furthermore, the W Kendall coefficient (W =
.660) establishes that concordance strength among experts is substantial according to
the criteria proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Fifthly, regarding the activities and methodology dimension, there exists statistically
significant concordance among the judges (p< .05, ¢ = 196.639, g/ = 25, p=.000); which
indicates a significant concordance among the 25 judges estimating that the content
of this dimension of the programme is essential and must be included. In addition, the
W Kendall coefficient (W = .819) is proof that concordance strength among experts is al-
most perfect according to the criteria proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi
and Shweta (2015).
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Sixthly, concerning the chronology dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p< .05, ¢ = 81.356, g/ = 25, p=.000); thus, nothing shows
opposition to accept the alternative hypothesis, which indicates a significant concor-
dance among the 25 judges estimating that the content of this dimension is essential
and must be included. Moreover, the W Kendall coefficient (W = .847) demonstrates
that concordance strength among experts is almost perfect according to the criteria
proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Seventhly, concerning the recipient dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p< .05, ¢ = 62.069, g/ = 25, p=.000); thus, nothing shows
opposition to accept the alternative hypothesis. Regarding the W Kendall coefficient (W
=.862), it is proof that concordance strength among experts is almost perfect accord-
ing to the criteria proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Eightly, concerning the responsible dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p< .05, ¢ = 54.609, g/ = 25, p= .000), which indicates a
significant concordance among the 25 judges estimating that the content of this di-
mension is essential and must be included. Apart from that, the W Kendall coefficient (W
=.758) demonstrates that concordance strength among experts is substantial accord-
ing to the criteria proposed in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

Finally, regarding the evaluation dimension, there exists statistically significant con-
cordance among the judges (p<.05, ¢ =216.000, g/ = 25, p=.000); thus, nothing shows
opposition to accept the alternative hypothesis, which indicates a significant concor-
dance among the 25 judges estimating that the content of this dimension is essential
and must be included. Besides, the W Kendall coefficient (W = .818) proves that concor-
dance strength between experts is almost perfect according to the criteria proposed
in Landis and Koch (1977); Chaturvedi and Shweta (2015).

After having analysed the results related to the achievement of the proposed objec-
tives in this paper, the next step is to continue with the discussion of the results to
establish a coherent relationship between the theoretical basis supporting this work
and the results obtained.

Discussion

On the basis of the described results and regarding objective one, which focuses on
the development of an intervention programme, we assert that the design of the inter-
vention programme is based on bibliography revision. This has been of the utmost
importance during the research process allowing us to organise the programme and
activities according to acceptable elements which would give response to the objec-
tives of this study. In this line, the recommendation of Garcia -Sanz (2012) has been
followed to structure the programme, acquiring particular relevance in the activities
and methodology section, which is sometimes annexed in some programmes accord-
ing to their own objectives. The activities have also been structured according to the
model proposed by Garcia Cantd et al. (2020) for intervention programmes in students
with intellectual functional diversity in the Physical Education area.

The designed intervention programme has taken into consideration several areas, in
which students present difficulties, namely, the cognitive one, the communication and
language area, and the socio-affective area (Rios, 2019). In this line, this paper takes
into account the specifications of Rosa and Garcia-Cant6 (2018), which help to specify

Publicaciones, 53(3), 157-178. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23867
Lépez, F.J. et al. (2023). Universal Design for Learning and ICT in the Physical...

173


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23867

174

the intervention guide in the Physical Education area and play a key role to permeate
in the prevention of cognitive worsening and language disorder, as much as the mat-
uration and psychomotor development. The proposal of Romero Cerezo et al. (2018)
is taken into account as well, boosting the time of practice as much as possible and
fostering research activities to improve cognitive capacity of students.

Apart from that, activities and methodology follow the aforementioned methodolog-
ical guide, taking advantage of ICT as an essential element that contributes to the
comprehensive development of students (Ruiz Aquino et al., 2022). Universal Design
for Learning acquires relevance, being legally endorsed by Organic Law 3/2020, of De-
cember 29th (LOMLOE), in which the fulfillment of its principles is highlighted. More-
over, this design allows us to cancel duality between diverse and non-diverse students,
and the curriculum and material design becomes the main focus (Garcia Canto et al.,
2020). In addition, the developed proposal fosters the motivation of students as an
essential element of the learning process, due to its length, whichposes no excessive
physiological demand for students (Ramirez, 2018).

In relation to objective two, which is focused on the elaboration and validation of the
information gathering tool, a discussion was previously carried out to choose the most
suitable instrument according to the objectives established for this research. Finally,
the selected option was an attitude scale through a Likert additive scale composed by
four levels (Garcia Sanz, 2012).

After the abovementioned design process, a process recommended by Fernandez-Col-
lado and Baptista-Lucio (2014, cited in Collet et al., 2018) was carried out for the analy-
sis of the content validity. The results were positive for the criteria used and acceptable
for the reliability coefficient used for that analysis. As a result, the data collection tool
has been successfully validated, which will guarantee the quality of the information
collected during the research process (Velandia-Mesa et al., 2020).

Concerning objective three, which is focused on the statistical validation of the pro-
gramme, the results show that the design of this programme can improve several
capacities of students, not only in the cognitive area, but also in communication, lan-
guage and socio-affective skills (Rios, 2019), according to the positive assessment ob-
tained in the objective section (W= .763; p<.05).

When carrying out the programme in future interventions, a successful implemen-
tation entails a series of resources. The results obtained in the resource section of
the program (W = .660 ; p< .05) prove that, despite the fact that there is a positive
concordance among evaluators, the average obtained is the lowest score amongst the
elements of the programme. Nevertheless, this score is considered adequate, which
reflects the importance of using ICT to fulfill the objectives of the programme.

This paper shows also evidence that the learning process is expected to be improved
by using Universal Design for Learning. The main goal consists in erasing the barriers
dividing students with any kind of functional diversity from the rest of the students,
according to Garcia Cant6 et al. (2020). In this line, the suitability to include ICT in the
different learning processes has been proved, more particularly in the Physical Educa-
tion area, as it poses a technological change in this subject, boosting the educational
inclusion processes without affecting the motor nature of this subject (Biddle et al.,
2004). Conclusive evidence of the above are the scores obtained in the activities and
methodology section (W=.819; p<.05).
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Finally, bearing in mind that the values of the W Kendall coefficient are high and that
the alfa critic levels in each dimension have stayed under .05, this section concludes
stating a significative concordance among evaluators (p< .05). Therefore, the “Physical
Education easy: sport and health” intervention programme has been successful and
statistically validated, verifying its utility and potential viability in order to be success-
fully implemented.

Conclusions

Given the obtained results, it can be concluded that the validated intervention pro-
gramme contributes a wide range of elements that will foster the improvement of
educational quality from several perspectives.

Firstly, it will tackle the necessities of students with functional diversity, a much-need-
ed action in current society. Therefore, this paper proposes the implementation of Uni-
versal Design for Learning as an element to remove inequality barriers in classrooms,
whose aim is to reach real inclusion of functional diverse students. Likewise, a further
step is made into an inclusive educational system, guarantee of quality.

Secondly, the design programme suggests the implementation of activities that con-
tribute to boost student’s health through physical activity and the acquisition of knowl-
edge. This knowledge is related to the acquisition of motor competence and to the fos-
tering of the capacities of students, and it helps them to manage with the organisation
of their diet, providing them with a comprehensive educational process.

Lastly, it is worth highlighting that an assessment process of the programme has been
carried out to guarantee its quality. The process consisted of designing a collecting
tool to extract evidence about the design of the programme and guarantee the hypo-
thetical implementation of the programme with the strongest possible guarantees of
success.

The abovementioned statements prove that educational processes are key in order
to assure the quality of our educational system, since they allow us to reflect about
mistakes or weaknesses for a later change towards a significant improvement. The
implementation of continuous improvement processes is crucial to further improve
education. Therefore, there is no quality without evaluation.

Based on the aforementioned data, the designed and successfully evaluated pro-
gramme differs from other interventions since it provides a vital resource to foster
educational inclusion of students with functional diversity by integrating the use of
ICT in an area of difficult application such as the Physical Education area. This subject
has commonly been focused on an essentially practical and motor character, based
on Universal Design for Learning as a fundamental element which has recently shown
up in the educational field as a result of the latest educational legislative reform in
education.

In addition, a high complex process has been carried out while developing the pro-
posed intervention programme, when the collaboration of professionals within the
educational field was required. This was feasible thanks to a questionnaire designed
ad hoc for this paper, which was sent to the conveniently selected professionals along
with a copy of the programme to issue their assessments. This process allowed us to
identify errors in the initial design in order to redirect the design process of this pro-
gramme until reaching its final version.
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Prospectively, the intent of this study is the implementation of the programme in a
real educational context, as well as the design of new proposals focused on other ty-
pologies of functional diversity. In this sense, the current work has been exclusive-
ly focused on students with intellectual functional diversity, yet a future perspective
could be the design of intervention programmes for other types of functional diversity
of our educational system. Apart from that, another possible ICT-related study cover-
ing educational inclusion could be focused on other curricular areas with the goal of
contributing to the greatest possible number of knowledge subjects. To conclude, this
intervention proposal is planned exclusively at the Primary Education stage; another
future approach could tackle its implementation in other educational fields such as
Early Years Education through psychomotor work or Secondary Education, making the
convenient adaptations in a pedagogical level.
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Resumen

La pandemia COVID-19 demando la autorregulacion del estudiante para aprovechar la en-
sefianza en linea. La evidencia de ese aprovechamiento a partir del uso de estrategias de
aprendizaje, se estudié en base a los resultados no académicos que permitieron cuantifi-
car la actitud y la satisfaccién del estudiante hacia la ensefianza en ambientes virtuales en
contextos contingentes. El objetivo de esta investigacion fue analizar la influencia del uso
de estrategias de aprendizaje autorregulado sobre el rendimiento no académico ante la
mediacién del contexto.

La investigacion es de corte cuantitativo, disefio no experimental, transversal y alcance
explicativo. Se usé el método de regresion por minimos cuadrados generalizados en una
muestra de 611 universitarios.

Los resultados confirmaron la moderacion del contexto en la relacién de uso de estrategias
de aprendizaje autorregulado-rendimiento no académico, ademas se detect6 influencia
positiva significativa del contexto en el rendimiento no académico.

Se dedujo la importancia de la induccién docente en la autorregulacién del estudiante en
respuesta a la nueva normalidad.

Palabras clave: Educacién universitaria, aprendizaje, autoregulacién, estrategias, rendi-
miento no académico.

Abstract

The COVID-19 pandemic demanded student self-regulation to take advantage of online
teaching. The evidence of the use of learning strategies was studied based on non-academ-
ic results that allowed quantifying the student’s attitude and satisfaction towards teaching
in virtual environments in contingent contexts. The purpose was to analyze the influence
of the use of self-regulated learning strategies on non-academic performance under the
mediation of the context.

The research is qualitative, non-experimental, cross-sectional design, and explanatory
scope. The generalized least squares regression method in a sample of 611 university stu-
dents was done.

The moderation of the context was confirmed in the relationship between self-requlated
learning strategies and non-academic performance. A significant positive influence of the
context on non-academic performance was also detected.

The importance of teacher induction in student self-regulation in response to the new nor-
mal was deduced.

Keywords: University education, learning, educational self management, strategies,
non-academic performance.
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IR LSRN S AF A BSH BRI T RREERE.
KR RFH, T, BT, HE, AR,

AHHOTaUMSA

MaHaemus COVID-19 notpeboBana oT CTyAeHTOB caMoperynauun ans 3¢pdekTmBHOro oc-
BOEHMS OHNaWH 0byyeHus. MogTBEpXAeHMe TaKoro NCMOoAb30BaHWSA CTpaTeruii obyyeHmns
M3y4anocb Ha OCHOBE HeakKafeMUYeCcKuX pe3y/ibTaToB, YTO MO3BOAWIO KONNYECTBEHHO
OL|eHWTb HaCTPOli 1 CTeneHb YAOBNETBOPEHHOCTW CTYAEHTOB 0byYeHNEM B BUPTYaabHbIX
cpedax B YCI0BHbIX KOHTeKCTax. Lienbto JaHHOro UccneAoBaHys SBASNCA aHaNN3 BANSIHUA
1CMNONb30BaHWA CTPaTErvii CaMmoperyavpyeMoro oby4yeHns Ha HeakajeMuyeckune pesynb-
TaTbl B yC/I0BUSIX KOHTEKCTHOTO OMOCPeA0oBaHus.

KONMYeCTBEHHOE UCCe0BaHNE, HEIKCNEePUMEHTAbHbIA, NepekpecTHbIl AN3aliH 1 06b-
ACHWTeNbHas obnactb. icnonb3oBanca MeTod 0606LLEHHOW perpecc No MeTogy Hau-
MeHbLLX KBaApaToB Ha Bblbopke 13 611 CTyAeHTOB BY30B.

MonyyeHHble pe3ynbTaThl NOATBEPAVAN HANNYME MOAEPALIMM KOHTEKCTa BO B3aMMOCBA3N
MeXJy MCNonb30BaHWeM CTpaTernii CaMmoperyanpyeMoro obyyeHunst U Heakagemmnyeckon
yCrneBaeMOCTbH0, @ TakKe 6blI0 06HAPYXXeHO 3HaUMMOe NMON0XUTENbHOE BAINSIHNE KOHTEeK-
CTa Ha HeakafeMMyecKkyto ycrneBaemMocTb.

CaenaH BbIBOZ O BaXHOCTW NPEMnoAaBaTeNnbCkoili BBOAHOM B camMOperynsiLym CTy4eHTOB B
OTBET Ha HOBYH HOPMaJIbHOCTb.

KntoueBble cn10Ba: YH/BEPCUTETCKOE 06pa3oBaHue, 0byudeHre, CaMoperynsuus, crpare-
ruu, HeakaZemMuyeckas ycrneBaeMoCTb.

Introduccion

Obligados por la contingencia sanitaria originada por el COVID-19, los cursos univer-
sitarios presenciales tuvieron que cambiar su modalidad a educacién en linea. Tanto
docentes como alumnos y la propia institucién de educacién debieron adaptarse a las
circunstancias, ya fuera en el uso de recursos en linea y/o tiempo de conexién a inter-
net. Los docentes debieron tomar cursos de capacitacién en nuevas tecnologias, los
alumnos debieron desarrollar capacidades para atender clases y asesorias en linea, y
por su parte, la universidad debia proveer los recursos necesarios.

Los docentes se enfrentaron a serias dificultades en su proceso de adaptacion, su inex-
periencia en metodologia de ensefianza en linea (Lovén & Cisneros, 2020) acarreé una
sobrecarga académica en el manejo de las clases virtuales (Villamonte, 2020). Para los
estudiantes, las afectaciones que el trabajo en linea provocé, se debieron principal-
mente a la conectividad, que no solo impedia su trabajo, sino que también redundé
en un incremento de ansiedad y frustracion (Lovon & Cisneros, 2020). Ademas, segun
Lovén y Cisneros (2020) afloraron diferencias entre los estudiantes con mas o menos
recursos tecnolégicos; y en el abuso por parte de los docentes en el uso de foros y
lecturas que los estudiantes debian resolver en un lapso de tiempo muy corto.

Pese a ello, fue necesario que el estudiante se responsabilizara de incidir en su pro-
ceso de aprendizaje como lo postula la teoria de la autodeterminacién (Deci & Ryan,
2015). Desde tiempo atras, se ha exigido cierta responsabilidad al estudiante con el
fin de mejorar sus competencias universitarias (Fernandez et al., 2011), el paradigma
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incluye el compromiso estudiantil, es decir, el estudiante asume su propio aprendiza-
je, define sus propias metas y objetivos, elige el medio y momento adecuados para
gestionar y generalizar lo aprendido (Lobato, 2006).

En linea con la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 2015), se ubica el apren-
dizaje autorregulado, donde el estudiante es el autor de su propio desarrollo acadé-
mico, porque sus competencias y recursos se adectan a las condiciones contextuales
para habilitar su propio gobierno, enfocarse al aprendizaje continuo, a la construccién
de significados, a la socializacién de los mismos y a la evaluacién del proceso (Lobato,
2006). El camino a la autorregulacién no abandona al estudiante, éste es soportado
por ciertas estrategias disefiadas ex profeso, como las referentes a la cognicién cuyo
fin esincrementar habilidades de pensamiento de orden superior (Chica-Cafias, 2010)
que facilitan y hacen mas eficiente el trabajo académico de los alumnos (Hamdan et
al., 2021).

Los estudios de aprendizaje autorregulado y estrategias de aprendizaje, en su mayo-
ria involucran la variable rendimiento académico, como el estudio de Joo et al. (2000)
quienes reportan la autoregulacién del aprendizaje se relaciona positivamente con
la eficiencia académica. Pero también existe un gran grupo de estudios dirigidos a
investigar relaciones con el rendimiento no académico. Al respecto, Anthonysamy,
Koo y Hew (2020) mediante un meta anélisis, identificaron una lista de estrategias de
aprendizaje autorregulado utilizadas en entornos de aprendizaje mixto (escolarizado
y en linea) en instituciones de educacién superior, los resultados revelaron que, en
general, estas estrategias se correlacionan positivamente con el rendimiento no aca-
démico. En este sentido, el rendimiento no académico fue identificado en los articulos
revisados como el compromiso y la interaccién de los estudiantes, su satisfaccién, re-
sultados y rendimiento del aprendizaje. Es decir, no se incluyen los resultados de las
notas académicas

Bajo las afectaciones de la pandemiay con estos preceptos tedricos, es necesario com-
prender cémo el aprendizaje autorregulado esta siendo desarrollado por el estudian-
te mientras vive una etapa de contingencia que lo confina a continuar su formacién
profesional en su propio hogar, y como éste estd influyendo en su rendimiento no
académico. La preocupacién radica en la importancia que tiene el aprendizaje auto-
rregulado en un ambiente donde el estudiante se enfrenta a constantes distracciones,
deficiente conexion de banda ancha, a la escasez de recursos, e incluso a compartir el
equipo de cdmputo con la familia.

A partir de la posicién que adopta el estudiante, el objetivo del trabajo es analizar la
influencia del uso de estrategias de aprendizaje autorregulado sobre el rendimiento
no académico ante la mediacién del contexto. Con la espectativa de aportar evidencia
a las universidades para tomar las medidas necesarias que inciden en el contexto de
aprendizaje en linea para incrementar el desarrollo del aprendizaje autorregulado.

La organizacién del trabajo consta, después de la introduccién, en la conceptualiza-
cién del trabajo autorregulado, estrategias de aprendizaje, rendimiento y contexto;
en segundo lugar, se explica la metodologia abordada; en tercer lugar, se muestran
los resultados del estudio; enseguida, se presenta una discusion y las conclusiones
del estudio.
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Marco teorico

Aprendizaje autorregulado y estrategias de aprendizaje

El aprendizaje autorregulado es el proceso activo en el que los estudiantes juegan un
papel importante en el dominio de su propio proceso de aprendizaje (Anthonysamy
et al., 2020). Los estudiantes son participantes activos, generan sus propias formas de
actuar para alcanzar las metas de aprendizaje que se han fijado (Schunk,1994).

La intencién de la autorregulacién en el estudiante, de acuerdo con Zimmerman
(2013) es lograr que habitualmente establezca metas razonables de aprendizaje, so-
cializar sus conocimientos disponibles, elegir estrategias de aprendizaje efectivas, dar
seguimiento a su progreso y adaptarse a las condiciones del contexto. Estudiosos del
tema han propuesto diferentes modelos tedricos de aprendizaje autorregulado (Win-
ne, 2001; Zimmerman, 2013), al respecto Pintrich (2000) y Zimmerman (2013) deducen
de su estudio de diferentes modelos de aprendizaje autorregulado que: i) la mayo-
ria de ellos creen que los aprendices son capaces de construir sus propios objetivos,
como resultado de la influencia de su ambiente y de su propio sistema cognitivo; ii) en
general todos los modelos realzan la iniciativa del aprendiz para fijarse objetivos de
aprendizaje, y comparar su progreso con ellos mismas; iii) los aprendices desarrollan
capacidades de control como los referentes a la cognicién, motivacién y conducta; y
iii) los aprendices logran la autorregulacion del aprendizaje por el impulso de factores
intraindividuales y extra individuales ubicadas en el contexto.

El aprendizaje autorregulado puede ser controlado si el estudiante fija sus metas en
respuesta a estimulos externos del contexto en que se ubica (Deci & Ryan, 2015); ellos
pueden controlar su propio pensamiento, afecto y su conducta en el momento en
que adquieren conocimientos o desarrollan destrezas (Winne, 2001). Y el aprendizaje
autorregulado auténomo se da cuando el individuo fija sus metas como consecuencia
de estimulos internos, no espera algo a cambio, lo hace solo por satisfaccion per-
sonal que redunda en un rendimiento propiamente dicho, no académico. Cuando el
estudiante se siente libre de elegir su camino, su tiempo para aprender y poner en
practica sus habilidades, es capaz de autoevaluarse y reforzar habilidades y actitudes
como agente de su propio desarrollo (Porras, 2010) rescatando su independencia del
docente y de sus propios compafieros.

Aunado a su realizacién en linea, el aprendizaje autorregulado auténomo ayuda a los
estudiantes a estar equipados con una amplia variedad de estrategias que los orientan
a obtener un resultado y una experiencia exitosa durante el aprendizaje (Hamdan et
al., 2021). Quesada et al. (2019) encontraron que los estudiantes de educacién en linea
tuvieron un mayor nivel de autorregulacién que aquellos que estaban matriculados en
la educacion tradicional en el aula. Sin embargo, el éxito en el entorno de aprendizaje
virtual depende del control del alumno en su proceso de aprendizaje digital, en este
sentido Anthonysamy et al. (2020) recomiendan a los docentes prestar mas atencién
a aumentar el control del alumno porque el aprendizaje digital presenta mas desafios
y demanda un mayor compromiso en el aprendizaje autorregulado (Zhu et al., 2016).

Es importante considerar que, si bien es cierto que las tecnologias de informacién
apuntalan potencialmente las estrategias de aprendizaje para conducir al estudiante
al éxito académico (Garcia & Tejedor, 2017) también se habla de que el aprendizaje en
linea no es muy bien aceptado por los estudiantes (Aziz et al., 2014).
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La literatura presenta una diversidad de clasificaciones de estrategias de aprendizaje,
pero en si todos los autores sintetizan y concluyen que las estrategias de aprendizaje
son acciones conscientes, intencionadas y organizadas, ligadas a la cognicién y me-
tacognicion dirigidas a la consecucién de una meta concreta de aprendizaje (Beltran,
2003; Canova & Pecker, 2019; Diaz-Barriga & Hernandez, 2007; Gargallo et al., 2012;
Gonzélez et al., 2017; Ledn et al., 2014; Lobato, 2006.)

Rendimiento

Winne (2001) y Zimmerman (2013) evidencian que el esfuerzo del aprendizaje auto-
rregulado influye en el rendimiento académico porque los estudiantes utilizan habi-
lidades metacognitivas para aprender a pensar y actuar proactivamente (Ergen & Ka-
nadli, 2017). Alvarez et al. (2020) afirman que el aprendizaje autorregulado influye en
el rendimiento académico y precisan lo fundamental que es corroborar si las diversas
herramientas de comunicacion aportadas por las universidades a los estudiantes du-
rante la pandemia COVID-19 afectaron su rendimiento. Estos autores también resaltan
el papel del docente en la estimulacién al aprendizaje autorregulado y su influencia
en el rendimiento, es decir, la relacion aprendizaje autorregulado-rendimiento, fue in-
fluida por la precisién de las instrucciones de los docentes para que el alumno pudiera
procesar e integrar el conocimiento recibido, ensayar informacién para recordar y de-
sarrollar y mantener creencias positivas sobre sus habilidades de aprendizaje (Alvarez
etal., 2020).

En la generalidad, el rendimiento del estudiante se asocia a medidas cuantitativas,
como el rendimiento académico que evalUa la eficiencia del estudiante a través de los
promedios de calificaciones, los resultados de los examenes o las calificaciones finales
del curso (Vo et al., 2017). Para Molsalve (2016) el rendimiento académico es la medi-
cién de las capacidades del estudiante, es la evidencia del aprendizaje durante su pro-
ceso formativo y se expresa en sus notas obtenidas. Sin embargo, el uso de medidas
académicas por si solas pueden no dar una imagen completa del desempefio de los
estudiantes y podrian crear una ilusién de competencia (Soderstrom & Bjork, 2015).

Por su parte el rendimiento del aprendizaje o rendimiento no académico, correspon-
de a un cambio en el comportamiento de la comprension y las habilidades de los
estudiantes que apoyan la retencion y transferencia de conocimientos a largo plazo
(Soderstrom & Bjork, 2015) y es medido a través de resultados no académicos. Estos
resultados permiten cuantificar la actitud general de los estudiantes hacia el aprendi-
zaje, generalmente se consideran medidas subjetivas como la satisfaccién del estu-
diante, su compromiso y la actitud hacia el aprendizaje (Vo et al., 2017). Asi que adqui-
rir habilidades de autorregulacién en el aprendizaje es absolutamente una necesidad
porque se espera que los estudiantes posean habilidades de autogestion para perse-
guir sus metas académicas y no académicas de forma independiente (Anthonysamy
et al., 2020), es decir sus metas no necesariamente son exclusivas del rendimiento
académico. En este sentido, el rendimiento no académico es el cambio permanente
en el comportamiento de la comprensién y las habilidades de los estudiantes que
apoyan la retencién y transferencia de conocimientos a largo plazo medido a través de
resultados no académicos (Ergen & Kanadli, 2017; Soderstrom & Bjork, 2015; Vo et al.,
2017; Winne, 2001; Zimmerman, 2013).
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Contexto

En estudios de educacién a distancia se revela que los aprendices son capaces de
adaptarse al un contexto donde donde prevalecen los hipermedios, ambientes virtua-
les y debates asincronos (Whipp & Chiarelli, 2004). Por su parte el aprendizaje auto-
rregulado enfatiza no solo el rol del contexto, sino también la habilidad de diferentes
fuentes externas (miembros del grupo, profesores, etc.) que influencian socialmente
la promocidn de la autorregulacion individual mientras colaboran conjuntamente (Pa-
nadero, 2017). Zimmerman (2013) en sus modelos triadicos y multinivel, considerd
la influencia del contexto como clave para el desarrollo de habilidades de autorregu-
lacién. En este sentido el contexto ademas de considerar un dmbito de interaccién
estudiante-profesor, toma en cuenta el entorno que rodea la situacién de aprendizaje
(Beltran, 2003).

El contexto de aprendizaje ademas de ser usado para referir la formalidad o informali-
dad de un sistema educativo, se refiere a lo que la gente hace, dénde lo hace y cudndo
lo hace. Es el ambito que rodea todo aquello que influencia directamente el proceso
de aprendizaje, como instalaciones, infraestructura, espacios fisicos habilitados con lo
necesario para lograr el proceso, incluida la interaccién de los participantes, los facto-
res afectivos, culturales, politicos, econémicos, sociales, familiares que al combinarse
surten un efecto favorable o desfavorable en su aprendizaje (Duarte et al., 2011).

El contexto se define como un ambiente fisico apropiado y efectivo donde se producen
relaciones humanas de corte educativo (Espinoza & Rodriguez, 2017) que promueve
valores como el respeto, la solidaridad y la democracia (Bolafios & Molina, 2007). Se
trata de un espacio que propicia aprendizajes motivantes y permanentes que incluye
el aula escolar con y la interaccién de alumnos y docentes (Bolafios & Molina, 2007).

En esta linea de revisién conceptual, el contexto se refiere al medioambiente que in-
cluye el espacio geografico, manejo de recursos, y actividades de interaccién social
(Beltran, 2003; Duarte et al., 2011; Gargallo et al., 2012; Sobia et al., 2021; Whipp &
Chiarelli, 2004; Zimmerman, 2013).

Como una consecuencia de la contingencia sanitaria, el aprendizaje en linea debi6
apoyarse en las estrategias de aprendizaje autorregulado para lograr eficiencia en
las tareas y solventar de alguna manera la falta de interaccién cara acara con el pro-
fesor y los compafieros de estudio (Sobia et al., 2021). Por lo tanto, el marco tedrico
del aprendizaje autorregulado se justifica de forma relevante para indagar cémo las
estrategias de aprendizaje auténomo influyen en el rendimiento no académico en el
contexto del aprendizaje en linea, durante la contingencia de COVID-19. Con esta con-
ceptualizacidn tedrica, se plantea un modelo de mediaci6n (Figura 1) y se proponen
las siguientes hipétesis:

H, El uso de estrategias de aprendizaje autorregulado influye positiva y significativa-
mente en el rendimiento no académico.

H, El uso de estrategias de aprendizaje autorregulado influye positiva y significativa-
mente en el contexto.

H, El contexto influye significativamente en el rendimiento no académico.

H, La influencia del uso de las estrategias de aprendizaje autorregulado en el rendi-
miento no académico esta soportada por el efecto mediador del contexto.
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Figura 1

Modelo hipotético
Contexto
CON
B b
Estrategias de Rendimiento no
aprendizaje académico
autoregulado RNA
EAA ¢
Método

El nuevo escenario académico derivado de la contingencia sanitaria, resalta el desa-
rrollo de la responsabilidad en el estudiante y lo motiva a la participacién activa. En
este sentido, este trabajo analiza el uso de estrategias de trabajo autorregulado en
611 estudiantes de la Facultad de Contaduria y Administracién de una universidad
mexicana. Se acudié a una investigacién con corte cuantitativo, disefio no experimen-
tal, transversal y alcance explicativo.

Los datos se recabaron mediante un cuestionario disefiado que incluy6 dos secciones.
La primera recabd con 4 items informacién sociodemogréfica de los estudiantes; la se-
gunda incluyd 13 items referentes al uso de estrategias de aprendizaje autorregulado:
uso de apps, preparar exdmenes, resolucién de dudas, compartir informacion, trabajo
en equipo, seleccionar puntos importantes, planificar tareas, llevar al dia el estudio,
elaboracién de esquemas-mapas-resimenes-cuadros, acudir a tutoria, intercambiar
apuntes-resimenes-direcciones web, buscar y compartir referencias, ampliar el ma-
terial de estudio, estas preguntas derivaron de los trabajos de: Beltran, 2003; Canova
y Pecker, 2019; Diaz-Barriga y Hernandez, 2007; Gargallo et al., 2012; Gonzalez et al.,
2017; Ledn et al., 2014; Lobato, 2006. 6 items sobre contexto: contar con el equipo
necesario, conectividad, lugar adecuado, estado animico, adaptacién a la educacién
virtual, satisfaccién con las clases en linea, las preguntas se obtuvieron de las colabo-
raciones de: Beltran, 2003; Gargallo et al., 2012; Sobia et al., 2021; Whipp y Chiarelli,
2004; Zimmerman, 2013. Finalmente, 6 items sobre rendimiento no académico: re-
accion ante notas bajas, aprender de los errores, asimilar lo aprendido, socializar lo
aprendido, autoevaluar lo aprendido, detectar fallas; estos items se obtuvieron de los
trabajos de: Ergen y Kanadli, 2017; Soderstrom y Bjork, 2015; Vo et al., 2017; Winne,
2001; Zimmerman, 2013. La encuesta se realiz6 en linea durante febrero y marzo de
2021. Todos los items se evaluaron mediante una escala tipo Likert de cinco opciones
de respuesta (de 1 Nunca a 5 Siempre). El cuestionario fue validado por expertos. Y
posteriormente se obtuvo su validez y confiabilidad estadistica que permitié su cali-
dad métrica.

Para el analisis de la influencia predictiva se empled el método de regresién por mi-
nimos cuadrados generalizados porque se dese6 conocer el porcentaje de varianza
explicada de la variable Rendimiento no académico frente a un conjunto de variables
independientes. Para el analisis de mediacion de Contexto (Mediadora) se establecié
una relacion entre la variable Estrategias de aprendizaje autorregulado (Independien-
te) y Rendimiento no académico (Dependiente) (Figura 1). Se emple6 el software SPSS
con la extensién Process (Hayes, 2017).

Publicaciones, 53(3), 179-195. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.23773
Demuner-Flores, M. R. (2023). Estrategias de aprendizaje autorregulado...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

El anélisis de los datos sigui6 las recomendaciones de Baron y Kenny (1986): i) con-
firmar correlacién entre variables dependiente e independiente, y dependiente con
mediadora; ii) confirmar relacién significativa entre las variables dependiente y media-
dora permaneciendo constante el efecto de la variable independiente; y iii) comprobar
que al incluir la variable mediadora, la relacién entre la variable independiente y la
dependiente sea significativamente menor.

Resultados

El tamafio de la muestra se determin6é mediante muestreo por conveniencia, para ello
se solicitd a todo el alumnado contestar la encuesta. Se recabaron 611 encuestas (43%
de respuesta), donde 64% pertenecen a mujeres y 36% son hombres. El 41% tienen un
promedio de notas académicas acumulado en puntos entre 10 y 9 (en escala de 10);
52% tienen un promedio acumulado en puntos entre 8 y 8.9; el resto cuenta con un
promedio menor a 7.9. El 69% cursa 5°y 7° semestre, 8% cursa el 9° semestre y el resto
cursan los semestres 3°y 1°.

Para la validacion del cuestionario, se comprobd en las tres variables la normalidad
de los datos mediante la Prueba Kolmogorv-Smirnov, el resultado fue: Rendimiento
no académico .117**, Estrategias de aprendizaje autorregulado .066** y Contexto
.062**. La confiabilidad del cuestionario se determiné con Alfa de Cronbach: Estrate-
gias de aprendizaje autorregulado (.872), Contexto ( .758) y Rendimiento no académi-
co (.728), los valores arriba de .7, revelan “buena” confiabilidad (Nunnally & Bernstein,
1994).

La Tabla 1 refiere la variable Rendimiento no académico con la media mas alta (3.9),
esto justifica que los alumnos dan mas importancia a evaluar su aprendizaje a partir
de lo que hicieron incorrectamente para mejorar en la proxima ocasion, aprender de
sus errores, tratar de usar sus propias palabras para reproducir el conocimiento, so-
cializar lo que aprendieron y realizar su propia autoevaluacién a partir de lo que saben.

Estrategias de aprendizaje autorregulado tiene una media de 3.6 que representa el
segundo lugar de importancia que otorgan los estudiantes al prepararse para sus
examenes, usar estrategias como repasar apuntes y consultarse entre compafieros,
llevar al dia su trabajo, elaborar apuntes, resimenes, mapas, cuadros sinépticos, y
poco se enfocan a ampliar el material aportado por su profesor (Tabla 1). El tercer lu-
gar, lo ocupa la media de la variable Contexto (3.4), la mayoria de los alumnos cuenta
con el equipo necesario y conectividad a Internet, su trabajo lo realizan en un lugar
adecuado, su estado animico es positivo y se sienten bien, pero pocos se adaptan a la
educacién a distancia y menos auln, disfrutan sus clases en linea (Tabla 1).

Tabla 1

Variables de estudio
Variable Media
Rendimiento académico. 3.9
Estrategias de aprendizaje autorregulado. 3.6
Contexto 3.4
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La Tabla 2 muestra una correlacién positiva significativa entre las variables en estudio,
cumpliendo los requisitos sefialados por Baron y Kenny (1986).

Tabla 2
Correlacion de Pearson

Estrategias de aprendizaje Contexto
autorregulado
Rendimiento no académico .669** .307**
Estrategias de aprendizaje autorregulado .328**
Nota. N=611.

El modelo estructural reportoé: i) coeficientes [ significativos para cada trayectoria en-
tre constructos (.265y .631), segun Falk y Miller (1992) fueron “deseables” al ser mayo-
res a.2.ii) Intervalos de confianza que confirman la significancia de los coeficientes de
trayectoria al no incluir el valor cero (95% BCa); estos intervalos se calcularon con un
muestreo bootstrapping de 5,000 observaciones, prueba de dos colas con significancia
de 5% (Dijkstra & Henseler, 2015). iii) p valor en todas las relaciones es < .001, solo el
efecto directo CON—RNA es significativo a .05; al respecto, Henseler et al. (2015) su-
gieren que p valor debe estar por debajo del nivel a predefinido (Tabla 4).

En la Tabla 3y 4 se presentan los resultados de las regresiones lineales simples entre
las tres variables. Estrategias de aprendizaje autorregulado tiene una influencia es-
tadisticamente significativa sobre Contexto (B =.3542; t = 8.5794; p < .001) aunque la
varianza explicada es poco representativa 10.78% (Tabla 3). En la Tabla 4 se presenta el
efecto de influencia significativa de la variable Estrategias de aprendizaje autorregula-
do en el Rendimiento no académico ( =.5969; t = 20.1109; p <.001) y de Contexto ( =
.0851; t=3.0910; p <.05), con una explicacién de la varianza de R? de 45.61%.

En la Tabla 5 se presentan los efectos totales de la variable Estrategias de aprendizaje
autorregulado con el Rendimiento no académico, mismo que ha sido estadisticamen-
te significativo (B = .6271; t = 22.2107; p < .001), donde R? explica el 45.61% de la
varianza. En la misma tabla se ven los efectos directos de la variable Estrategias de
aprendizaje autorregulado (X) y Rendimiento no académico (Y); el efecto directo ha
sido estadisticamente significativo (B = .5969; t = 20.1109; p < .001). En cuanto a los
efectos indirectos de Estrategias de aprendizaje autorregulado (X) sobre Rendimiento
no académico (Y), mediados por Contexto (M) (B = .0301; el intervalo de confianza
asociado no incluye el valor cero (.0090- .0541) lo cual demuestra un efecto estadis-
ticamente significativo. Finalmente, los resultados muestran la comprobacién de las
cuatro hipétesis planteadas.

Tabla 3
Variable de salida: Contexto

Modelo coeff se t p LLCI ULCI
R=.3284

R2=.1078

Constante 2.1379 1512 14.1412 .0000 1.8410 2.4348
EstrApre .3542 .0413 8.5794 .0000 2731 4353
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Tabla 4
Variable de salida: Rendimiento no académico

Modelo coeff se t p LLCI ULCI

R=.6753

R%=.4561

Constante 1.4746 1183 12.4624 .0000 1.2423 1.7070

EstrApre .5969 .0297 20.1109 .0000 .5387 .6552

Contexto .0851 .0275 3.0910 .0021 .0310 1391
Tabla 5

Efectos: total, directo e indirecto de X en Y

Effect se t p LLCI ULCI c_ps ccs

R=.6690
R2 = .4475

Efecto total X .6271 .0282 22.2107 .0000 .5716 .6825  1.0951 .6690
enY

Efecto 5969  .0297 20.1109  .0000 .5387  .6552  1.0425 .6368
directo X
enY

Efecto Effect  BootSE  BootLLCI  BootULCI
indirecto X
enY

Contexto .0301 .0112 .0090 .0541

. .z
Discusion

Los resultados evidenciaron que el uso de las estrategias de aprendizaje autorregu-
lado contribuye al rendimiento no académico; sin embargo, es imperativo prestar
mas atencidn al fortalecimiento de éstas para favorecer el aprendizaje autorregulado.
Gonzélez et al. (2017) sugieren un cambio de paradigma en el proceso de ensefianza
que refuerce el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, a partir de la con-
cientizacion de los docentes y de las uiversidades a través de sus modelos educativos
y disefios curriculares.

Los resultados de este estudio invitan a los docentes a orientar al estudiante en la
organizacién de su tiempo y material de estudio, en como tomar y hacer notas, ela-
borar resimenes, mapas conceptuales y esquemas, usar bases de datos, mejorar la
memorizacién, incluso, realizar distracciones voluntarias y ejercicios de relajacién para
recuperar la atencién (Gonzalez et al., 2017).

La H, El uso de estrategias de aprendizaje autorregulado influye positiva y significati-
vamente en el rendimiento no académico, fue aceptada. Cuando el alumno se auto-
rregula, usa estrategias de aprendizaje y tiende a autoevaluarse, asegura que el con-
tenido ha sido realmente aprendido (Cabero & Llorente, 2020). En el caso contrario,
cuando los estudiantes se auto perciben con un nivel medio-bajo en el grado de desa-
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rrollo de sus competencias en aprendizaje autorregulado, se reconoce la necesidad de
que el docente potencie este tipo de aprendizaje para que los estudiantes cuenten con
los recursos adecuados y sean capaces de responder a las exigencias de la sociedad
(Ibarra & Rodriguez, 2011).

Se demanda la coherencia en la actuacion de los docentes (Berridi & Martinez, 2017),
en esta linea todo profesor, en coordinacion con la academia ha de organizar el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de su materia como una intervencién que se dirija al
desarrollo de la misma a través del aprendizaje progresivamente autorregulado (Be-
rridi & Martinez, 2017).

Contrariamente a los resultados obtenidos por Garrote et al. (2016) donde los estu-
diantes encuestados demostraron mas atencion a la elaboracién que a la auto interro-
gacion, los estudiantes de la presente investigacién han tomado en cuenta su propia
autoevaluacién para centrarse en el contenido de la materia, evaluaron su nivel de
comprensién y se enfocaron en cuestionar la veracidad de lo aprendido. Lo cual conlle-
va a apoyar el postulado de Garcia y Tejedor (2017) que los estudiantes usan las estra-
tegias de aprendizaje para mejorar la calidad del aprendizaje. Ademas, las estrategias
que facilitan este tipo de aprendizaje sobresalen por su eficiencia en la adquisicion y
desarrollo de habilidades, por ser un buen medio que ayuda a planificar, organizar
y preparar tareas y examenes, aumentan la motivacién para aprender, maximizar el
aprendizaje y mejorar el rendimiento académico (Pegalajar, 2020) y el rendimiento no
académico que refleja su satisfaccién personal.

Se acepta H, El uso de estrategias de aprendizaje autorregulado influye positiva y sig-
nificativamente en el contexto. Se encontraron similitudes con el estudio de Whipp y
Chiarelli (2004) quienes en su investigacion de estudiantes de posgrado descubrieron
que los alumnos no solo utilizaban estrategias de autorregulacién, sino que las adap-
taban al contexto, por ejemplo, uso de recursos hipermedia, participacién en debates
asincronos con compafieros y maestros.

Evidencia similar se advierte al comparar con el perfil de estudiantes Latinoamerica-
nos respecto al resto del mundo; Cabero y Llorente (2020) destacan que los latinos se
preocupan mas por el equipamiento tecnoldgico, conexién a Internet, comunicacién
con compafieros y profesores, horario regular, cuestiones econémicas. y dejan a un
lado el aislamiento social y el temor al contagio Covid-19.

H, El contexto influye significativamente en el rendimiento no académico, también se
acepta. Se demostro que el estado animico es un aspecto relevante. Aunque Leon et
al. (2014) en su estudio con estudiantes de una universidad chilena, mencionan que
este aspecto fue menos valorado.

Por otra parte, la mayoria de los estudiantes contaron con el equipamiento necesario
y la conectividad para realizar el trabajo en linea, lo que hizo que se sintieran seguros
y ejecutaran sus tareas mas facilmente. Sin embargo, sigue en pie la labor de la uni-
versidad para diagnosticar qué tan equipados estan sus estudiantes para soportar el
aprendizaje en linea. Y qué tanto la labor docente fomenta el autoaprendizaje sobre
las labores de instruccién tradicionales centradas en el docente (Pegalajar, 2020).

El contexto de aprendizaje en linea generd un clima que apoyd la autonomia y condujo
a la obtencién de mejores resultados no académicos (Zheng et al., 2020). Ante esta
situacion crece el debate en las universidades sobre la continuidad de esta modalidad,
reconociendo los factores criticos del contexto que podrian contribuir a la motivacién
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de los estudiantes (Redmond et al., 2018) y por ende en su repercusion en el rendi-
miento no académico.

Finalmente, también la H, se acepto. La influencia del uso de las estrategias de apren-
dizaje autorregulado en el rendimiento no académico esta soportada por el efecto
mediador del contexto. Resulta evidente el analisis del contexto en que se desenvuel-
ven los estudiantes. De acuerdo con Zheng et al. (2020) el aprendizaje en linea puede
hacer sentir a los estudiantes aislados y desconectados por lo que se cree necesario un
mayor comportamiento de autorregulacién. A veces los escasos recursos informaticos
de estudiantes especialmente ubicados en zonas rurales, incrementan la brecha digi-
tal, afectando su satisfaccion. Si bien el estudiante puede poseer todo el entusiasmo
para aprendery usar las estrategias de aprendizaje, el contexto en que se desenvuelve
influye significativamente en su rendimiento no académico.

Al respecto Lovén y Cisneros (2020) reflexionan sobre las complicaciones intensas que
se dan en contextos de pandemia que inhiben el acceso a una educacién de calidad. Se
han detectado barreras para que el estudiante adopte el aprendizaje en linea, como la
incertidumbre y la angustia psicol6gica que han experimentado durante la pandemia
de COVID-19, situacién que amerita la creacién de un contexto de aprendizaje en linea
que motive a los estudiantes para que puedan sostener o mejorar su rendimiento no
académico (Sobia et al., 2021). En este sentido, el uso de estrategias de aprendizaje
en un contexto favorable incentivara al estudiante y mejorara su rendimiento no aca-
démico.

Se coincide con Hamdan et al. (2021), la educacién en linea no esta bien establecida
en los paises en desarrollo; estos autores encontraron una limitada preparacion y sa-
tisfaccién de los estudiantes universitarios con la educacién en linea durante la etapa
inicial de la pandemia de COVID-19.

Conclusiones

El aprendizaje en linea durante la pandemia de COVID-19 y la teoria de la autodeter-
minacién aplicada en la época post pandemia, sugieren a los estudiantes auxiliarse
de estrategias disefiadas especialmente para mejorar su conocimiento declarativo y
procedimental.

Las estrategias de aprendizaje autorregulado favorecen el conocimiento, influyen en
las condiciones de resolucién de tareas, de aprendizaje de contenidos, logran su usoy
adaptacién ante nuevas situaciones, como la actualmente vivida.

El uso de tecnologia, materiales necesarios a la mano, la velocidad de conectividad y
el ambiente adecuado, que prevalecen, ain marcan una brecha entre los estudiantes
con recursos econoémicos y sin ellos, que finalmente afectan su sensibilidad que re-
percute en su rendimiento no académico. En condiciones normales, las universidades
proveen recursos para clases presenciales, sin embargo, estos recursos son limitativos
para el ambiente actual, situacion atribuible a que los estudiantes encuestados mani-
fiesten que no disfrutaron la educacion en linea.

La contribucion de este estudio se dirige a la educacién superior y al enriquecimiento
de la teoria de la autodeterminacion durante la transicion al aprendizaje en linea. En
segundo lugar, este estudio defiende empiricamente los beneficios del uso de estrate-
gias de aprendizaje en contextos adecuados para que los estudiantes mejoren o sos-
tengan su rendimiento no académico que tiene que ver con su satisfaccién y condicio-
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nes propicias de conectividad y tecnologia. En tercer lugar, el estudio redirecciona al
papel que juega el contexto en el que estan operando los estudiantes al ser recluidos
en sus hogares para continuar su educacién, donde muchas veces sus recursos eco-
némicos limitan el aprendizaje en linea, y asi contribuir practicamente para informar
a los responsables institucionales y politicos en el disefio de politicas publicas sobre
educacién y tecnologia.
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Abstract

The COVID-19 pandemic demanded student self-regulation to take advantage of online
teaching. The evidence of the use of learning strategies was studied based on non-academ-
ic results that allowed quantifying the student’s attitude and satisfaction towards teaching
in virtual environments in contingent contexts. The purpose was to analyze the influence
of the use of self-regulated learning strategies on non-academic performance under the
mediation of the context.

The research is qualitative, non-experimental, cross-sectional design, and explanatory
scope. The generalized least squares regression method in a sample of 611 university stu-
dents was done.

The moderation of the context was confirmed in the relationship between self-regulated
learning strategies and non-academic performance. A significant positive influence of the
context on non-academic performance was also detected.

The importance of teacher induction in student self-regulation in response to the new nor-
mal was deduced.

Keywords: University education, learning, educational self management, strategies,
non-academic performance.

Resumen

La pandemia COVID-19 demando la autorregulacion del estudiante para aprovechar la en-
sefianza en linea. La evidencia de ese aprovechamiento a partir del uso de estrategias de
aprendizaje, se estudié en base a los resultados no académicos que permitieron cuantifi-
car la actitud y la satisfaccién del estudiante hacia la ensefianza en ambientes virtuales en
contextos contingentes. El objetivo de esta investigacion fue analizar la influencia del uso
de estrategias de aprendizaje autorregulado sobre el rendimiento no académico ante la
mediacion del contexto.

La investigacion es de corte cuantitativo, disefio no experimental, transversal y alcance
explicativo. Se usé el método de regresién por minimos cuadrados generalizados en una
muestra de 611 universitarios.

Los resultados confirmaron la moderacidn del contexto en la relacién de uso de estrategias
de aprendizaje autorregulado-rendimiento no académico, ademas se detect6 influencia
positiva significativa del contexto en el rendimiento no académico.

Se dedujo la importancia de la induccién docente en la autorregulacién del estudiante en
respuesta a la nueva normalidad.

Palabras clave: Educacion universitaria, aprendizaje, autoregulacion, estrategias, rendi-
miento no académico.
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IR LSRN S AF A BSH BRI T RREERE.
K RFHE, TS, BRI B AR R,

AHHOTaUMSA

MaHaemus COVID-19 notpeboBana oT CTyAeHTOB caMoperynauun ans 3¢pdekTmBHOro oc-
BOEHMS OHNaWH 0byyeHus. MogTBEpXAeHMe TaKoro NCMOoAb30BaHWSA CTpaTeruii obyyeHmns
M3y4anocb Ha OCHOBE HeakKafeMUYeCcKuX pe3y/ibTaToB, YTO MO3BOAWIO KONNYECTBEHHO
OL|eHWTb HaCTPOli 1 CTeneHb YAOBNETBOPEHHOCTW CTYAEHTOB 0byYeHNEM B BUPTYaabHbIX
cpedax B YCI0BHbIX KOHTeKCTax. Lienbto JaHHOro UccneAoBaHys SBASNCA aHaNN3 BANSIHUA
1CMNONb30BaHWA CTPaTErvii CaMmoperyavpyeMoro oby4yeHns Ha HeakajeMuyeckune pesynb-
TaTbl B yC/I0BUSIX KOHTEKCTHOTO OMOCPeA0oBaHus.

KONMYeCTBEHHOE UCCe0BaHNE, HEIKCNEePUMEHTAbHbIA, NepekpecTHbIl AN3aliH 1 06b-
ACHWTeNbHas obnactb. icnonb3oBanca MeTod 0606LLEHHOW perpecc No MeTogy Hau-
MeHbLLX KBaApaToB Ha Bblbopke 13 611 CTyAeHTOB BY30B.

MonyyeHHble pe3ynbTaThl NOATBEPAVAN HANNYME MOAEPALIMM KOHTEKCTa BO B3aMMOCBA3N
MeXJy MCNonb30BaHWeM CTpaTernii CaMmoperyanpyeMoro obyyeHunst U Heakagemmnyeckon
yCrneBaeMOCTbH0, @ TakKe 6blI0 06HAPYXXeHO 3HaUMMOe NMON0XUTENbHOE BAINSIHNE KOHTEeK-
CTa Ha HeakafeMMyecKkyto ycrneBaemMocTb.

CaenaH BbIBOZ O BaXHOCTW NPEMnoAaBaTeNnbCkoili BBOAHOM B camMOperynsiLym CTy4eHTOB B
OTBET Ha HOBYH HOPMaJIbHOCTb.

KntoueBble cn10Ba: YH/BEPCUTETCKOE 06pa3oBaHue, 0byudeHre, CaMoperynsuus, crpare-
ruu, HeakaZemMuyeckas ycrneBaeMoCTb.

Introduction

Due to the health contingency caused by COVID-19, the classroom-based university
courses had to change their modality to online education. Teachers had to take train-
ing courses in new technologies, students had to develop skills to attend online classes
and tutorials, and the university had to provide the necessary resources. Teachers, stu-
dents, and the educational institution had to adapt to the circumstances using online
resources and Internet connection time.

Teachers faced serious difficulties in their adaptation process because of their inex-
perience in the online teaching methodology (Lovén & Cisneros, 2020), leading to an
academic overload in handling virtual classes (Villamonte, 2020). For students, the af-
fectations that online work caused were mainly due to connectivity, which hindered
their work and increased anxiety and frustration (Lovén & Cisneros, 2020). In addition,
according to Lovdn and Cisneros (2020), differences between students with more or
less technological resources arose, and the abuse by teachers in the use of forums and
readings that students had to solve in a very short period.

For some time now, some responsibility has been demanded from students to im-
prove their university competencies (Fernandez et al., 2011). Despite this, the student
needed to take responsibility for influencing his/her learning process as postulated
by the self-determination theory (Deci & Ryan, 2015). The paradigm includes student
commitment. That is, the student assumes his/her own learning, defines his/her own
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goals and objectives, and chooses the appropriate means and moment to manage
and generalize what they have learned (Lobato, 2006).

In line with the self-determination theory (Deci & Ryan, 2015), self-regulated learning
is placed where students are the creators of their academic development because their
competencies and resources are adapted to the contextual conditions to enable their
governance, focus on continuous learning, the construction of meanings, their social-
ization, and the evaluation of the process (Lobato, 2006). The path to self-regulation
does not neglect the student. It is supported by certain specially designed strategies,
such as those related to cognition, whose purpose is to increase higher-order thinking
skills (Chica-Cafias, 2010) that facilitate and make the students’ academic work more
efficient (Hamdan et al., 2021).

Studies of self-regulated learning and learning strategies mostly involve the variable of
academic performance, as stated in the survey by Joo et al. (2000). They reported that
self-requlated learning is positively related to educational efficiency. Nevertheless, a
large group of studies also investigate relationships with non-academic performance.
In this regard, through a meta-analysis, Anthonysamy, Koo and Hew (2020) identi-
fied a list of self-regulated learning strategies used in mixed learning environments
(school-based and online) in higher education institutions. The results revealed that, in
general, these strategies correlate positively with non-academic performance. In this
sense, non-academic performance was identified in the articles reviewed as students’
engagement and interaction, satisfaction, learning outcomes, and performance. That
is, academic grade results are not included.

Given the consequences of the pandemic and with these theoretical premises, it is
necessary to understand how self-regulated learning is being developed by the stu-
dents while living in a contingency situation that confine them to continue his profes-
sional training at home and how this is influencing his non-academic performance.
The concern lies in the importance of self-requlated learning in an environment where
the student faces constant distractions, poor bandwidth connection, scarcity of their
resources, and even sharing computer equipment with family members.

Based on the position adopted by the student, this work aims to analyze the influence
of the use of self-requlated learning strategies on non-academic performance in the
mediation of the context. We expect to provide evidence to universities to take the nec-
essary measures that affect the online learning context to increase the development
of self-regulated learning.

The work is organized as follows: after the introduction, the conceptualization of
self-requlated work, learning strategies, performance, and context; secondly, the
methodology used is explained; thirdly, the results of the study are shown; then, a
discussion and the conclusions of the study are presented.

Framework

Self-regulated Learning and Learning Strategies

Self-regulated learning is the active process in which students play an important role
in mastering their own learning process (Anthonysamy et al., 2020). Students are ac-
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tive participants, generating their ways of acting to achieve the learning goals they
have set for themselves (Schunk, 1994).

According to Zimmerman (2013), self-regulation in students intends to achieve that
they habitually set reasonable learning goals, socialize their available knowledge,
choose effective learning strategies, monitor their progress, and adapt to the condi-
tions of the context. Scholars have suggested different theoretical models of self-reg-
ulated learning (Winne, 2001; Zimmerman, 2013). In this regard, Pintrich (2000) and
Zimmerman (2013) deduced from their study of different models of self-regulated
learning that: i) Most of them believe that learners can construct their own goals due
to the influence of their environment and their cognitive system; ii) In general, all
models enhance the learner’s initiative to set learning goals and compare their prog-
ress with themselves; iii) Learners develop control capacities concerning cognition,
motivation, and behavior; and iv) Learners achieve self-regulation of learning by the
impulse of intraindividual and extra-individual factors located in the context.

Autonomous self-regulated learning occurs when the individual sets his/her goals as a
consequence of internal stimuli, does not expect something in return and does it only
for personal satisfaction that results in a performance itself, not academic. Self-reg-
ulated learning can be controlled if students set their goals in response to external
stimuli from the context in which they are located (Deci & Ryan, 2015). They can man-
age their own thinking, feeling, and behavior when acquiring knowledge or devel-
oping skills (Winne, 2001). When students feel free to choose their path, the time to
learn, and put their skills into practice, they can self-evaluate and reinforce skills and
attitudes as an agent of their own development (Porras, 2010), rescuing their indepen-
dence from the teacher and their classmates.

Combined with its online performance, autonomous self-regulated learning helps stu-
dents to be equipped with a wide variety of strategies that guide them to obtain a
successful outcome and experience during learning (Hamdan et al., 2021). Quesada
et al. 2019 found that online education students had a higher level of self-regulation
than those enrolled in traditional classroom education. However, success in the virtual
learning environment depends on the learner’s control of their digital learning pro-
cess. In this regard, Anthonysamy et al. (2020) recommend that teachers pay more
attention to increasing learner control because digital learning presents more chal-
lenges and demands greater engagement in self-requlated learning (Zhu et al., 2016).

It is important to consider that while it is true that information technologies poten-
tially underpin learning strategies to lead the student to academic success (Garcia &
Tejedor, 2017), it is also mentioned that online learning is not very well accepted by
students (Aziz et al., 2014).

The literature presents a diversity of classifications of learning strategies. Still, in itself,
all authors synthesize and conclude that learning strategies are conscious, intentional,
and organized actions linked to cognition and metacognition aimed at the achieve-
ment of a specific learning goal (Beltran, 2003; Canova & Pecker, 2019; Diaz-Barriga &
Hernandez, 2007; Gargallo et al., 2012; Gonzalez et al., 2017; Le6n et al., 2014; Lobato,
2006.)

Performance

Winne (2001) and Zimmerman (2013) make evident that self-regulated learning effort
influences academic performance because students use metacognitive skills to learn
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to think and act proactively (Ergen & Kanadli, 2017). Alvarez et al. (2020) assert that
self-regulated learning influences academic performance and specify how critical it is
to corroborate whether the various communication tools provided by universities to
students during the COVID-19 pandemic affected their performance. These authors
also highlight the role of the teacher in stimulating self-requlated learning and its in-
fluence on performance. That is, the self-requlated learning-performance relationship
was influenced by the precision of the teachers’ instructions so that the student could
process and integrate the knowledge received, rehearse information to remember,
and develop and maintain positive beliefs about their learning abilities (Alvarez et al.,
2020).

Generally, student performance is associated with quantitative measures, such as ac-
ademic performance that assesses student efficiency through grade point averages,
test scores, or final course grades (Vo et al., 2017). To Molsalve (2016), academic per-
formance measures the student’s capabilities. It is the evidence of learning during
their formative process, and it is expressed in their obtained grades. However, using
academic measures alone may give a partial picture of student performance and cre-
ate an illusion of competence (Soderstrom & Bjork, 2015).

On the other hand, learning or non-academic performance corresponds to a change
in the behavior of students’ understanding and skills that support the retention and
transfer of knowledge in the long term (Soderstrom & Bjork, 2015), and it is measured
through non-academic outcomes. These outcomes allow quantification of students’
overall attitude toward learning. Subjective measures such as student satisfaction, en-
gagement, and attitude toward learning are generally considered (Vo et al., 2017). So,
acquiring self-regulation skills in learning is necessary because students are expected
to possess self-management skills to pursue their academic and non-academic goals
independently (Anthonysamy et al., 2020). For example, their goals are not necessar-
ily exclusive to academic performance. In this sense, non-academic performance is
the permanent change in students’ understanding of behavior and skills that support
long-term knowledge retention and transfer measured through non-academic out-
comes (Ergen & Kanadli, 2017; Soderstrom & Bjork, 2015; Vo et al., 2017; Winne, 2001;
Zimmerman, 2013).

Context

Distance education studies reveal that learners can adapt to a context where hyper-
media, virtual environments, and asynchronous discussions prevail (Whipp & Chiarelli,
2004). Self-regulated learning, for its part, emphasizes not only the role of the context
but also the ability of different external sources (group members, teachers, and oth-
ers) to socially influence the promotion of individual self-regulation while collaborat-
ing (Panadero, 2017). Zimmerman (2013), in his triadic and multilevel models, consid-
ered the influence of context as key to the development of self-regulation skills. In this
sense, context, in addition to considering a student-teacher interaction environment,
considers the environment surrounding the learning situation (Beltran, 2003).

Besides referring to the formality or informality of an educational system, the context
of learning refers to what people do, where they do it, and when they do it. It includes
the interaction of participants, affective, cultural, political, economic, social, and family
factors that, when combined, have a favorable or unfavorable effect on their learning
(Duarte et al., 2011). The environment surrounding everything directly influences the
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learning process, such as facilities, infrastructure, and physical spaces equipped with
what is necessary to achieve the strategy.

The context is defined as an appropriate and effective physical environment where
human relationships of an educational nature take place (Espinoza & Rodriguez, 2017)
that promotes respect, solidarity, and democracy (Bolafios & Molina, 2007). It is a
space that fosters motivating and permanent learning that includes the school class-
room and the interaction of students and teachers (Bolafios & Molina, 2007).

In this line of conceptual review, context refers to the environment that includes geo-
graphic space, resource management, and social interaction activities (Beltran, 2003;
Duarte et al., 2011; Gargallo et al., 2012; Sobia et al., 2021; Whipp & Chiarelli, 2004;
Zimmerman, 2013).

Due to the health contingency, online learning had to rely on self-regulated learning
strategies to achieve task efficiency and somehow overcome the lack of face-to-face
interaction with the teacher and fellow students (Sobia et al., 2021). Therefore, the the-
oretical framework of self-requlated learning is relevantly justified to investigate how
autonomous learning strategies influence non-academic performance in the context
of online learning during the COVID-19 contingency. With this theoretical conceptu-
alization, a mediation model is posited (Figure 1), and the following hypotheses are
proposed:

H, - Self-regulated learning strategies positively and significantly influence non-aca-
demic performance.

H, - The use of self-regulated learning strategies positively and significantly influences
the context.

H, - Context significantly influences non-academic achievement.

H, - The influence of using self-regulated learning strategies on non-academic perfor-
mance is supported by the mediating effect of context.

Figure 1
Hypothetical model
Context
~ CON
//
//
Self-regulated Non-academic
Learning Performance
Strategies RNA
EAA

Method

The new academic scenario derived from the health contingency highlights the devel-
opment of responsibility in students and motivates them to active participation. In this
sense, this paper analyzes the use of self-requlated work strategies in 611 students of
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the School of Accounting and Administration of a Mexican university. The research was
quantitative, non-experimental, cross-sectional, and explanatory in scope.

Data were collected through a questionnaire designed with two sections. The first one
collected 4 items of sociodemographic information about the students; the second in-
cluded 13 items referring to the use of self-regulated learning strategies: use of apps,
preparing exams, resolving doubts, sharing information, teamwork, selecting im-
portant points, planning tasks, keeping the study up to date, elaboration of schemes-
maps-summaries-charts, attending tutoring, exchanging notes-summaries-web
addresses, searching and sharing references, expanding the study material. These
questions were derived from the works of Beltran (2003); Canova and Pecker (2019);
Diaz-Barriga and Hernandez (2007); Gargallo et al. (2012); Gonzalez et al. (2017); Le6n
et al. (2014) and Lobato (2006).

Six items on context: having the necessary equipment, connectivity, suitable location,
state of mind, adaptation to virtual education, and satisfaction with online classes.
The questions were obtained from the contributions of Beltran (2003); Gargallo et al.
(2012); Sobia et al. (2021); Whipp and Chiarelli (2004); Zimmerman (2013).

Finally, six items on non-academic performance: reacting to low grades, learning from
mistakes, assimilating, socializing, self-assessing what has been learned, and detect-
ing failures. These items were obtained from the works of Ergen and Kanadli (2017);
Soderstrom and Bjork (2015); Vo et al. (2017); Winne (2001); Zimmerman (2013).

The survey was conducted online during February and March 2021. All items were
evaluated using a Likert-type scale with five response options (from 1 Never to 5 Al-
ways). Experts validated the questionnaire. Subsequently, its validity and statistical
reliability were obtained, which allowed for its metric quality.

The generalized least squares regression method was used to analyze predictive in-
fluence because it was desired to know the percentage of variance explained by the
variable Non-academic performance concerning a set of independent variables. For
the Context (Mediator) mediation analysis, a relationship was established between
the variable Self-requlated learning strategies (Independent) and Non-academic per-
formance (Dependent) (Figure 1). SPSS software with the Process extension was used
(Hayes, 2017).

The data analysis followed the recommendations of Baron and Kenny (1986):

i. Confirm the correlation between dependent and independent variables and de-
pendent with the mediator;

ii. Confirm a significant relationship between the dependent and mediator vari-
ables while keeping the effect of the independent variable constant; and

iii. Verify that the relationship between the independent and dependent variables is
significantly lower by including the mediator variable.

Results

The sample size was determined by convenience sampling, for which all students were
asked to answer the survey. A total of 611 surveys were collected (43% response rate),
of which 64% are female, and 36% are male. Forty-one percent have a cumulative
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grade point average between 10 and 9 (on a scale of 10); 52% have a cumulative grade
point average between 8 and 8.9; the rest have a grade point average of less than 7.9.
69% are in their 5th and 7th semesters, 8% are in their 9th semester and the rest are
in their 3rd and 1st semesters.

The data’s normality was checked in the three variables for the questionnaire valida-
tion using the Kolmogorv-Smirnov test. The result was: Non-academic performance
117**, Self-regulated learning strategies .066**, and Context .062**. The reliability
of the questionnaire was determined with Cronbach’s Alpha: Self-regulated learning
strategies (.872), Context (.758), and Non-academic performance (.728), values above
.7, reveal “good” reliability (Nunnally & Bernstein, 1994).

Table 1 refers to the variable Non-academic performance with the highest mean (3.9).
This justifies that students give more importance to evaluating their learning from
what they did incorrectly to improve the next time, learn from their mistakes, try to use
their own words to reproduce knowledge, socialize what they learned and make their
self-evaluation from what they know.

Self-regulated learning strategies have a mean of 3.6, representing the second place
of importance given by the students to prepare for their exams. They used strate-
gies such as reviewing notes and consulting with classmates, keeping their work up
to date, preparing notes, summaries, maps, and synoptic tables, and little focus on
expanding the material provided by their teacher (Table 1). The third place is occupied
using the variable Context (3.4). Most students have the necessary equipment and
Internet connectivity, their work is done in an adequate area, their mood is positive,
and they feel good. Still, only some adapt to distance education, and even fewer enjoy
online classes (Table 1).

Table 1

Study variables
Variable Mean
Non-academic Performance. 3.9
Self-requlated Learning Strategies. 3.6
Context. 3.4

Table 2 shows a significant positive correlation between the variables under study,
meeting the requirements indicated by Baron and Kenny (1986).

Table 2
Pearson correlation

Self-regulated Learning Context
Strategies
Non-academic Performance. .669** .307**
Self-regulated Learning Strategies. .328**

Note. N =611.
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The structural model reported:

i. Significant B coefficients for each path between constructs ( .265 and .631), ac-
cording to Falk and Miller (1992), were “desirable” by being greater than .2.

ii. Confidence intervals confirming the significance of the path coefficients by not
including the zero value (95% BCa); these intervals were calculated with a boot-
strapping sampling of 5,000 observations, a two-tailed test with a significance of
5% (Dijkstra & Henseler, 2015).

The p-value in all relationships is < .001. Only the direct effect of CON—RNA is
significant at .05. In this regard, Henseler, Ringle and Sarstedt (2015) suggest
that the p-value should be below the predefined a level (Table 4).

Tables 3 and 4 present the results of the simple linear regressions between the three
variables. Self-regulated learning strategies significantly influence Context (B = .3542;
t = 8.5794; p < .001). Although the variance explained is unrepresentative at 10.78%
(Table 3). Table 4 presents the significant influence effect of the variable Self-regulated
learning strategies on Non-academic performance (B = .5969; t = 20.1109; p < .001)
and Context (B =.0851; t=3.0910; p <.05), with an explained variance of R? of 45.61%.

Table 5 shows the total effects of the variable Self-regulated learning strategies with
Non-academic performance, which was statistically significant (B = .6271; t = 22.2107;
p < .001), where R? explains 45.61% of the variance. In the same Table, we see the
direct effects of the variable Self-regulated learning strategies (X) and Non-academic
performance (Y); the direct effect was statistically significant (B =.5969; t = 20.1109; p
<.001). As for the indirect effects of Self-requlated Learning Strategies (X) on Non-aca-
demic Performance (Y), mediated by Context (M) (B =.0301; the associated confidence
interval does not include the zero value (.0090 - .0541), which demonstrates a statisti-
cally significant effect. Finally, the results show the verification of the four hypotheses
posed.

Table 3
Output variable: Context

Model coeff se t p LLCI ULCI

R=.3284

R2=.1078

Constant 2.1379 1512 14.1412 .0000 1.8410 2.4348

EAA .3542 .0413 8.5794 .0000 2731 4353
Table 4

Output variable: Non-academic Performance

Modelo coeff se t p LLCI ULCI

R=.6753
R?=.4561
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Modelo coeff se t p LLCI ULCI

Constant 1.4746 1183 12.4624 .0000 1.2423 1.7070

EAA .5969 .0297 20.1109 .0000 5387 .6552

CON .0851 .0275 3.0910 .0021 .0310 1391
Table 5

Effects: total, direct and indirect from X on Y

Effect se t p LLCI  ULCI  c_ps c_cs
R =.6690
R? = .4475
Total effect X  .6271  .0282 22.2107  .0000 5716  .6825 1.0951 .6690
onY
Direct effectX .5969  .0297 20.1109  .0000 .5387 .6552 1.0425 .6368
onY

Indirect effect Effect BootSE BootLLCI BootULCI
XonY

CON .0301  .0112 .0090 .0541

Discussion

The results evidenced that using self-requlated learning strategies contributes to
non-academic performance. However, it is imperative to emphasize strengthening
these strategies to favor self-regulated learning. Gonzalez et al. (2017) suggest a par-
adigm shift in the teaching process that reinforces the use of self-requlated learning
strategies based on the awareness of teachers and universities through their educa-
tional models and curricular designs.

The outcomes of this study invite teachers to guide students in the organization of
their time and study material, in how to take and make notes, elaborate summaries,
concept maps, and schemes, use databases, improve memorization, and even per-
form voluntary distractions and relaxation exercises to regain attention (Gonzélez et
al., 2017).

H, - The use of self-requlated learning strategies positively and significantly influences
non-academic performance was accepted. When the student self-regulates, uses learn-
ing strategies, and tends to self-assess, it ensures that the content has been learned
(Cabero & Llorente, 2020). In the opposite case, when students perceive themselves
with a medium-low level in the degree of development of their self-regulated learning
competencies, the need for the teacher to enhance this type of learning is recognized
so that students have adequate resources and can respond to the demands of society
(Ibarra & Rodriguez, 2011).
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Coherence in teachers’ performance is demanded (Berridi & Martinez, 2017). In this
regard, every teacher, in coordination with the academy, has to organize the teach-
ing-learning process of their subject as an intervention aimed at its development
through progressively self-requlated learning (Berridi & Martinez, 2017).

Contrary to the results obtained by Garrote et al. (2016), where the students surveyed
showed more attention to elaboration than to self-questioning, the students in the
present research have taken into account their self-assessment to focus on the content
of the subject. They evaluated their level of understanding and focused on questioning
the veracity of what they learned. This supports Garcia and Tejedor (2017) postulate
that students use learning strategies to improve the quality of learning. In addition,
the processes that facilitate this learning stand out for their efficiency in acquiring and
developing skills. It is a good means that helps to plan, organize, and prepare tasks
and exams, increase motivation to learn, maximize learning, and improve academic
performance (Pegalajar, 2020) and non-academic performance that reflects personal
satisfaction.

H, - The use of self-requlated learning strategies positively and significantly influences
the context is accepted. Similarities were found in the study of Whipp and Chiarel-
li (2004). They found in their research of graduate students that they not only used
self-regulation strategies but also adapted them to the context, for example, the use
of hypermedia resources and participation in asynchronous discussions with peers
and teachers.

Similar evidence is seen when comparing the profile of Latin American students with
the rest of the world. Cabero and Llorente (2020) point out that Latinos are more con-
cerned about technological equipment, Internet connection, communication with
classmates and teachers, regular schedule, economic issues, and leaving aside social
isolation and fear of the contagion of Covid-19.

H, - The context significantly influences non-academic performance is also accepted.
It was shown that mood is a relevant aspect. Although Ledn et al. (2014), in their study
with students from a Chilean university, mention that this aspect was less valued.

On the other hand, most students had the necessary equipment and connectivity to do
online work, which made them feel confident and could carry out their assignments
more easily. However, the university must diagnose how equipped its students are to
support online learning. Furthermore, how much teaching work fosters self-learning
over traditional teacher-centered instructional work (Pegalajar, 2020).

The online learning context generated a climate that supported autonomy and led to
better non-academic outcomes (Zheng et al., 2020). Given this situation, the debate is
growing in universities about the continuity of this modality, recognizing the critical
factors of the context that could contribute to student motivation (Redmond et al.,
2018) and thus in its impact on non-academic performance.

Finally, H, was also accepted. The influence of the use of self-regulated learning strat-
egies on non-academic performance is supported by the mediating effect of the con-
text. The analysis of the context in which students develop is evident. Although the
student may have all the enthusiasm to learn and use learning strategies, the context
in which they live significantly influences their non-academic performance. According
to Zheng et al. (2020), online learning can make students feel isolated and disconnect-
ed, so more self-regulatory behavior is believed to be necessary. Sometimes the scarce
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computer resources of students, especially those in rural areas, increase the digital
divide, affecting their satisfaction.

Barriers to student adoption of online learning have been detected, such as the un-
certainty and psychological distress experienced during the COVID-19 pandemic. This
situation merits creating an online learning context that motivates students to sustain
or improve their non-academic performance (Sobia et al., 2021). In this sense, learning
strategies in a favorable context will incentivize students and enhance their non-aca-
demic performance. In this regard, Lovén and Cisneros (2020) reflect on the intense
complications in pandemic contexts that inhibit access to quality education.

Consistent with Hamdan et al. (2021), online education needs to be well-established
in developing countries. These authors found limited university student readiness and
satisfaction with online education during the early stage of the COVID-19 pandemic.

Conclusions

Online learning during the COVID-19 pandemic and self-determination theory applied
in the post-pandemic era suggest that students use specially designed strategies to
improve their declarative and procedural knowledge.

Self-regulated learning strategies favor knowledge, influence the conditions for solv-
ing tasks, learning contents, and achieve their use and adaptation to new situations,
such as the one we are currently experiencing.

Under normal conditions, universities provide resources for face-to-face classes. How-
ever, these resources are limited for the current environment, a situation attributable
to the students surveyed stating that they did not enjoy online education. The use of
technology, the necessary materials at hand, the speed of connectivity, and the appro-
priate environment, which prevail, still mark a gap between students with and with-
out economic resources, which ultimately affects their sensitivity that impacts their
non-academic performance.

The contribution of this study addresses higher education and the enrichment of
self-determination theory during the transition to online learning. Second, this study
empirically defends the benefits of using learning strategies in appropriate contexts
for students to improve or sustain their non-academic performance, which has to do
with their satisfaction and conducive conditions of connectivity and technology. Third-
ly, the study redirects to the role played by the context in which students operate as
they are confined to their homes to continue their education. Often their economic re-
sources limit online learning and thus contribute practically to informing institutional
and political decision-makers in designing public policies on education and technol-

0ogy.
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Resumen

El docente actda segun las concepciones personales que son propias de su interaccion
con los otros y del contexto socioeducativo en el que se desenvuelve. Con el propésito de
aproximarnos a la actividad cognitiva (creencias, representaciones y saberes) se indaga el
imaginario colectivo del profesorado de lenguas (L1, L2 y LE) en los centros publicos valen-
cianos de educacion secundaria y bachillerato. Se trata de una investigacién cuantitativa y
cualitativa con un marcado caracter estadistico a partir de una muestra representativa de
la poblacién observada. El instrumento es un cuestionario que ha sido validado y observa
aspectos relacionados con los procesos implicados en el ejercicio de la profesién docente.
El tamafio de esta muestra (N=155), con un nivel de confianza del 95% y una heteroge-
neidad poblacional del 77%, ofrece suficiente representatividad para un estudio de estas
caracteristicas. La herramienta estadistica es el programa SPSS (versién 27.0) y los anélisis
efectuados abarcan desde las pruebas bivariante de independencia paramétricas (chi-cua-
drado de Pearson, Phi, V de Cramer) y no paramétricas (U de Mann-Whitney/ W de Wilco-
xon, H de Kruskal-Wallis, Jonckheere-Terpstra) hasta analisis de correspondencia y ANOVA
de un factor.

Los diferentes andlisis efectuados han permitido detectar y valorar las diferencias estadis-
ticamente significativas en las puntuaciones de la encuesta por parte de los dos colectivos
de docentes estudiados.

Las conclusiones mas relevantes del estudio sefialan que el profesorado manifiesta una
perspectiva distinta del ejercicio profesional segun la lengua que se ensefia y aprende en
aspectos clave como la correccidn del error o el trabajo de las destrezas linguisticas basicas,
asi como la necesaria colaboracién entre los departamentos de lenguas primeras y segun-
das —castellano y valenciano— junto a los de lenguas extranjeras —inglés y francés—,
entre otras.

Palabras clave: ensefianza de lenguas, cognicién del profesor, cultura docente, creencias
representaciones y saberes (CRS).

Abstract

Teachers act according to the personal understandings specific to their interactions with
others and the socio-educational context in which they work. With the objective of further
examining cognitive activities (beliefs, knowledge and representations) we investigate
the collective imaginary among language teachers (L1, L2 and LE) in Valencian public sec-
ond-level schools.

This is a quantitative and qualitative research with a marked statistical character based
on a representative sample of the observed population. The instrument is a survey that
has been validated and brings aspects related to the processes involved in the exercise of
the teaching profession. The size of this sample (N=155), with a confidence level of 95%
and a population heterogeneity of 77%, offers sufficient representativeness for a study of
these characteristics. The statistical tool is the SPSS program (version 27.0) and the anal-
yses carried out range from parametric bivariate independence tests (Pearson chi-square,
Phi, Cramer V) and non-parametric (Mann-Whitney U / Wilcoxon W, Kruskal-Wallis H, Jonck-
heere-Terpstra) to correspondence analysis and ANOVA of a factor.

The different analyses carried out have made it possible to detect and assess statistically
significant differences in the survey scores by the two groups of linguistic teachers studied.

The most relevant conclusions of the study indicate that teachers show a different perspec-
tive of professional practice according to the language taught and learned in key aspects
such as the correction of error or the work of the four basic linguistic skills, as well as the
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necessary collaboration between the departments of first and second languages —Spanish
and Valencian— together with those of foreign languages —English and French—, among
others.

Keywords: language teaching, teacher cognition, teachers' culture, beliefs, knowledge and
representations.

=

HIMRES M A B R AP A U MRT A S EESRKITE N T THRIA
FUEDD (B2 FRIEFMFIR) , RIS RAAL AT FFMNEFINESHIN (E1EE. E2
BEMIMNE) NEFRERIHIT T AE XERETW— 1 IFREEAREFANEENE
M5, BEERENARITER. AR TER—HEIRIENAZRS, WS5HF T Lk
P M BT REAE R B A B T AR ZIF R A/ NN IS5 AV BEERN 95%. BH AR
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, TR ITEE EIES SN E 2R ML (Pearson K75 Phi.Cramer’ s V) M1FES¥

(Mann-Whitney U/Wilcoxon’s W. Kruskal-Wallis) H, Jonckheere-Terpstra) #{TXJ /5>
AR BB EDHT.

BAVHITHRE 247 5] DU AT SRR AR T BIM B E D ME ST EMEEE
ZIREMERBEICRE, RIBZENEINES, ZUNTAUBENERES B TIFLUX
E—ME B (ENFENELAETE) DIRHEMINE CRIBRIAIES) 86 12 B EN
BFEXRAERMETENT L RENA,

KRB E A, BUMAA, BUMSILE, (E10, FAEMAIR,

AHHOTaUMSA

Yuntens AeiicTBYIOT B COOTBETCTBMM C JINYHBIMW NPEeACTaBAEHUAMU, XapaKTepHbIMU AN
UX B3aUMOZENCTBMS C APYrMMU NIOABMU U COLManbHO-06pa3oBaTenbHOr0 KOHTEKCTa, B
KOTOPOM OHU paboTatoT. C Leblo N3yYeHNs KOTHUTUBHOW AesTeNbHOCTW (ybexaeHwui,
npeACTaBneHNlA 1 3HAHWI) UccneayeTcs KONNeKTUBHOE BOObpaXxeHWe yunTeneii poaHbIX
1 MHOCTPaHHBIX S3bIKOB B FOCYAAPCTBEHHbBIX Ba/IEHCMAHCKNX CPEAHMX LKoNax 1 bakanas-
pviaTe. 3T0 KONNYeCTBEHHO-KayeCTBEHHOe 1CCNeloBaHNe C BbIPaXeHHbIM CTaTUCTUYECKM
XapaKkTepoM, OCHOBAHHOE Ha penpe3eHTaTUBHON BbIOOpKe HabN0AaEMOro KOHTUHIEHTA.
WHCTpyMeHTOM nccnefoBaHus SBASETCH BaAWAMPOBAaHHAs aHKeTa, B KOTOPOM paccma-
TPUBAIOTCA aCMeKTbl, CBA3aHHbIE C MpoLeccamu, NPOUCXOAALLMMU B NPpodeccun yuntens.
Pasmep Bbibopku (N=155) npu goBeputensHol BeposTHOCTM 95% M HEOAHOPOAHOCTU
nonynsuun 77% obecneunBaeT [OCTaTOYHYIO peMNpe3eHTaTMBHOCTb ANS UCCIeA0BaHUS
3TUX XapaKTepucTuk. B KauectBe CTaTUCTUYECKOrO MHCTPYMEHTa WMCMo/b30Basiach Mnpo-
rpamma SPSS (Bepcus 27.0), a npoBejeHHble aHann3bl BapbUpOBaANCL OT napameTpu-
yeckmx (xm-kBagpat Mupcora, Phi, V Kpamepa) n Henapametpuyeckux (Mann-Whitney U/
Wilcoxon's W, Kruskal-Wallis H, Jonckheere-Terpstra) 6uBapnaHTHbIX TECTOB He3aBUCVMO-
CTV 40 aHanu3a cooTBeTcTBUsA U ogHodakTopHOro ANOVA. PasnnyHble BapuaHTbl aHanm3a
MO3BOAVAN 0BHAPYXUTb W OLLEHWTb CTaTUCTUYECKM 3HaUYMMble Pa3inyuns B 6annax onpoca
ABYX MccnesyeMbIx rpynn npenogasareneii.

Hanbonee 3HauMMble BbIBOAbI MCCIEL0BaHUS CBUAETENBCTBYIOT O TOM, UTO NpenojaBate-
JIN NO-Pa3HOMY CMOTPST Ha MPOGECCMOHaNbHY0 MPaKTUKY B 3aBUCUMOCTY OT 5i3blKa, KOTO-
Pblii OHY NMPEnoAatoT 1 U3YYatoT, B TakMX KHOUEBbIX acnekTax, Kak crpasneHve ownbok v
pa6oTa Haj 6a30BbIMY S3bIKOBbIMU HaBbIKaMK, @ TakXe HE06X0AUMOCTb COTPYAHNYECTBA
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Mexay kadeApamui MepBoro 1 BTOPOTo S3bIKOB (MCMAHCKOTO U BajleHCUIAcKoro) v kadegpa-
MU MHOCTPAHHBIX 3bIKOB (aHFNIACKOTO 1 GPaHLLy3CKOTo) 1 APYruX.

KntoueBble cnoBa: npenogaBaHyie si3bika, KOTHUTUBHbIE CMOCOBHOCTY NpenojaBaTens, ne-
Aaroryueckas KynbTypa, yoexaeHus, npeactaBneHus u sHaHms (CRS).

Introduccion

La adopcién de una determinada creencia condiciona ciertos comportamientos en el
ser humano; por tanto, abordar su estudio en un entorno educativo resulta esencial
para entender el desarrollo profesional y la actuacion en el aula. De hecho, indagar
su impacto y comprender sus limites es un propdsito ampliamente observado por
disciplinas como la filosofia, la psicologia o la sociologia, entre otras. No obstante es
la didactica, al poner su foco de atencién en las actuaciones especificas del docente, la
que ha logrado con mayor eficacia la descripcién de los mecanismos que condicionan
la practica educativa y que configuran el sistema cognitivo del profesorado (Balleste-
ros et al., 2012; Camps & Milian, 2008; Imberndn, 2015, 2019; Latorre & Blanco, 2007;
Montero & Gewerc, 2018).

Por otro lado, los cambios y reajustes soportados por el profesorado para dar res-
puesta a las necesidades especificas de las aulas del siglo XXI son mas que evidentes
(CE/Eurydice, 2015; Franco et al., 2020; Prats, 2019; Valle & Manso, 2017). A modo de
ejemplo, baste mencionar el disefio de programas educativos, el papel del alumno o
el ejercicio de la profesiéon docente, entre otros. De este Ultimo aspecto numerosos
trabajos destacan su inestimable valor en la calidad de la ensefianza y su repercusién
en los resultados académicos de los alumnos. A menudo se insiste en que sin la partici-
pacién activa de este colectivo no puede llevarse a cabo ninglin cambio significativo en
lo que a la ensefianza se refiere (Imberndn et al., 2017; Martinez & Prats, 2018; Rubio &
Olivo, 2020; Xu, 2012). Al mismo tiempo se contrastan distintas concepciones entre los
profesionales que asumen la labor de mediacion y guia en el proceso de aprendizaje,
y los que opinan que su misién es Gnicamente la de transmitir informacién.

En la dltima década se han desarrollado trabajos que abordan la etapa de educacién
primaria o las percepciones de futuros profesores (docentes en formacién) aunque
tan solo el 18% de ellos han sido realizados sobre poblacién europea (Klassen & Chiu,
2011). En esta ocasidn, se indaga el conjunto de creencias, representaciones y saberes
del profesorado de idiomas (L1, L2 y LE) atendiendo a los distintos elementos que
condicionan el proceso de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de caracterizar e in-
terpretar concepciones, juicios y prejuicios. Asi pues, la novedad e interés se resume
en tres aspectos: (1) los participantes son profesores en activo que ejercen la profesién
en los programas de educacion plurilingiie de la Comunidad Valenciana; (2) las espe-
cialidades estudiadas son lenguas primeras, segundas y extranjeras (castellano, va-
lenciano, inglés y francés) en la etapa educativa de educacién secundaria obligatoria
y bachillerato; y (3) el instrumento disefiado ad hoc, ya validado, permite el contraste
y multiples posibilidades de andlisis a partir de variables tales como sexo/género, es-
pecialidad, afios de experiencia, etc. Por otro lado, si bien para algunos autores este
tipo de estudio puede resultar limitado por la existencia de diferencias entre lo que
responden los docentes en la encuesta (autopercepcion) y lo que realmente se desa-
rrolla en clase, Song (2015) explica:
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This study contains a major methodological limitation. It measures classroom instruc-
tion through teachers’ responses on questionnaire and in interviews. Such self-reported
practice might be vulnerable to self-defensive representation of what really happens in
the classroom. Although the current researcher was highly cautious to develop good
rapport with the teachers during the survey, it is advisable that similar studies should
supplement their data with classroom observation or videotaping of instruction so as
to better understand classroom life. (p.40)

Objetivos

Hoy mds que nunca se impone la necesidad de una apertura al exterior que muestre
el entramado de creencias, representaciones y saberes que configuran el desarrollo
de la docencia. Este conocimiento proyectara, ademas, claridad y precision sobre las
necesidades y expectativas del profesorado al tiempo que permitira alcanzar mayores
logros en el disefio, programacién y gestion tanto de la formacion inicial como a lo
largo de la vida profesional. Precisamente, el proposito de este articulo es ahondar el
pensamiento del profesor de lenguas (L1, L2 y LE) hacia las siguientes cuestiones en la
etapa de educacién secundaria y bachillerato: ;cémo perciben los docentes el ejercicio
actual de su profesion? ;Cudles son las creencias que manifiestan al respecto? ;Se
sienten preparados para actuar con garantias ante los nuevos escenarios de ensefian-
za-aprendizaje? En consecuencia, se formulan los siguientes objetivos:

a. Implementar y validar un instrumento que posibilite el cotejo de datos proce-
dentes de distintas areas geograficas del ambito educativo nacional recabando
registros rigurosos y significativos en el marco de la investigacién de creencias,
representaciones y saberes del profesorado de lenguas junto a otras variables
como género/sexo, afios de ejercicio profesional, tipo de centro educativo, ex-
pectativas y formacién permanente, etc.

b. Contrastar eventuales diferencias significativas en el pensamiento y las creen-
cias del docente de L1, L2 y LE en la ciudad de Valencia y drea metropolitana con
el propé6sito de transformar y optimizar su competencia profesional.

Cultura docente

Desde principios de siglo se asume que el estudio de la cultura profesional atiende
el conjunto de creencias, valores, habitos y normas dominantes que determinan lo
que un grupo social considera valioso en su contacto laboral, asi como los modos
politicamente correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre si (Bailey et al.,
2001). En el caso de la profesion docente dicha concepcion puede concretarse en los
métodos didacticos que se utilizan en el aula, la calidad, sentido y orientacion de las
relaciones interpersonales, la definicién de roles y funciones que se desempefian en
el transcurso diddctico, los modos de gestidn o estructuras de participacion y los pro-
cesos de toma de decisiones, entre otros. Asi, los programas educativos europeos de
las dltimas décadas, con sus respectivos marcos curriculares, han redefinido la figura
del profesor describiendo sus funciones:

The teacher has two main roles: the first is to facilitate the communication process be-
tween all participants in the classroom, and between these participants and the various
activities and texts. The second role is to act as an independent participant within the
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learning-teaching group. The latter role is closely related to the objectives of the first
role and arises from it. These roles imply a set of secondary roles for the teacher; first,
as an organizer of resources and as a resource himself, second as a guide within the
classroom procedures and activities... A third role for the teacher is that of researcher
and learner, with much to contribute in terms of appropriate knowledge and abilities,
actual and observed experience of the nature of learning and organizational capacities.
(Breen & Candlin, 1980, p.99)

De hecho, la generalizacién de las nuevas funciones y tareas del profesorado supuso,
como sefialé Mendoza (1998) “superar el modelo de formacién técnica, para llegar a
la propuesta de formacién profesional del docente reflexivo y critico” (p. 261), prio-
rizando los estudios dedicados a la observacién, exploracién y reflexiéon de las ideas
del profesor acerca del proceso y ejercicio docente en el ambito de la lengua, pues
Unicamente esta via puede llevar a mejorar su practica regular en el aula (Ballesteros
et al., 2012; Imberndn, 2019, 2020; Névoa, 2009; Sabarwal, Abu-Jawdeh, & Kapoor,
2021; Xu, 2012).

Otra cuestién inherente a este tipo de investigaciones es la tensién, inevitable, entre
las exigencias de un contexto social movil y flexible frente a rutinas y convenciones,
por un lado, y costumbres de un sistema escolar concreto, por otro. De hecho, tal
como se detalla en la ilustracién de Kumaravadivelu (2012) (Figura 1) la identidad del
profesor no se circunscribe Gnicamente a aquello que es, sino que se construye tam-
bién a partir de sus acciones y, sobre todo, segun el grado de conocimiento sobre el
contenido de la materia a ensefiar, el conocimiento pedagdgico y la reflexién sobre
sus experiencias didacticas. Estas Gltimas seran mas relevantes, ademas, cuanto ma-
yor sea la experiencia profesional.

Figura 1
Realidades contempordneas, expectativas contradictorias y ambiente cadtico. Modelo KARDS

UE
UN PROFESOR/
UNA PROFESORA

LO QUE
UN PROFESOR
NA PROFESORA

HACE...

’ |DENTIDAD
* Identidad natural DEL * Conocimiento de contenido
* Identidad institucional | PROFESOR/

* Conacimiento pedagégico
* Reflexidn sobre
experiencias didacticas

* Identidad discursiva
* |dentidad por afinidad

Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004

Gee Framework, 2001

Por Ultimo, se insiste en el alcance de un enfrentamiento entre, por un lado, la necesi-
dad de revalorizar y redignificar la profesion docente que tiene en sus manos el futuro
de las préximas generaciones y, por otro, la desbocada desvalorizacion que sufre y
que se traduce en una insoportable reduccion de su control, poder y libertad en la
toma de decisiones (Montero & Gewerc, 2018). Algunos autores incluso hablan de una
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“profesién paradéjica” (Hargreaves, 2003) o denominan a esta contradiccién como “el
gran retroceso” (Imbernén et al., 2017).

Creencias, representaciones y saberes del profesor de lengua

Al aproximarnos con detalle al estudio de las creencias, representaciones y saberes del
profesorado llama la atencién que, tras muchos afios de profusa investigacién, toda-
via no se encuentre una denominacién consensuada de buena parte de las nociones
implicadas; tal vez se deba, como apunta Xu (2012) a que, después de todo, “teacher’s
beliefs (...) are difficult to define and evaluate, and have not been notoriously defined”
(p. 1397).

Esta imprecisién en torno a su valor y campo conceptual, ampliamente comentada
por Pajares (1992)", ha provocado que coexistan términos estrechamente relaciona-
dos que en ocasiones pueden llevar a confusién. En este sentido, y siguiendo al mismo
autor, las creencias quedarian mas cercanas a lo afectivo, con elementos de evaluacién
y juicio, mientras que el conocimiento tendria un caracter mas cognitivo, en el dominio
del intelecto, aunque se reconoce la dificultad que entrafia determinar dénde exacta-
mente termina este Ultimo y comienza la creencia. Desde hace unas décadas se utiliza
el término cognicidn para referirse a las dimensiones cognitivas no observables de la
ensefianza, es decir, lo que los docentes conocen, creen, y piensan.

El problema de la distincién entre conocimiento y creencia parece ser la interaccién que
se da entre ambos conceptos, puesto que consideramos, tras haber profundizado un
poco en qué son las creencias, que un conocimiento se puede convertir en una creencia
y viceversa. [...] Creemos que esa idea es muy importante, que las creencias constituyen
una forma de conocimiento. Y si las creencias constituyen una forma de conocimiento
son importantes a la hora de ensefiar lenguas, de ahi la importancia de conocer la rela-
cién entre lo que el profesor dice hacer y lo que cree que hacen sus alumnos. (Delgado
Costa, 2016, p. 130)

Dicho esto, son numerosas las contribuciones que abordan la naturaleza y contenido
del pensamiento de los docentes, como este se ve influenciado por el contexto organi-
zativo y curricular en el que se trabaja y cdmo sus pensamientos se relacionan con la
conducta en el aula (Asensio & Ruiz de Miguel, 2017; Ballesteros et al., 2012; Casadella,
2017; Delgado Costa, 2016; Hernandez Pina & Maquilén Sanchez, 2011). En nuestro
caso el interés se centra en la vertiente psicoldgica del profesor, especialmente en el
pensamiento, la planificacién y la toma de decisiones, siguiendo la estela de investiga-
ciones recientes que describen el proceso mental docente para explicar el porqué de
las actividades que llevan a caboy las funciones que las caracterizan (Ballesteros et al.,
2012; Cambra et al., 2008, Imbernén, 2015).

Asi, la seleccion y organizacion de los parametros indagatorios incorporados en este
trabajo retoman, en muchas ocasiones, cuestiones que ya han sido abordadas en
anteriores estudios; aunque se asume la necesidad ampliar su alcance mediante un
enfoque cuantitativo y cualitativo con marcado caracter estadistico. Los resultados

1[...] attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, concep-
tual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories,
internal mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives,
repertories of understanding, and social strategy [...] (Pajares, 1992, p. 309).

Publicaciones, 53(3), 215-237. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.26044
G6mez-Devis, B., & Buzén, J. M. (2023). Ensefiar lenguas primeras, segundas y extranjeras...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

222

obtenidos proporcionaran datos cruciales para abordajes mucho mas especificos en
futuras investigaciones.

Por ultimo, conscientes de la dificultad de abordar en un solo articulo las tres dimen-
siones que conforman la cognicién (creencias, representaciones y saberes) del profe-
sorado de idiomas en la educacién secundaria, se ha determinado abordar exclusiva-
mente la dimensién de creencias. Puestos a indagar su configuracion psicoldgica, la
ensefianza de la gramatica constituye un buen comienzo, pues se trata de uno de los
ejes tematicos con mayor recorrido y proyeccion. En palabras de Bosque (2020):

Es hoy habitual en los niveles preuniversitarios presentar la gramdtica como una dis-
ciplina estrictamente normativa, ademas de externa a los hablantes, como externas
son, en gran medida, las convenciones sociales que hemos de seguir en el trato in-
terpersonal cotidiano. De hecho, el conocimiento de la propia lengua se reduce hoy
a menudo en las aulas a un conjunto de contenidos exclusivamente vinculados con la
comunicacion. Al parecer, el uso de las expresiones es el Unico aspecto que debe inte-
resar a los docentes y a sus estudiantes, lo que relega a un segundo plano el analisis
de las estructuras, y especialmente el de la conexién que existe entre las formas y los
significados. (p. 6)

También para Camps y Milian (2008) resulta esencial conocer la importancia que le
asigna el docente (item 1 de la encuesta) asi como si se aborda con una finalidad en
si misma (item 3) o supeditada a un fin superior como puede ser el uso comunicativo
(item 2). Estas autoras comprueban c6mo gran parte de los encuestados asume que
es importante trabajar la gramatica en clase, aunque, por otro lado, mas de un 75%
opina que el uso de la lengua es mas importante que el aprendizaje de la gramética.

El tratamiento del error, por su parte, es otra cuestion ampliamente observada. Nu-
merosos estudios ahondan en el efecto que causa y las emociones que provoca en los
estudiantes, incluso su influencia en su autoconcepto como hablantes de la lengua
y sus acciones futuras (Mercer, 2011). Siguiendo a Blanco Picado (2002) se aborda la
posicién del profesor a este respecto a partir de distintas aproximaciones como: ;por
qué y para qué cree que es necesario corregir? (items 4, 5, 6, 7 y 8), ;cudles son los
errores que hay que corregir? (items 9, 10, 11, 12y 13), ;cdmo se debe corregir? (items
14,15, 16, 17y 18) y ¢cudndo se considera que hay que corregir? (items 19, 20, 21, 22).

En cuanto a la funcién del profesor en el aula, siguiendo los recientes trabajos de Im-
berndn (2015, 2019, 2020) se ha considerado relevante tener en cuenta la importancia
de su actitud y su actuacién de aula (items 32, 33, 34, 35). Asi, se asume la necesidad
de identificar y potenciar al profesorado mas innovador, ademas de facilitar nuevas
vias de comunicacion entre los docentes y otros agentes del sistema educativo que
puedan servir al perfeccionamiento de su tarea docente y profesionalizacion. En otras
palabras, no puede aceptarse sin mas que la promocién docente se produzca solo
verticalmente, sino que habria que invertir en mecanismos que promocionen un de-
sarrollo colectivo y de mejora social.

Otro aspecto imprescindible es el factor de personalizacion. Se intenta comprender en
qué medida la practica docente se da mediatizada por la experiencia anterior, princi-
palmente como antiguo alumno. Peng (2011) muestra que las creencias de un profe-
sor son fluctuantes, es decir, que pueden variar sobre un mismo aspecto en diferentes
épocas o incluso cortos periodos de tiempo en su vida profesional en consonancia con
las creencias de otros colegas y los cambios en la docencia (Pelletier & Morales-Per-
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laza, 2018). Todo este asunto se aborda en las cuestiones 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42 de
la encuesta.

Metodologia

Tal como se ha adelantado anteriormente, se presenta una investigacién cuantitativa
fundamentalmente descriptiva, pero con un componente inferencial conformado por
andlisis de reduccién de dimensiones (factorial y de correspondencias). Tal como pue-
de comprobarse en la Tabla 1, elaborada con datos facilitados por la SAEFP (Secretaria
Autonémica de Educacién y Formacién Profesional) de la Generalitat Valenciana?, los
participantes en el estudio conforman una muestra cuya distribucion replica las pro-
porciones observadas en la poblacién a la que representa.

Tabla 1

Comparativa de la plantilla de docentes de lenguas en activo en los centros publicos de ESO de Valen-
cia y drea metropolitana (sombreada) con la del profesorado participante en el estudio.

Frecuencia absoluta Porcentaje

Poblacién Muestra Poblacién Muestra
Hombres 439 37 22.86% 23.9%
Mujeres 1481 118 77.14% 76.1%
Total 1920 155 100.0% 100.0%

Si bien la proporcién de hombres y mujeres en la muestra se manifiesta claramente
no balanceada, se mantiene una correspondencia casi absoluta con respecto de la
poblacién a la que representa; ademas, el nivel de confianza al 95% y una heteroge-
neidad poblacional del 77% garantizan una fiabilidad suficiente para un estudio de
estas caracteristicas.

Por lo que respecta a los instrumentos estadisticos utilizados, se aborda aqui la con-
troversia entre ordinalistas e intervalistas ante el tipo de anélisis que pueden aplicarse
de forma fiable a datos procedentes de encuestas Likert y se resuelve adoptar una
postura integrativa. En este caso, procedemos a efectuar tanto los analisis paramé-
tricos propios de datos que verifican las condiciones de normalidad y homocedasti-
cidad —asumiendo que se cumplen con una poblacién suficientemente grande— y
también analisis no paramétricos, mas adecuados de entrada para datos ordinales
que, en términos generales, no cumplen dichas condiciones. Sera el consenso entre
ambos tipos de pruebas el que determine qué cuestiones y en qué condiciones mues-
tran un comportamiento estadisticamente significativo y el que minimice eventuales
desviaciones producidas por la posible inadecuacién de los modelos estadisticos a los
tipos de datos.

2 Datos proporcionados por la Conselleria d’ Educacié de la Comunitat Valenciana que muestran la
plantilla de docentes de lenguas en activo en los centros de Educacién Secundaria Obligatoria de
Valencia ciudad y drea metropolitana.
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Asi pues, se atenderd especificamente los items en los que se superen los limites de
significatividad habitualmente exigidos en las pruebas bivariantes paramétricas —
tablas cruzadas, residuos corregidos y pruebas chi-cuadrado de Pearson, razén de
verosimilitud y asociacién lineal por lineal, medidas simétricas Phi, V de Cramer y
contingencia, asi como Tau-b de Kendall, Tau-c de Kendall y Gamma—. También no
paramétricas, tanto para dos muestras independientes —test Mann-Withney y Z de
Kolmogorov-Smirnov— como para K muestras independientes —test de Kruskall-Wa-
llis o la Prueba de Jonckheere-Terpstra— con K=2. Por otro lado, se procederd a obte-
ner un analisis de la varianza (ANOVA) del factor Lengua impartida sobre la dimensién
Creencias de la encuesta (items 1 a 42) y analisis de correspondencias especificos de los
cruces determinados previamente como estadisticamente significativos.

Contexto de la investigacion

La Comunidad Valenciana, al igual que otras autonomias espafiolas, se distingue por
un despliegue curricular y de ordenacién general que responde, entre otros aspec-
tos, a la especificidad de los programas de educacién plurilingiie que se desarrollan
tanto en la etapa de primaria como en secundaria y bachillerato (Decreto 87/2015).
No obstante, tales particularidades no suponen un obstaculo a la hora de analizar el
pensamiento del profesor respecto de la ensefianza-aprendizaje de lenguas primeras,
segundas o extranjeras y el contraste de resultados entre distintas areas geograficas
del territorio nacional.

Se habla mucho de las escuelas y de los profesores. Hablan los periodistas, los colum-
nistas, los universitarios, los expertos. No hablan los profesores. Hay una ausencia de
los profesores, asistimos a una suerte de silencio de una profesiéon que ha perdido
visibilidad en el espacio publico. Hoy dia se impone una apertura de los profesores al
exterior. Comunicar con la sociedad es también responder ante la sociedad. Posible-
mente la profesion se volverd mas vulnerable, pero esta es la condicién necesaria para
afirmar su prestigio y su estatuto social. (N6voa, 2009, p. 55)

El instrumento y su validacion

Su disefio general establece tres ejes —creencias, representaciones y saberes— si
bien en esta ocasion solo se abordan aspectos vinculados a la dimensién Creencias, ta-
les como la gramatica, la correccion de errores, las destrezas linguisticas o el papel del
profesor en el aula, entre otros. En cuanto a la forma del instrumento, segun la clasifi-
cacién de Ballester, Nadal, y Amer (2017), se trata de una encuesta transversal que re-
coge lainformacién en una sola ocasién y durante un periodo de corta duracién, y que
sirve para las finalidades descriptiva y analitica/ explicativa. Asimismo, sobre la forma
de su aplicacion, se corresponde con una encuesta autoadministrada a distancia, la
cual es contestada directamente por el encuestado sin la presencia del encuestador.

Este instrumento, conformado por preguntas de rango 0 a 6 en escala de Likert, se
implement6 durante el curso académico 2020-2021 y sus datos se han procesado y
analizado con el paquete estadistico SPSS (versidn 27). Finalmente, para validar la in-
tegridad y consistencia interna de los datos recabados en la encuesta se obtiene una
prueba Alfa de Cronbach (Tabla 2) sobre los items de la dimension de Creencias. La
prueba indica una alta fiabilidad del instrumento empleado.
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Tabla 2
Prueba Alfa de Cronbach de validez de la encuesta.

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basadaen N de elementos
elementos estandarizados

782 787 42

Resultados

A continuacidn, se presenta una tabla resumen de aquellas cuestiones (items) en las
que se constatan puntajes diferenciados de un modo estadisticamente significativo en
las pruebas realizadas entre el profesorado de LE y el de L1/L2.

Tabla 3

Tabla resumen de pruebas bivariantes significativas en el cruce entre Lengua impartida y los items de
la dimensién de Creencias agrupados por subdimensiones.

Tabla Pruebas no paramétricas ANOVA
cruzada
Chi U de Zde Hde T
cuadrado M-W K-S KW
etal.
ftem W de
Wilcoxon
Correccién  Errores para 11 *
de errores  corregir
Cémo corregir 14 * * * * * o
errores
16 * * * *
17 * *
Cuando corregir 19 *
Destrezas Comprensién 24 ** * * * %
linglisticas  oral
25 *
Expresién oral 27 * * * * * *
Comprensién 28 * * * * *
lectora
Expresion 30 * * * *
escrita
Personalizacién 41 * * * * *

Nota. p<.05; **, significativo solo en parte de las pruebas de ese grupo.

De acuerdo con los resultados obtenidos, tanto en las diferentes pruebas de indepen-
dencia (paramétricas y no paramétricas) como en el ANOVA, para el andlisis de las di-
ferencias significativas en las puntuaciones por lengua impartida (extranjera u oficial,

Publicaciones, 53(3), 215-237. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.26044
G6mez-Devis, B., & Buzén, J. M. (2023). Ensefiar lenguas primeras, segundas y extranjeras...

225


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

226

en negrita en la Tabla 3) se ha determinado seleccionar las siguientes cuestiones (en
negrita en la tabla)®:

a. Correccion de errores: items 14 (Se debe corregir al alumno de forma individual), 16
(Hay que pedir a los alumnos aventajados que corrijan antes de hacerlo el profesor) y
17 (Siempre debe corregir el profesor).

b. Destrezas lingiisticas: items 24 (E/ alumno necesita mucha prdctica para desarro-
llar la comprensién oral), 27 (Las actividades de expresion oral se tienen que plani-
ficar minuciosamente), 28 (La lectura es uno de los aprendizajes mds importantes e
indiscutibles que proporciona la escolarizacién) y 30 (El alumno tiene que aprender a
utilizar los textos escritos como instrumentos comunicativos para consequir objetivos
diferentes).

¢. Personalizacién, 41 (Solo hay que ensefiar aquello que el alumno es capaz de com-
prender).

La primera drea con puntuaciones estadisticamente diferenciadas entre los dos gru-
pos de profesorado de lenguas esta vinculada al tratamiento del error. En las consi-
deraciones del Decreto 87/2015 se percibe un matiz en el término “error”: mientras
que en L1/L2 (castellano o valenciano) no se especifica qué tipo de correccion se debe
realizar y tan solo se menciona en algunos apartados (lectura y escritura) en lenguas
extranjeras y en los primeros niveles de la ESO; en cambio, se subraya la importancia
de corregir y penalizar solo aquellos errores que obstaculicen la comunicacion.

El item 14 (Tabla 4) muestra, en términos absolutos, un alto grado de indiferencia
(30.5%) y de desacuerdo (20.7%) por parte del profesorado de LE, lo cual, en conjunto,
representa mas de la mitad del colectivo; en el grupo de L1y L2 esta misma postura
representa tan solo el 23.6%. De forma complementaria, solo el 11% del profesorado
de LE se muestra totalmente de acuerdo con la idea de corregir al alumnado indivi-
dualmente frente al 27.8% del grupo de L1y L2. La significatividad estadistica en las di-
ferencias sefialadas viene avalada por todas las pruebas de independencia realizadas
y el ANOVA, ademds de por los residuos estandarizados corregidos, que indican una
tendencia mayor de lo esperado al desacuerdo con esta idea por parte del colectivo de
profesores de LE (En desacuerdo, r= 3.4; Totalmente de acuerdo, r=-2.7) y la tendencia
contraria por parte del grupo L1/L2.

Tabla 4
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 14 por lengua impartida.

14. Se debe corregir al alumno de forma individual

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 3 17 25 28 9 82
Extranjera
% 3.7% 20.7% 30.5% 34.1% 11.0% 100.0%
Residuo 3 34 1.4 -1.5 -2.7

3 Se han ignorado aquellas preguntas en las que no se ha constatado un grado suficiente de
consenso entre las pruebas realizadas.
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14. Se debe corregir al alumno de forma individual

L1ylL2 Recuento 2 2 15 33 20 72
% 2.8% 2.8% 20.8% 45.8% 27.8% 100.0%
Residuo -3 -3.4 -1.4 1.5 2.7
Total Recuento 5 19 40 61 29 154
% total 3.2% 12.3% 26.0% 39.6% 18.8% 100.0%
Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.001), razon de verosimilitud (p=.000), asociacién lineal por

lineal (p=.000). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi= .347, p=.001; V de Cramer=.347, p=.001;
contingencia=.328, p=.001); Tau-b de Kendall='.297 (p=.000), Tau-c de Kendall=.357 (p=.000), Gamma= .483
(p=.000) [N de casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.000; Z de
Kolmogorov-Smirnov=".004; H de Kruskal-Wallis= .000; Jonckheere-Terpstra= .000. ANOVA: p=.000.

Asimismo, el analisis de correspondencias (Figura 2) identifica con claridad al docente
de lengua inglesa como el mas préximo a la posicién de desacuerdo con respecto
a esta cuestion, mientras el de lengua francesa se sitla entre la indiferencia y mas
préximo al desacuerdo total.

Figura 2
Andlisis de correspondencias entre las respuestas al item 14 y Lengua impartida.
15
14. Se debe corregir
% al alumno de forma
individual
10 Totalmente en desacu O Lengua impartida
. *
05 Francesa
o o
b
2 Indiferente
o
I Castellanr::De acuerdo
8 g0l S
' Valenuanoo Inglés
% o]
Totalmente de acuerd En desacuefdo
-05
-1.0
-1,0 -05 00 05 10 15
Dimension 1

Otros resultados interesantes en torno a la participacién del aprendiz en la correccién
del error se muestran en la Tabla 5 (item 16) y la Tabla 6 (item 17). Respecto de la
cuestién de pedir a alumnado aventajado que corrija antes de que lo haga el propio
docente, el profesorado de L1/L2 se muestra mas totalmente en desacuerdo de lo
esperable (r=2.5) que el de LE, que pivota hacia la indiferencia (18.9% frente al 9.5%
del grupo de L1/L2).
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Tabla 5
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 16 con lengua impartida.

16. Hay que pedir a los alumnos aventajados que corrijan antes de hacerlo

el profesor
Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 16 20 28 12 4 80
Extranjera
% 20.0% 25.0% 35.0% 15.0% 5.0% 100.0%
Residuo -2.5 -2 1.9 .6 .6
L1ylL2 Recuento 26 18 14 8 2 68
% 38.2% 26.5% 20.6% 11.8% 2.9% 100.0%
Residuo 2.5 2 -1.9 -6 -6
Total Recuento 42 38 42 20 6 148
% total 28.4% 25.7% 28.4% 13.5% 4.1% 100.0%

Nota. [N de casos validos=148]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.012; H de
Kruskal-Wallis= .012; Jonckheere-Terpstra=.012. ANOVA: p=.017

Respecto del item 17 (Tabla 6) ambos grupos coinciden en el desacuerdo, si bien son
los profesores de LE quienes lo hacen de forma mas contundente, ya sea en su opo-
sicion total a la idea (28% frente al 18.2% de L1/L2) o en el simple desacuerdo (21%
frente al 9.8% de L1/L2). Esta misma tendencia aparece subrayada por los residuos,
que sefialan a los profesores de L1/L2 con una tendencia al acuerdo (total y simple)
mayor de lo esperado, en consonancia con su tibieza en el desacuerdo con respecto
al colectivo de LE.

Tabla 6
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 17 con lengua impartida.

17. Siempre debe corregir el profesor

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 40 30 10 2 0 82
Extranjera
% 48.8% 36.6% 12.2% 2.4% .0% 100.0%
Residuo 7 1.7 -7 -2.5 -2.0
L1yL2 Recuento 26 14 10 8 3 61
% 42.6% 23.0% 16.4% 13.1% 4.9% 100.0%
Residuo -7 -1.7 7 2.5 2.0
Total Recuento 66 44 20 10 3 143
% total 46.2% 30.8% 14.0% 7.0% 2.1% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.014), razén de verosimilitud (p=.008), asociacion lineal por lineal
(p=.008). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.297, p=.014; V de Cramer=.297, p=.014;
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contingencia= .284, p=.014); Tau-b de Kendall=.148 (p=.062), Tau-c de Kendall=.169 (p=.062), Gamma=.253
(p=.062) [N de casos validos=143]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.058; Z de
Kolmogorov-Smirnov=".129; H de Kruskal-Wallis= .058; Jonckheere-Terpstra= .058. ANOVA: p=.007

La Figura 3 presenta el analisis de correspondencias entre las respuestas a esta cues-
tién y la lengua de especialidad detallando el posicionamiento de las diferentes len-
guas: el profesorado de castellano se sitda entre el acuerdo y la indiferencia, y el de
valenciano mas lejos del acuerdo (ambas relativamente alejadas del acuerdo total).
En cambio, el de inglés es claramente mas critico y se aproxima al desacuerdo total
mientras que el de francés se opone de forma menos intensa.

Figura 3
Andlisis de correspondencias entre las respuestas al item 17 y Lengua impartida.
% 17.Siempre debe
1 corregir el profesor
Francesa O Lengua especialidad
. o
Inglés -+
O En desacuerdo
Totalmente en desacu
o 0 * Indiferente
c *
b=
n 9]
3 Valenciano Castellano
E o
O
- De acuerdo
*
-2 Totalmente de acuerd
*
-2 -1 0 1
Dimension 1

En cuanto a las destrezas linguisticas implicadas en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, también es posible apreciar diferencias entre los docentes de L1/L2 y LE. En
el caso del item 24 (Tabla 7) se constata un mayor acuerdo total, especialmente, por
parte del profesorado de LE (De acuerdo, 42.7%; Totalmente de acuerdo, 37.8%) frente
al de L1/L2 (De acuerdo, 39.4%; Totalmente de acuerdo, 22.5%). Los residuos corregidos
subrayan esta misma tendencia y practicamente la totalidad de las pruebas estadisti-
cas realizadas, tanto paramétricas como no paramétricas, avalan la significatividad de
las diferencias entre las puntuaciones consignadas por ambos grupos.
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Tabla 7
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 24 con lengua impartida.

24. El alumno necesita mucha préctica para desarrollar la comprensién oral

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 4 4 8 35 31 82
Extranjera
% 4.9% 4.9% 9.8% 42.7% 37.8% 100.0%
Residuo -9 -2.0 -1.1 4 2.0
L1yL2 Recuento 6 10 1" 28 16 71
% 8.5% 14.1% 15.5% 39.4% 22.5% 100.0%
Residuo 9 2.0 1.1 -4 -2.0
Total Recuento 10 14 19 63 47 153
% total 6.5% 9.2% 12.4% 41.2% 30.7% 100.0%

Nota. Asociacion lineal por lineal (p=.008). Medidas simétricas: Tau-b de Kendall=-.203 (p=.005), Tau-c de
Kendall=-.241 (p=.005), Gamma=- .336 (p=.005) [N de casos vélidos=153]. Pruebas no paramétricas: U de
Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.007; Z de Kolmogorov-Smirnov=.147; H de Kruskal-Wallis= .007; Jonckheere-
Terpstra=.007. ANOVA: p=.007.

Otro aspecto interesante es la diferencia de enfoque que se constata entre ambos
grupos de lenguas con respecto a la expresion oral en el item 27 (Tabla 8). En ella se
constata, en términos absolutos, un mayor apoyo por parte del profesorado de L1/L2
hacia la cuestion (De acuerdo, 46.5%; Totalmente de acuerdo, 32.4%) frente al de LE (De
acuerdo, 33.7%; Totalmente de acuerdo, 20.5%). Los residuos subrayan una tendencia
mayor de lo esperado por parte del profesorado de LE a la indiferencia hacia la cues-
tién (r= 2.6).

En el caso de la comprensién escrita, se observa en el item 28 (Tabla 9) un enfoque
significativamente diferenciado entre ambos grupos docentes. En términos absolutos,
el apoyo total a la cuestion es mas decidido entre el profesorado de lenguas locales
L1/L2 (De acuerdo, 23.9%; Totalmente de acuerdo, 59.2%) que en el de LE, que opta por
el acuerdo simple con mayor intensidad (De acuerdo, 41.0%; Totalmente de acuerdo,
34.9%). Ademas, los residuos subrayan esta misma tendencia, mayor de lo esperable
tanto en el grupo de L1/L2 hacia el acuerdo total (r= 3.0) como en el de LE al acuerdo
(r=2.2).
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Tabla 8
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 27 con lengua impartida.

27. Las actividades de expresion oral se tienen que planificar
minuciosamente

Totalmente  En Indiferente De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 1 12 25 28 17 83
Extranjera
% 1.2% 14.5% 30.1% 33.7% 20.5% 100.0%
Residuo -7 1.8 2.6 -1.6 1.7
L1ylL2 Recuento 2 4 9 33 23 71
% 2.8% 5.6% 12.7% 46.5% 32.4% 100.0%
Residuo 7 -1.8 -2.6 1.6 1.7
Total Recuento 3 16 34 61 40 154
% total 1.9% 10.4% 22.1% 39.6% 26.0% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.015), razén de verosimilitud (p=.013), asociacién lineal por lineal (p=
.01). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.283, p=.015; V de Cramer=.283, p=.015; contingencia=
.272, p=.015); Tau-b de Kendall=".21 (p=.003), Tau-c de Kendall= .25 (p=.003), Gamma= .345 (p=.003) [N de
casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.005; Z de Kolmogorov-
Smirnov=.019; H de Kruskal-Wallis=.005; Jonckheere-Terpstra=.005. ANOVA: p=.010.

Tabla 9
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 28 con lengua impartida.

28. La lectura es uno de los aprendizajes mas importantes e indiscutibles que
proporciona la escolarizacién

Totalmente En Indiferente  De Totalmente Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 1 4 15 34 29 83
Extranjera
% 1.2% 4.8% 18.1% 41.0% 34.9% 100.0%
Residuo 7 .6 1.2 2.2 -3.0
L1ylL2 Recuento 2 2 8 17 42 Al
% 2.8% 2.8% 11.3% 23.9% 59.2% 100.0%
Residuo 7 -6 -1.2 2.2 3.0
Total Recuento 3 6 23 51 7 154
% total 1.9% 3.9% 14.9% 33.1% 46.1% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.036), razén de verosimilitud (p=.034), asociacién lineal por lineal
(p=.051). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.259, p=.036; V de Cramer=.259, p=.036;
contingencia= .25, p=.036); Tau-b de Kendall=".197 (p=.008), Tau-c de Kendall=.225 (p=.008), Gamma= .336
(p=.008) [N de casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.009; Z de
Kolmogorov-Smirnov=.022; H de Kruskal-Wallis= .009; Jonckheere-Terpstra= .009.

La Ultima cuestién de este apartado que presenta diferencias entre los dos grupos de
lenguas impartidas atiende a la expresién escrita (item 30, Tabla 10). En términos ab-
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solutos, el profesorado de L1/L2 se muestra mas tajante de lo esperado en el acuerdo
total (Totalmente de acuerdo, 55.6%) mientras que el de LE mantiene una postura mas
cercana al simple acuerdo (De acuerdo, 47.4%). Los residuos subrayan esta misma ten-
dencia, respaldada estadisticamente por la mayoria de las pruebas realizadas.

Tabla 10
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 30 con lengua impartida.

30. El alumno tiene que aprender a utilizar los textos escritos
como instrumentos comunicativos para conseguir objetivos

diferentes
En Indiferente De Totalmente  Total
desacuerdo acuerdo de acuerdo
Lengua Recuento 2 9 37 30 78
Extranjera
% 2.6% 11.5% 47.4% 38.5% 100.0%
Residuo 1.4 1.0 1.2 -2.1
L1yL2 Recuento 0 5 27 40 72
% .0% 6.9% 37.5% 55.6% 100.0%
Residuo -1.4 -1.0 -1.2 2.1
Total Recuento 2 14 64 70 150
% total 1.3% 9.3% 42.7% 46.7% 100.0%

Nota. Tau-b de Kendall=".177 (p=.021), Tau-c de Kendall= 192 (p=.021), Gamma= .321 (p=.021) [N de casos
validos=150]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.025; H de Kruskal-Wallis= .025;
Jonckheere-Terpstra=.025. ANOVA: p=.019.

El drea de Personalizacién, tercer componente de este estudio, ofrece valoraciones
diferenciadas en el item 41 (Tabla 11). En términos absolutos, ambos colectivos coin-
ciden en el rechazo a la idea en grados similares, si bien el de LE aglutina un mayor
porcentaje de puntuaciones discrepantes (69.7%, En desacuerdo, 32.9%; Totalmente en
desacuerdo, 36.8%) frente al de L1/L2 (51.5%, En desacuerdo, 20.6%; Totalmente en des-
acuerdo, 30.9%). Esta misma diferencia significativa en el rechazo a la idea se constata
en un mayor apoyo del esperado por parte del grupo de L1/L2 al desacuerdo total (r=
2.8), con un 13.2% de profesores del colectivo que defienden esa postura frente a solo
un 1.3% del de LE.

Por Ultimo, otra prueba de la validez de los resultados obtenidos se presenta en la
Tabla 12 con el ANOVA de los items con p<.05 seleccionados en el estudio, que detalla
los datos recogidos en la Tabla 3.
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Tabla 11

Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 41 con lengua impartida.

41. Solo hay que ensefar aquello que el alumno es capaz de comprender

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 28 25 12 10 1 76
Extranjera
% 36.8% 32.9% 15.8% 13.2% 1.3% 100.0%
Residuo 8 1.7 2 -1.2 -2.8
L1yL2 Recuento 21 14 10 14 9 68
% 30.9% 20.6% 14.7% 20.6% 13.2% 100.0%
Residuo -8 1.7 -2 1.2 2.8
Total Recuento 49 39 22 24 10 144
% total 34.0% 27.1% 15.3% 16.7% 6.9% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.027), razén de verosimilitud (p=.018), asociacion lineal por lineal (p=.01).
Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi= .276, p=.027; V de Cramer=.276, p=.027; contingencia= .266,

p=.027); Tau-b de Kendall=.166 (p=.027), Tau-c de Kendall=.203 (p=.027), Gamma= .266 (p=.027) [N de

casos validos=144]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.029; H de Kruskal-Wallis=

.029; Jonckheere-Terpstra=.029. ANOVA: p=.010.

Tabla 12

Resultados del andlisis de la varianza (ANOVA) de las puntuaciones en los items de la dimensién
Creencias frente al factor Lengua impartida.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
14. Se debe corregir Entre grupos  16.201 16.201 16.729  .000
al alumno de forma
individual Intragrupos  147.202 152 .968
Total 163.403 153
16. Hay que pediralos  Entre grupos 7.541 1 7.541 5.865 .017

alumnos aventajados
que corrijan antes de
hacerlo el profesor

17. Siempre debe
corregir el profesor

24. El alumno necesita
mucha practica

para desarrollar la
comprensién oral

Intragrupos  187.729 146  1.286

Total 195.270 147

Entre grupos  7.551 1 7.551 7.423 .007
Intragrupos  143.428 141 1.017

Total 150.979 142

Entre grupos  9.565 1 9.565 7.349 .007
Intragrupos  196.552 151 1.302

Total 206.118 152
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Suma de gl Media F Sig.

cuadrados cuadratica
27. Las actividades Entre grupos  6.804 1 6.804 6.884 .010
de expresién oral se
tienen que planificar Intragrupos  150.241 152 .988
minuciosamente Total 157.045 153
30. El alumno tiene Entre grupos  2.692 1 2.692 5.590 .019
que aprender a utilizar
los textos escritos Intragrupos  71.281 148 482
como Instrumentos oy 73.973 149
comunicativos para
conseguir objetivos
diferentes
41. Solo hay que Entre grupos  11.053 1 11.053 6.887 .010
ensefiar aquello que
el alumno es capaz de Intragrupos ~ 227.885 142 1.605
comprender Total 238938 143
Conclusiones

A lo largo de este trabajo se ha demostrado la necesidad de conocer las creencias,
representaciones y saberes mds actuales vinculados al ejercicio de la profesién do-
cente, pues constituye el primer paso en la deteccion de dificultades y resolucién de
conflictos en la practica didactica. El reto se concreta en que para mejorarla se deberia
incorporar mas seriamente la vision docente a fin de acortar la distancia entre la for-
macién que se recibe y la realidad educativa en la que se desenvuelve.

El caso de los profesionales de la Comunidad Valenciana, que cuenta con un marco le-
gal repleto de consideraciones y propuestas analogas entre los curriculos de lenguas
primeras, segundas y extranjeras, sorprende por la disparidad de creencias sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Concretamente, el presente estudio ha demos-
trado diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones entre los profe-
sores de lenguas oficiales (L1/L2) y extranjeras (LE) fundamentalmente en cuestiones
sobre algunos aspectos del tratamiento del error (cémo corregir los errores) y sobre el
trabajo en las destrezas lingisticas.

A la hora de corregir el error, el profesorado de L1/L2 se muestra significativamente
mas tajante que el de LE en el hecho de que se debe corregir al alumnado de forma
individual, que no se debe utilizar alumnado aventajado para corregir antes que el
profesor y que debe ser siempre este quien corrija.

En el marco de las destrezas linguisticas, sobresalen las diferencias entre los puntajes
otorgados a la comprension oral y la necesidad de practica para su desarrollo, donde
el profesorado de LE se muestra mas rotundo que el de lenguas L1y L2, mas tibio en
esta postura. Sobre la planificacién de la practica en la expresién oral, la tendencia se
invierte y se observa una mayor determinacién en el profesorado de lenguas oficiales
en su necesidad que en el de LE, mas proclive a la indiferencia, probablemente como
consecuencia de las dinamicas de conversacion espontanea, tan habituales en las au-
las que aplican metodologia CLIL. Por otro lado, en el terreno de las destrezas escri-
tas, el profesorado de L1/L2 apoya de forma mas determinada que el grupo de LE la
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lectura como aprendizaje relevante y la necesidad de empleo de textos escritos como
instrumentos comunicativos. Asi, el profesorado de castellano y valenciano muestran
mayor apoyo total a estas ideas.

En el drea de Personalizacién, por su parte, el colectivo de L1/L2 se muestra mas de-
cididamente en contra que el de LE con respecto de la conveniencia de ensefiar solo
aquello que el alumno es capaz de aprender.

Por Ultimo, los datos manejados en esta investigacién indican que la ensefianza de
lenguas en los centros publicos valencianos adopta una perspectiva docente diferen-
ciada segun las lenguas implicadas. En un caso como el que nos ocupa de territorio
plurilingte, dicha percepcion resulta, cuanto menos, sorprendente, dado que desde
hace décadas se recomienda el tratamiento integrado de lenguas y se sefiala la nece-
sidad de trabajar lo que es propio de cada una y compartir entre todas aquello que
tienen en comun (Pasqual, 2006). Asi pues, podemos concluir que existe una brecha
entre la legislacion y la realidad docente.

A modo de cierre, atender las necesidades que manifiesta el profesorado de lenguas
con experiencia profesional y proceder a un andlisis profundo de sus creencias, re-
presentaciones y saberes constituye una buena manera de optimizar la formacion de
personal docente en activo. De hecho, se trata de una cuestién que podria requerir
un desarrollo mucho mas profundo, ya que a la luz de los resultados obtenidos en
este estudio se plantea la duda legitima de si esta brecha se extiende a otras areas no
linguisticas de la educacién secundaria obligatoria en nuestro pais.
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Abstract

Teachers act according to the personal understandings specific to their interactions with
others and the socio-educational context in which they work. With the objective of further
examining cognitive activities (beliefs, knowledge and representations) we investigate
the collective imaginary among language teachers (L1, L2 and LE) in Valencian public sec-
ond-level schools.

This is a quantitative and qualitative research with a marked statistical character based
on a representative sample of the observed population. The instrument is a survey that
has been validated and brings aspects related to the processes involved in the exercise of
the teaching profession. The size of this sample (N=155), with a confidence level of 95%
and a population heterogeneity of 77%, offers sufficient representativeness for a study of
these characteristics. The statistical tool is the SPSS program (version 27.0) and the anal-
yses carried out range from parametric bivariate independence tests (Pearson chi-square,
Phi, Cramer V) and non-parametric (Mann-Whitney U / Wilcoxon W, Kruskal-Wallis H, Jonck-
heere-Terpstra) to correspondence analysis and ANOVA of a factor.

The different analyses carried out have made it possible to detect and assess statistically
significant differences in the survey scores by the two groups of linguistic teachers studied.

The most relevant conclusions of the study indicate that teachers show a different perspec-
tive of professional practice according to the language taught and learned in key aspects
such as the correction of error or the work of the four basic linguistic skills, as well as the
necessary collaboration between the departments of first and second languages —Spanish
and Valencian— together with those of foreign languages —English and French—, among
others.

Keywords: language teaching, teacher cognition, teachers’ culture, beliefs, knowledge and
representations.

Resumen

El docente actda segun las concepciones personales que son propias de su interaccion
con los otros y del contexto socioeducativo en el que se desenvuelve. Con el propésito de
aproximarnos a la actividad cognitiva (creencias, representaciones y saberes) se indaga el
imaginario colectivo del profesorado de lenguas (L1, L2 y LE) en los centros publicos valen-
cianos de educacion secundaria y bachillerato. Se trata de una investigacién cuantitativa y
cualitativa con un marcado caracter estadistico a partir de una muestra representativa de
la poblacién observada. El instrumento es un cuestionario que ha sido validado y observa
aspectos relacionados con los procesos implicados en el ejercicio de la profesién docente.
El tamafio de esta muestra (N=155), con un nivel de confianza del 95% y una heteroge-
neidad poblacional del 77%, ofrece suficiente representatividad para un estudio de estas
caracteristicas. La herramienta estadistica es el programa SPSS (version 27.0) y los analisis
efectuados abarcan desde las pruebas bivariante de independencia paramétricas (chi-cua-
drado de Pearson, Phi, V de Cramer) y no paramétricas (U de Mann-Whitney/ W de Wilco-
xon, H de Kruskal-Wallis, Jonckheere-Terpstra) hasta analisis de correspondencia y ANOVA
de un factor.

Los diferentes andlisis efectuados han permitido detectar y valorar las diferencias estadis-
ticamente significativas en las puntuaciones de la encuesta por parte de los dos colectivos
de docentes estudiados.

Las conclusiones mas relevantes del estudio sefialan que el profesorado manifiesta una
perspectiva distinta del ejercicio profesional segun la lengua que se ensefia y aprende en
aspectos clave como la correccién del error o el trabajo de las destrezas linguisticas basicas,
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asi como la necesaria colaboracion entre los departamentos de lenguas primeras y segun-
das —castellano y valenciano— junto a los de lenguas extranjeras —inglés y francés—,
entre otras.

Palabras clave: ensefianza de lenguas, cognicién del profesor, cultura docente, creencias
representaciones y saberes (CRS).
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AHHOTaUMs

Yuntens AeiicTBYIOT B COOTBETCTBMM C INYHBIMW NPEeACTaBNEHNAMU, XapakKTepHbIMU AN
NX B3aUMOZENCTBMA C APYrUMU NIIOABMU 1 COLManbHO-06pa3oBaTeNlbHOro KOHTEKCTa, B
KOTOPOM OHW pab6oTatoT. C Le/bl0 U3yYeHWs KOTHUTUBHON fesTeNbHOCTW (yoexzaeHui,
npeacTaBAeHNA 1 3HaHWIA) ucciefyeTcs KONNeKTUBHOe BOObpaXeHne yumTeneid poaHbIX
N NHOCTPAHHbIX A3bIKOB B rOCYAaPCTBEHHbIX BaleHCMAHCKNX CPeAHMX LWKonax 1 bakanas-
prate. 3T0 KOJIMYeCTBEHHO-KayeCTBeHHOE VCCNej0BaHNe C BbIPaXKEHHbIM CTaTUCTYECKUM
XapaKTepoM, OCHOBaHHOE Ha penpe3eHTaT1BHO BbIbOpKe HabNt04aeMOro KOHTVHIEHTa.
WHCTpyMeHTOM ncCnefoBaHus SBASETCS BaAWAMPOBaHHas aHKeTa, B KOTOPOM paccma-
TPMBAIOTCA aCMeKTbl, CBA3aHHbIE C MpoLeccamm, NPOUNCXOAALLMMU B NPpOodeccun yuntens.
Pasmep Bbibopku (N=155) npu goseputensHol BeposiTHOCTM 95% WM HEOAHOPOAHOCTU
nonynauun 77% obecneynBaeT JOCTAaTOUHYIO pernpe3eHTaTUBHOCTb Al UCCNef0BaHNS
3TVX XapaKTepucTuK. B kayecTBe CTaTUCTMYECKOrO MHCTPYMEHTa MCMOAb30Banach Mpo-
rpamma SPSS (Bepcusi 27.0), a npoBejieHHble aHaNn3bl BapblMpPOBaANCL OT NnapameTpu-
yeckmx (xm-kBagpart MupcoHa, Phi, V Kpamepa) n Henapametpuueckux (Mann-Whitney U/
Wilcoxon's W, Kruskal-Wallis H, Jonckheere-Terpstra) 6uBapnaHTHbIX TECTOB He3aBWUCMMO-
CTW A0 aHanm3a cooTBeTcTBUA U ogHOpakTopHOro ANOVA. PasnnyHble BapuaHTbl aHanm3a
MO3BOIMAN 0BHAPYXUTb 1 OLIEHWUTb CTAaTUCTMYECKMN 3HaUMMble pa3nnyns B 6annax onpoca
ABYX MccnesyeMbIxX rpynn npenojasareneii.

Haunbonee 3HaunMMble BbIBOAbI NCCNEL0BaHUS CBUAETENLCTBYHOT O TOM, YTO NpenojaBaTe-
JIN NO-Pa3HOMY CMOTPSIT Ha MPOGECCMOHaNbHYO MPaKTUKY B 3aBUCUMOCTH OT si3blKa, KOTO-
pblii OHU NPENOAAOT M U3YYatoT, B TaKMX K/THOUEBbIX acrekTax, Kak 1crpaBneHue owmnboK v
paboTa Hag 6a30BbIMY S13bIKOBBIMU HaBbIKaMu, a Takxke He0BXOANMOCTb COTPYAHUYeCTBaA
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Mexay kadeApamui MepBoro 1 BTOPOTo S3bIKOB (MCMAHCKOTO U BajleHCUIAcKoro) v kadegpa-
MU MHOCTPAHHBIX 3bIKOB (aHFNIACKOTO 1 GPaHLLy3CKOTo) 1 APYruX.

KntoueBble cnoBa: npenogaBaHyie si3bika, KOTHUTUBHbIE CMOCOBHOCTY NpenojaBaTens, ne-
Aaroryueckas KynbTypa, yoexaeHus, npeactaBneHus u sHaHms (CRS).

Introduction

The adoption of certain beliefs conditions certain behaviors in human beings. There-
fore, addressing their study in an educational environment is essential to understand
professional development and performance in the classroom. In fact, investigating
theirimpact and understanding their limits is an aim widely held by disciplines such as
philosophy, psychology or sociology, among others. However, it is didactics, by focus-
ing on the specific activity of teachers, that has most effectively been able to describe
the mechanisms that condition teaching practice and form the cognitive system of
teaching staff (Ballesteros et al., 2012; Camps & Milian, 2008; Imbernén, 2015, 2019;
Latorre & Blanco, 2007; Montero & Gewerc, 2018).

On the other hand, the changes and readjustments that teachers have undergone
to respond to the specific needs of 21st century classrooms are more than clear (CE/
Eurydice, 2015; Franco et al., 2020; Prats, 2019; Valle & Manso, 2017). For example,
it is sufficient to mention the design of education programs, the role of the student
or the practice of the teaching profession, among others. Regarding the latter, nu-
merous studies highlight its invaluable importance for the quality of teaching and its
impact on students’ academic results. It is often emphasized that without the active
participation of teachers, no significant change can be carried out in terms of teaching
(Imberndn et al., 2017; Martinez & Prats, 2018; Rubio & Olivo, 2020; Xu, 2012), while
a contrast is observed between the different ideas of professionals who take on the
tasks of mediation and guidance in the learning process, and those who believe that
their mission is only to transmit information.

In the last decade, studies have been developed that address the stage of primary ed-
ucation or the perceptions of future teachers (teachers in training) although only 18%
of these have been carried out on the European population (Klassen & Chiu, 2011). On
this occasion, the set of beliefs, representations and knowledge of language teachers
(L1, L2 and foreign language) are investigated, taking into account the different ele-
ments that condition the teaching and learning process with the aim of characterizing
and interpreting conceptions, judgments and prejudices. Thus, the novelty and inter-
est is summarized in three aspects: (1) the participants are active teachers who prac-
tice their profession in multilingual education programs in the Valencian Community;
(2) the specialties studied are first, second and foreign languages (Spanish, Valencian,
English and French) in the educational stage of compulsory secondary education; and
(3) the instrument designed ad hoc, and already validated, makes it possible to con-
trast and analyze multiple possibilities from variables such as sex/gender, specialty,
years of experience, etc. On the other hand, although for some authors this type of
study may be limited by the existence of differences between how teachers respond
in the survey (self-perception) and what really happens in class, Song (2015) explains:

This study contains a major methodological limitation. It measures classroom instruc-
tion through teachers’ responses on questionnaire and in interviews. Such self-re-
ported practice might be vulnerable to self-defensive representation of what really
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happens in the classroom. Although the current researcher was highly cautious to
develop good rapport with the teachers during the survey, it is advisable that similar
studies should supplement their data with classroom observation or videotaping of
instruction so as to better understand classroom life. (p.40)

Objectives

Today more than ever there is a need for openness to show the network of beliefs,
representations and knowledge that make up the development of teaching. This
knowledge will also give clarity and precision to the needs and expectations of teach-
ers while allowing greater achievements to be made in the design, programming and
management of both initial training and training throughout professional life. The
exact purpose of this article is to deepen understanding of the thinking of language
teachers (L1, L2 and foreign language) in the stage of secondary education: how do
they perceive the current practice of their profession? What beliefs do they express
about it? Do they feel prepared to act confidently in the new teaching-learning scenar-
ios? Thus, the following objectives are formulated:

a. Implement and validate an instrument that enables data to be collected from
different geographical areas of the national educational environment by collect-
ing rigorous and significant records within the framework of research into the
beliefs, representations and knowledge of language teachers in secondary ed-
ucation together with other variables such as gender/sex, years of professional
practice, type of educational center, expectations and lifelong learning, etc.

b. Contrast any significant differences in the thinking and beliefs of L1, L2 and for-
eign language teachers in the city of Valencia and the metropolitan area with the
purpose of transforming and optimizing their professional competence.

Teacher culture

Since the beginning of the century, it has been believed that the study of professional
culture addresses the set of dominant beliefs, values, habits and norms that deter-
mine what a social group considers valuable in its work contact, as well as the po-
litically correct ways of thinking, feeling, acting and relating to each other (Bailey et
al., 2001). In the case of the teaching profession, this understanding can be focused
on the teaching methods that are used in the classroom, the quality, meaning and
orientation of interpersonal relationships, the definition of roles and duties that are
performed in the during the teaching activity, the method of management or partici-
pation structures and decision-making processes, among others. Thus, the European
education programs of recent decades, with their respective curriculum frameworks,
have redefined the role of teachers, describing their functions in this way:

El profesor tiene dos papeles fundamentales: el primero es facilitar el proceso de co-
municacion entre todos los participantes en la clase y entre estos participantes y las
distintas actividades y textos. El segundo es actuar como participante independiente
dentro del grupo de ensefianza-aprendizaje. Este papel se relaciona estrechamente
con los objetivos del segundo y surge como su consecuencia. Estos papeles implican
un conjunto de papeles secundarios: en primer lugar, como organizador de recursos,
siendo él mismo un recurso; en segundo lugar, como guia en los procedimientos y
actividades de clase... Un tercer papel es el de investigador y alumno, con muchas
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posibilidades de contribuir con su conocimiento, habilidades y experiencia sobre la
naturaleza del aprendizaje y las capacidades organizativas (Richards & Lockhart, 1998,
p. 98).

In fact, the generalization of the new functions and tasks of teaching staff meant, as
Mendoza (1998) pointed out, overcoming the technical training model, to reach the
proposal of professional training for reflective and critical teachers, prioritizing studies
dedicated to the observation, exploration and reflection of the teachers' ideas regard-
ing the teaching process and practice in the field of language, since only this path
can lead to improving their regular practice in the classroom (Ballesteros et al., 2012;
Imberndén, 2019, 2020; Névoa, 2009; Sabarwal et al., 2021; Xu, 2012).

Another issue inherent in this type of research is the inevitable tension between the
demands of a mobile and flexible social context in the face of routines and conven-
tions, on the one hand, and the customs of a specific school system, on the other. In
fact, as shown in Kumaravadivelu's illustration (2012) (Figure 1), the identity of teach-
ers is not only limited only to what they are, but is also built from their actions and,
above all, according to their level of knowledge about the content of the subject to be
taught, pedagogical knowledge and reflection on their didactical experiences. These
last aspects will also be more relevant the greater their professional experience.

Figure 1

Contemporary realities, contradictory expectations and chaotic environment. KARDS model (Kumara-
vadivelu, 2012). Own elaboration, adapted from the original by the authors.

WHO
ls..-

* Nature Identity [TEACHER
* Institution Identity

* Discourse Identity
* Affinity Identity

* Content Knowledge
[DENTITY [+ Pedagogical Knowledge
* Reflection on
Didactical Experiences

Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004

Gee Framework, 2001

Finally, it has been underlined that there is a significant conflict between, on the one
hand, the need to revalue and redefine the teaching profession that holds the future
of the next generations in its hands and, on the other, the uncontrolled devaluation
it suffers which leads to an unbearable reduction of its control, power and freedom
in decision-making (Montero & Gewerc, 2018). Some authors even speak of a “par-
adoxical profession” (Hargreaves, 2003) or call this contradiction “the great setback”
(Imberndn et al., 2017).

The beliefs, representations and knowledge of the language teacher

As we look in greater detail at the study of the beliefs, representations and knowledge
of teachers, it is striking that, after many years of extensive research, an agreement
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still has not been reached on the description of a good number of the ideas involved.
Perhaps this is due, as Xu (2012) points out, to the fact that, after all, “teacher’s beliefs
(...) are difficult to define and evaluate, and have not been notoriously defined” (p.
1397).

This imprecision regarding its value and conceptual field, extensively discussed by Pa-
jares (1992)', has caused closely related terms to coexist, which can sometimes lead
to confusion. In this sense, and following the same author, beliefs would be closer to
emotions, with elements of evaluation and judgment, while knowledge would have a
more cognitive character, in the domain of intellect, although the difficulty involved
in determining where exactly the latter ends and belief begins is recognized. For a
few decades, the term cognition has been used to refer to the unobservable cognitive
dimensions of teaching, that is, what teachers know, believe, and think.

El problema de la distincién entre conocimiento y creencia parece ser la interaccion
que se da entre ambos conceptos, puesto que consideramos, tras haber profundizado
un poco en qué son las creencias, que un conocimiento se puede convertir en una
creencia y viceversa. [...] Creemos que esa idea es muy importante, que las creencias
constituyen una forma de conocimiento. Y si las creencias constituyen una forma de
conocimiento son importantes a la hora de ensefiar lenguas, de ahi la importancia
de conocer la relacién entre lo que el profesor dice hacer y lo que cree que hacen sus
alumnos (Delgado Costa, 2016, p. 130).

That said, there are numerous contributions that address the nature and content of
teachers’ thinking, how it is influenced by the organizational and curricular context
in which they work and how their thoughts relate to classroom behavior (Asensio &
Ruiz de Miguel, 2017; Ballesteros et al., 2012; Casadella, 2017; Delgado Costa, 2016;
Hernandez Pina & Maquilén Sanchez, 2011). In our case, our interest is focused on the
psychological aspect of the teacher, especially in thinking, planning and decision-mak-
ing, following the wake of recent research that describes the mental process of teach-
ing to explain the reasons for the activities they carry out and the functions that char-
acterize them (Ballesteros et al., 2012; Cambra et al., 2008; Imberndén, 2015).

Thus, the selection and organization of the parameters for research included in this
study often return to issues that have already been addressed in previous studies;
although it is assumed the need to expand on their scope through a quantitative and
qualitative approach of a clear statistical nature. The results obtained will provide cru-
cial data for much more specific approaches in future research.

Finally, aware of the difficulty of addressing the three dimensions that make up the
cognition (beliefs, representations and knowledge) of language teachers in secondary
education in a single article, it has been decided that the dimension of beliefs will
be addressed exclusively. To investigate their psychological makeup, the teaching of
grammar is a good starting point, since it is one of the core areas that is most covered
and has a greater impact. In the words of Bosque (2020):

Es hoy habitual en los niveles preuniversitarios presentar la gramatica como una disci-
plina estrictamente normativa, ademas de externa a los hablantes, como externas son,
en gran medida, las convenciones sociales que hemos de seguir en el trato interperson-

1 [...] attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, con-
ceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theo-
ries, internal mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspec-
tives, repertoires of understanding, and social strategy [...] (Pajares, 1992, p. 309).
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al cotidiano. De hecho, el conocimiento de la propia lengua se reduce hoy a menudo en
las aulas a un conjunto de contenidos exclusivamente vinculados con la comunicacion.
Al parecer, el uso de las expresiones es el Unico aspecto que debe interesar a los do-
centesy a sus estudiantes, lo que relega a un segundo plano el andlisis de las estructur-
as, y especialmente el de la conexidn que existe entre las formas y los significados. (p. 6)

For Camps and Milian (2008), it is also essential to know the importance given to it by
teachers (item 1 in the survey) as well as if it is addressed as an objective in itself (item
3) or subject to a higher purpose such as communicative use (item 2). These authors
confirm that a large number of the respondents believe that it is important to work on
grammar in class, although, on the other hand, more than 75% think that using the
language is more important than learning grammar.

Treatment of error, on the other hand, is another widely observed issue. Numerous
studies have studied the effect it causes and the emotions it provokes in students,
including its influence on their concept of themselves as speakers of the language and
their future actions (Mercer, 2011). Following to Blanco Picado (2002), the teacher’s
position in this regard is dealt with from different approaches such as: why and for
what reason do you think it is necessary to correct? (items 4, 5, 6, 7 and 8), which er-
rors need to be corrected? (items 9, 10, 11, 12 and 13), how should they be corrected?
(items 14, 15, 16, 17 and 18) and when do you think they must be corrected? (items
19, 20, 21, 22).

Regarding the role of teachers in the classroom, following the recent work of Imber-
no6n (2015, 2019, 2020) it has been considered relevant to take into account the impor-
tance of their attitude and their classroom performance (items 32, 33, 34, 35). Thus,
the need to identify and favor the most innovative teachers is included, as well as the
need to facilitate new ways of communication between teachers and other agents of
the education system that can improve their teaching task and professionalization.
In other words, it cannot simply be accepted that teacher promotion only takes place
vertically, but we should invest in mechanisms that promote collective development
and social improvement.

Another essential aspect is the factor of personalization. The aim is to understand to
what extent teaching practice is mediated by previous experience, mainly as a for-
mer student. Peng (2011) shows that teachers’ beliefs are fluctuating, that is, they can
vary on the same aspect at different stages or even over short periods of time in their
professional life, in line with the beliefs of other colleagues and changes in teaching
(Pelletier & Morales-Perlaza, 2018). This issue is dealt with in items 36, 37, 38, 39, 40,
41 and 42.

Methodology

As mentioned above, a quantitative study is presented that is essentially descriptive,
but with an inferential component formed by dimensionality reduction analysis (factor
and correspondence). As can be seen in Table 1, prepared with data provided by the
SAEFP (Autonomous Secretariat of Education and Vocational Training) of the Regional
Government of the Valencian Community?, the participants in the study make up a

2 Data provided by the Regional Ministry of Education of the Valencian Community showing the staff
of active language teachers in Compulsory Secondary Education centres in Valencia city and the
metropolitan area.
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sample in which the distribution replicates the proportions observed in the population
it represents.

Table 1

Comparison of the staff of active language teachers in public ESO schools in Valencia and metropoli-
tan area (shaded) with that of teachers participating in the study.

Absolute Frequency (n) Relative Frequency (%)

Population Sample Population Sample
Men 439 37 22.86% 23.9%
Women 1481 118 77.14% 76.1%
Total 1920 155 100.0 % 100.0 %

Although the proportion of men and women in the sample is clearly unbalanced, there
is an almost absolute correspondence with the distribution of the population it rep-
resents. In addition, a confidence level of 95% and a population heterogeneity of 77%
guarantee sufficient reliability for a study of these characteristics.

With regard to the statistical instruments used, the controversy between ordanalist
and intervalist positions with regard the type of analysis that can reliably be applied to
data from Likert surveys is addressed, and it has been decided that an integrative posi-
tion will be adopted. In this case, we proceed to carry out both the parametric analyses
of data that verify the conditions of normality and homoscedasticity -assuming that
they are met with a sufficiently large population- and also non-parametric analyses,
more suitable for ordinal data that, in general terms, do not meet these conditions.
The consensus between both types of evidence will determine which issues and under
which conditions show statistically significant behavior and minimize any deviations
produced by the possible unsuitability of the statistical models for the types of data.

Thus, it will specifically look in detail at the items in which the limits of significance
usually required in parametric bivariate tests are exceeded - cross tables, corrected re-
siduals and Pearson'’s chi-square, likelihood-ratio and linear by linear association tests,
Phi, Cramer’s V and contingency, as well as Kendall Tau-b, Kendall Tau-c and Gamma,
symmetrical tests -, in addition to non-parametric, both for two independent samples
-Kolmogorov-Smirnov Mann-Withney and Z test-and for K independent samples -Krus-
kall-Wallis test or Jonckheere-Terpstra test- with K=2. On the other hand, an analysis of
the variance (ANOVA) of the factor of Language taught in the dimension of Beliefs in the
survey (items 1 to 42) and specific correspondence analysis of the crosses previously
determined to be statistically significant will be obtained.

Research context

The Valencian Community, like other Spanish autonomous regions, is distinguished
by a curricular development and general law that responds to, among other aspects,
the distinctiveness of the multilingual education programs developed in the primary,
secondary and baccalaureate stages (Decree 87/2015). However, these particularities
do not hinder the analysis of teachers’ thinking regarding the teaching and learning
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of first, second or foreign languages and the contrast results between different geo-
graphical areas of the national territory.

Se habla mucho de las escuelas y de los profesores. Hablan los periodistas, los col-
umnistas, los universitarios, los expertos. No hablan los profesores. Hay una ausencia
de los profesores, asistimos a una suerte de silencio de una profesion que ha perdido
visibilidad en el espacio publico. Hoy dia se impone una apertura de los profesores al
exterior. Comunicar con la sociedad es también responder ante la sociedad. Posible-
mente la profesién se volvera mas vulnerable, pero esta es la condicidén necesaria para
afirmar su prestigio y su estatuto social (Névoa, 2009, p. 55).

The instrument and its validation

Its general design establishes three core themes -beliefs, representations and knowl-
edge- although on this occasion, only the aspects related to the dimension of Beliefs
are addressed, such as grammar, error correction, language skills or the role of the
teacher in the classroom, among others. Regarding the form, according to the classi-
fication of Ballester, Nadal and Amer (2017), it is a cross-sectional survey that collects
information on a single occasion and for a short period of time, and which serves
descriptive and analytical/ explanatory purposes. Likewise, regarding its application,
it is a self-administered remote survey, which is answered directly by the respondent
without the presence of an interviewer.

This instrument, made up of questions ranked from 0 to 6 on the Likert scale, was im-
plemented during the 2020-2021 academic year and its data have been processed and
analyzed with the SPSS statistical package (version 27). Finally, to validate the integrity
and internal consistency of the data collected in the survey, a Cronbach’s Alpha test
(Table 2) on the items in the dimension of Beliefs has been obtained. The test shows
the high reliability of the instrument used.

Table 2
Cronbach’s Alpha Test of survey validity

Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha basedon N of items
standardized elements
.782 787 42
Results

Below is a summary table of those questions (items) in which statistically significant
differentiated scores are found in the tests carried out among foreign language and
L1/L2 teachers.

Table 3
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Summary table of significant bivariate tests in the crossing between Language and the items of the
dimension of Beliefs grouped by subdimensions

Cross  Nonparametric Tests ANOVA
Table
Chi M-W U K-S K-w J-T
Square Test ofZ ofH
Test et
al.
Item Wilcoxon
W Test
Correction of Errors to correct 11 *
Errors
How to correct 14 * * * * * *
errors
16 * * * *
17 * *
When to correct 19 *
Language Skills  Listening 24 ** * * * *
comprehension
25 *
Oral expression 27 * * * * * *
Reading 28 * * * * *
comprehension
Written 30 * * * *
expression
Personalization 41 * * * * *

Note. p<.05; **, significant only in part of the tests for that group.

According to the results obtained, both in the different independence tests (paramet-
ric and non-parametric) and in the ANOVA, for the analysis of the significant differenc-
es in the scores according to language taught (foreign or official, in bold in Table 3) it
has been decided that the following questions will be selected?:

a. Correction of errors: items 14 (The student must be corrected individually), 16 (Ad-
vantaged students must be asked to correct before the teacher does) and 17 (The
teacher must always correct);

b. Language skills: items 24 (The student needs a lot of practice to develop oral com-
prehension), 27 (Oral expression activities have to be carefully planned), 28 (Reading
is one of the most important and indisputable learning provided by schooling) and 30
(The student has to learn to use written texts as communicative instruments to achieve
different objectives);

3 Those questions in which a sufficient degree of consensus between the tests has not been
found have been ignored.
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c. Personalization, 41 (You only have to teach what the student is able to understand).

The first area with statistically differentiated scores between the two groups of lan-
guage teachers is linked to the treatment of error. In the considerations of Decree
87/2015 there is a nuance in the term “error”: while in L1/L2 (Spanish or Valencian)
the type of correction that should be made and is unspecified and only mentioned in
some sections (reading and writing) in foreign languages (French and English) and in
the first levels of Compulsory Secondary Education (ESO); instead, emphasis is placed
on the importance of correcting and penalizing only the errors that hinder communi-
cation.

Item 14 (Table 4) shows, in absolute terms, a high degree of indifference (30.5%) and
disagreement (20.7%) among foreign language teachers, which, as a whole, form
more than half of the group. In the L1 and L2 group this same position only represents
23.6%. Additionally, only 11% of foreign language teachers fully agree with the idea of
correcting students individually compared to 27.8% of the L1 and L2 group. The sta-
tistical significance of the differences indicated is supported by all the independence
tests carried out and the ANOVA, as well as by the corrected standardized residuals,
which indicate a greater than expected tendency to disagree with this idea among
the group of foreign language teachers (Disagree, r= 3.4; Totally agree, r=-2.7) and the
opposite trend in the L1/L2 group.

Table 4
Results of the bivariate tests of independence of item 14 by Language taught

14. The student must be corrected individually

Strongly  Disagree Indifferent Agree  Totally  Total

disagree agree
Foreign N 3 17 25 28 9 82
Language 3.7% 20.7% 30.5% 341%  11.0% 100.0 %
Residual 3 3.4 1.4 -1.5 -2.7
L1and L2 N 2 2 15 33 20 72
% 2.8% 2.8% 20.8% 458%  27.8% 100.0 %
Residual -3 34 -1.4 1.5 2.7
Total n 5 19 40 61 29 154
Total % 3.2% 12.3% 26.0% 39.6% 18.8%  100.0 %

Note. Chi-square of Pearson (p=.001), likelihood ratio (p=.000), linear by linear association (p=.000).
Symmetrical measures: nominal by nominal (Phi= .347, p=.001; Cramer’s V=347, p=.001; contingency= .328,
p=.001); Kendall's Tau-b=.297 (p=.000), Kendall's Tau-c= .357 (p=.000), Gamma= .483 (p=.000) [N of valid
cases=154]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .000; Kolmogorov-Smirnov Z= .004; Kruskal-
Wallis H=".000; Jonckheere-Terpstra= .000. ANOVA: p=.000.

Likewise, the correspondence analysis (Figure 2) clearly identifies English language
teachers as closest to the position of disagreement regarding this issue, while French
language teachers are between indifference and closer to total disagreement.
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Figure 2

Correspondence analysis between the responses to item 14 and Language taught
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Other interesting results on learner involvement in error correction are shown in the
Table 5 (item 16) and Table 6 (item 17). Regarding the question of asking advantaged
students to correct before the teacher, L1/L2 teachers totally disagree more than ex-
pected (r= 2.5) compared with foreign language teachers, who move towards indiffer-
ence (18.9% compared to 9.5% of the L1/L2 group).

Table 5

Correspondence analysis between the responses to item 16 and Language taught.

16. Advantaged students must be asked to correct before the

teacher does
Strongly Disagree Indifferent Agree Totally  Total
Disagree agree
Foreign N 16 20 28 12 4 80
Language
20.0% 25.0% 35.0% 15.0% 5.0% 100.0 %
Residual  -2.5 -2 1.9 .6 .6
L1and L2 N 26 18 14 8 2 68
% 38.2% 26.5% 20.6% 11.8% 2.9% 100.0 %
Residual 2.5 2 -1.9 -.6 -.6
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16. Advantaged students must be asked to correct before the

teacher does
Total n 42 38 42 20 6 148
Total % 28.4% 25.7% 28.4% 135% 4.1% 100.0 %

Note. [N of valid cases=148]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .012; Kruskal-Wallis H=
.012; Jonckheere-Terpstra=.012. ANOVA: p=.017.

Regarding item 17 (Table 6) both groups disagree, although foreign language teach-
ers are those who do it most forcefully, either in total opposition to the idea (28% com-
pared to 18.2% of L1/L2) or in simple disagreement (21% compared to 9.8% of L1/L2).
The same trend is highlighted by the residuals, which point to a greater than expected
trend towards agreement (total and simple) among L1/L2 teachers, in line with the
lukewarm disagreement of the foreign language group.

Table 6
Results of the bivariate tests of independence of item 17 by Language taught

17. The teacher must always correct

Strongly Disagree Indifferent Agree Totally  Total

Disagree agree
Foreign N 40 30 10 2 0 82
Language 48.8% 36.6% 12.2% 2.4% .0% 100.0 %
Residual .7 1.7 -7 -2.5 2.0
L1and L2 N 26 14 10 8 3 61
% 42.6% 23.0% 16.4% 131% 4.9% 100.0 %
Residual  -.7 -1.7 7 2.5 2.0
Total n 66 44 20 10 3 143
Total % 46.2% 30.8% 14.0% 7.0%  2.1% 100.0 %

Note. Chi-square of Pearson (p=.014), likelihood ratio (p=.008), linear by linear association (p=.008).
Symmetrical measures: nominal by nominal (Phi=.297, p=.014; Cramer’s V=297, p=.014; contingency =
.284, p=.014); Kendall's Tau-b = .148 (p=.062), Kendall's Tau-c=.169 (p=.062), Gamma=.253 (p=.062) [N of
valid cases =143]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .058; Kolmogorov-Smirnov Z=.129;
Kruskal-Wallis H=.058; Jonckheere-Terpstra= .058. ANOVA: p=.007.

The Figure 3 shows the correspondence analysis of the answers to this question
and the specialty language listing the positioning of the different languages: Span-
ish teachers stand between agreement and indifference, and Valencian teachers are
further from agreement (both relatively far from the total agreement). On the other
hand, English teachers clearly more critical and come closer total disagreement while
French teachers oppose it less intensely.

Figure 3
Correspondence analysis between the responses to item 17 and Language taught
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Regarding the language skills involved in the teaching and learning processes, it is
also possible to observe differences between L1/L2 and foreign language teachers. In
the case of item 24 (Table 7) there is greater total agreement, especially among foreign
language teachers (Agree, 42.7%; Totally agree, 37.8%) compared to L1/L2 teachers
(Agree, 39.4%; Totally agree, 22.5%). The corrected residuals underline this same trend
and practically all the statistical tests carried out, both parametric and non-parametric,
support the significance of the differences between the scores given by both groups.

Table 7

Results of the bivariate tests of independence of item 24 by Language taught.

24. The student needs a lot of practice to develop oral comprehension

Strongly Disagree  Indifferent Agree Totally  Total
Disagree agree
Foreign N 4 4 8 35 31 82
Language
% 4.9% 4.9% 9.8% 42.7% 37.8% 100.0 %
Residual  -.9 2.0 -11 4 2.0
L1andLl2 N 6 10 1 28 16 71
% 8.5% 14.1% 15.5% 39.4% 22.5% 100.0 %
Residual .9 2.0 1.1 -4 -2.0
Total n 10 14 19 63 47 153
Total % 6.5% 9.2% 12.4% 41.2% 30.7% 100.0 %

Note. Linear by linear association (p=.008). Symmetrical measures: Kendall's Tau-b =-.

203 (p=.005), Kendall's

Tau-c =-.241 (p=.005), Gamma= - .336(p=.005) [N of valid cases=153]. Non-parametric tests: Mann-Whitney
U/Wilcoxon W =.007; Kolmogorov-Smirnov Z= .147; Kruskal-Wallis H=.007; Jonckheere-Terpstra= .007.

ANOVA: p=.007.
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Another interesting aspect is the difference in approach observed between both lan-
guage groups with regard to oral expression in item 27 (Table 8). It shows, in absolute
terms, greater support for the issue from L1/L2 teachers (Agree, 46.5%; Strongly Agree,
32.4%) compared to foreign language teachers (Agree, 33.7%; Strongly Agree, 20.5%).
The residuals underline a greater than expected tendency among foreign language
teachers of indifference towards the issue (r= 2.6).

Table 8
Results of the bivariate tests of independence of item 27 by Language taught.

27. Oral expression activities have to be carefully planned

Strongly Disagree Indifferent Agree Totally Total

Disagree agree
Foreign N 1 12 25 28 17 83
Language % 1.2% 14.5% 30.1% 33.7% 20.5% 100.0 %
Residual  -.7 1.8 2.6 -1.6 -1.7
LtandL2 N 2 4 9 33 23 71
% 2.8% 5.6% 12.7% 46.5% 32.4% 100.0 %
Residual .7 -1.8 -2.6 1.6 1.7
Total n 3 16 34 61 40 154
Total % 1.9% 10.4% 22.1% 39.6% 26.0% 100.0 %

Note. Chi-square of Pearson (p=.015), likelihood ratio (p=.013), linear by linear association (p=.01).
Symmetrical measures: nominal by nominal (Phi= .283, p=.015; Cramer’s V = .283, p=.015; contingency =
.272, p=.015); Kendall's Tau-b = .21 (p=.003), Kendall's Tau-c = .25 (p=.003), Gamma=.345 (p=.003) [N of
valid cases =154]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W = .005; Kolmogorov-Smirnov Z = .019;
Kruskal-Wallis H = .005; Jonckheere-Terpstra= .005. ANOVA: p=.010.

In the case of written comprehension, a significantly differentiated approach between
the two teaching groups is observed in item 28 (Table 9). In absolute terms, total
support for the issue is stronger among local language teachers L1/L2 (Agree, 23.9%;
Strongly Agree, 59.2%) than in foreign language teachers, who more often opt for sim-
ple agreement (Agree, 41.0%; Strongly Agree, 34.9%). In addition, the residuals under-
line this same trend, which is greater than expected for both the L1/L2 group towards
total agreement (r=3.0) and the foreign language group towards agreement (r= 2.2).
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Table 9

Results of the bivariate tests of independence of item 28 by Language taught

28. Reading is one of the most important and indisputable

learning provided by schooling

Strongly Disagree Indifferent Agree  Totally Total
Disagree agree
Foreign N 1 4 15 34 29 83
Language
% 1.2% 4.8% 18.1% 41.0% 349%  100.0 %
Residual  -.7 .6 1.2 2.2 -3.0
L1and L2 N 2 2 8 17 42 71
% 2.8% 2.8% 11.3% 23.9% 59.2%  100.0 %
Residual .7 -6 -1.2 22 3.0
Total n 3 6 23 51 71 154
Total % 1.9% 3.9% 14.9% 33.1% 46.1%  100.0 %

Note. Chi-square of Pearson (p=.036), likelihood ratio (p=.034), linear by linear association (p=.051).
Symmetrical measures: nominal by nominal (Phi= .259, p=.036; Cramer’s V=259, p=.036; contingency= .25,
p=.036); Kendall's Tau-b=.197 (p=.008), Kendall's Tau-c= .225 (p=.008), Gamma=.336 (p=.008) [N of valid
cases=154]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .009; Kolmogorov-Smirnov Z=.022; Kruskal-
Wallis H=".009; Jonckheere-Terpstra= .009.

The last question in this section that shows differences between the two groups of lan-
guages taught concerns written expression (item 30, table 10). In absolute terms, L1/
L2 teachers are more categorical than expected in their total agreement (Totally agree,
55.6%) while the position of foreign language teachers is closer to simple agreement
(Agree, 47.4%). The residuals underline the same trend, which is statistically supported
by most of the tests performed.

Table 10
Results of the bivariate tests of independence of item 30 by Language taught.

30. The student has to learn to use written texts as
communicative instruments to achieve different objectives

Disagree Indifferent  Agree Totally Total
agree
Foreign N 2 9 37 30 78
Language
2.6% 11.5% 47.4% 38.5% 100.0 %
Residual 1.4 1.0 1.2 -2.1
L1and L2 N 0 5 27 40 72
% .0% 6.9% 37.5% 55.6% 100.0 %
Residual -1.4 -1.0 -1.2 2.1
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30. The student has to learn to use written texts as
communicative instruments to achieve different objectives

Total n 2 14 64 70 150

Total % 1.3% 9.3% 42.7% 46.7% 100.0 %

Note. Kendall's Tau-b = .177 (p=.021), Kendall's Tau-c = .192 (p=.021), Gamma=.321 (p=.021) [N of valid
cases =150]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .025; Kruskal-Wallis H=".025; Jonckheere-
Terpstra=.025. ANOVA: p=.019.

The area of Personalization, the third component of this study, offers differentiated as-
sessments in item 41 (Table 11). In absolute terms, both groups coincide in their rejec-
tion of the idea in similar degrees, although foreign language teachers bring togeth-
er a higher percentage of dissenting scores (69.7%, Disagree, 32.9%; Totally disagree,
36.8%) compared to that of L1/L2 teachers (51.5%, Disagree, 20.6%; Totally disagree,
30.9%). This same significant difference in the rejection of the idea is confirmed by
greater support than expected for total disagreement among the L1/L2 group (r=2.8),
with 13.2% of teachers in the group defending this position compared to only 1.3% of
foreign language teachers.

Table 11
Results of the bivariate tests of independence of item 41 by Language taught.

41. You only have to teach what the student is able to understand

Strongly Disagree  Indifferent Agree Totally  Total

disagree agree
Foreign N 28 25 12 10 1 76
Language 36.8% 32.9% 15.8% 13.2% 1.3% 100.0 %
Residual .8 17 2 -1.2 -2.8
LtandL2 N 21 14 10 14 9 68
% 30.9% 20.6% 14.7% 20.6% 13.2% 100.0 %
Residual  -.8 -1.7 -2 1.2 2.8
Total n 49 39 22 24 10 144
Total % 34.0% 27.1% 15.3% 16.7% 6.9% 100.0 %

Note. Chi-square of Pearson (p=.027), likelihood ratio (p=.018), linear by linear association (p=.01).
Symmetrical measures: nominal by nominal (Phi=.276, p=.027; Cramer’s V=276, p= .027; contingency = .266,
p=.027); Kendall's Tau-b = .166 (p=.027), Kendall's Tau-c =.203 (p=.027), Gamma= .266 (p=.027) [N of valid
cases =144]. Non-parametric tests: Mann-Whitney U/Wilcoxon W= .029; Kruskal-Wallis H=.029; Jonckheere-
Terpstra=.029. ANOVA: p=.010.

Finally, further evidence of the validity of the results obtained is presented in Table
12 with the ANOVA of the items with p< .05 selected in the study, which lists the data
collected in Table 3.
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Table 12

Results of the analysis of variance (ANOVA) of the scores in the items of the dimension Beliefs versus

the Language taught factor.

Sum of gl Square F Sig.
Squares mean
14. The student must be Intergroups  16.201 16.201  16.729
corrected individually .000
Intragroups  147.202 152 .968
Total 163.403 153
16. Advantaged students must  Intergroups  7.541 1 7.541 5.865
be asked to correct before the .017
teacher does
Intragroups  187.729 146  1.286
Total 195.270 147
17. The teacher must always Intergroups  7.551 1 7.551 7.423
correct .007
Intragroups  143.428 141 1.017
Total 150.979 142
24. The student needs a lot Intergroups  9.565 1 9.565 7349  .007
of practice to develop oral
comprehension Intragroups  196.552 151 1.302
Total 206.118 152
27. Oral expression activities Intergroups  6.804 1 6.804 6.884  .010
have to be carefully planned
Intragroups  150.241 152 .988
Total 157.045 153
30. The student has to Intergroups  2.692 1 2.692 5590 .019
learn to use written texts as
communicative instruments to ~ Intragroups  71.281 148 482
achieve different objectives Total 73.973 149
41. You only have to teach Intergroups  11.053 1 11.053 6.887 .010
what the student is able to
understand Intragroups  227.885 142 1.605
Total 238.938 143

Conclusions

Throughout this study, it has been shown that it is necessary to know the most current
beliefs, representations and knowledge related to the practice of the teaching profes-
sion, since this is the first step for the detection of difficulties and conflict resolution in
educational practice. The challenge is that to improve it, the views of teachers should
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be incorporated more seriously in order to close the gap between the training that is
received and the educational reality in which it is carried out.

The case of the professionals in the Valencian Community, which has a legal frame-
work full of similar considerations and proposals among the curricula of first, second
and foreign languages, reveals a disparity of beliefs about the processes of teaching
and learning. Specifically, this study has shown statistically significant differences in
assessments between teachers of official (L1/L2) and foreign languages on some as-
pects such as treatment of error (how to correct errors) and working on language
skills.

When correcting errors, L1/L2 teachers are significantly more categorical than foreign
language teachers in the fact that students must be corrected individually, that advan-
tageous students should not be used to correct before the teacher and that it must
always be the teacher who corrects.

Within the framework of language skills, the differences between the scores given to
oral comprehension and the need for practice for its development are highlighted,
where foreign language teachers are more emphatic than those of L1 and L2 languag-
es, who are more lukewarm in their position. On the planning of oral expression prac-
tice, the trend is reversed and a greater determination is observed in the official lan-
guage teachers in their need for it than in those of foreign languages, who are more
inclined to indifference, probably as a consequence of the dynamics of spontaneous
conversation which is so common in classrooms that apply CLIL methodology. On the
other hand, in the field of written skills, L1/L2 teachers more strongly support reading
as relevant learning and the need to use written texts as communication tools than the
foreign language group. Thus, teachers of Spanish and Valencian show greater total
support for these ideas.

In the area of Personalization, on the other hand, the L1/L2 group is decidedly more
against the advisability of teaching only what the student is able to learn than the
foreign language group.

Finally, the data handled in this research indicate that language teaching in Valencian
public schools adopts a teaching perspective that differs according to the languages
involved. In a case such as the one with which we are concerned which deals with a
multilingual region, this perception is, at least, surprising, given that the integrated
treatment of languages has been recommended for decades, pointing out the need to
work what is characteristic of each one and share what they have in common among
all of them (Pasqual, 2006). Thus, we can conclude that there is a gap between the
legislation and the teaching reality.

In conclusion, considering the needs expressed by language teachers with profession-
al experience and studying in detail their beliefs, representations and knowledge is a
good way to optimize the training of active teaching staff. In fact, it is a matter that
may need to be developed in much greater depth, since in the light of the results
obtained in this study, a legitimate question arises as to whether this gap extends to
other non-linguistic areas of compulsory secondary education in our country.
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Resumen

Este estudio se enmarca en el Proyecto Europeo “Reading Communities from paper books
to digital era” (READ-COM) cuya finalidad es sensibilizar a las familias, escuelas, profesora-
doy estudiantes universitarios (futuros docentes) sobre la importancia de leer y proporcio-
nar recursos innovadores para mejorar las practicas de lectura en el hogary en la escuela.
En este caso, se examina las actuaciones en lectura de los estudiantes de Gltimo curso de
los Grados en Educacién Infantil y en Educacién Primaria como medio que facilite el tran-
sito entre etapas en relacién con el aprendizaje y consolidacién de la lectura en alumnado
de 3-12 afios.

Se han descrito comparativamente los niveles de adquisicion de estrategias en lectura del
alumnado de cuarto curso de ambas titulaciones. Se ha realizado un estudio de corte cuan-
titativo, en el que han participado 237 estudiantes universitarios, de los cuales 108 estu-
diantes corresponden al Grado en Educacion infantil y 129 en Educacién Primaria.

Se han identificado las competencias lingtisticas adquiridas en el Grado en Educacién in-
fantil y en el Grado en Educacién Primaria. Las competencias con mayor prevalencia en
el titulo de Educacion Infantil han sido la competencia en Principios Psicopedagdgicos y
Metodologia de Aprendizaje lector y Organizacién de actividades. Existiendo una mayor
similitud en las puntuaciones relativas a los Recursos y Evaluacion.

Las diferencias detectadas ratifican la hipotesis planteada en este trabajo, por lo que se
evidencia la necesidad de que en la formacion inicial del profesorado de estas etapas
educativas se potencien acciones que conecten e interrelacionen el proceso educativo del
alumnado de 3 a 12 afios.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado, practicum, competencia linguistica, com-
petencia lectora, estudio comparativo.

Abstract

This study is part of the European Project “Reading Communities from paper books to dig-
ital era” (READ-COM) whose purpose is to raise awareness among families, schools, teach-
ers, and university students (future teachers) about the importance of reading and provide
innovative resources to improve reading practices at home and at school. In this case, the
actions in reading of the students of the last year of the Degrees of Early Childhood Edu-
cation and Primary Education are examined as a means that facilitates the transit between
stages in relation to the learning and consolidation of reading in students of 3-12 years.

The levels of acquisition of strategies in reading of fourth-year students of both degrees
have been described comparatively. To this end, a quantitative study has been carried out,
in which 237 university students have participated, of which 108 students correspond to the
Degree of Early Childhood Education and 129 of Primary Education.

The language skills acquired at Degrees of Early Childhood Education and Primary Edu-
cation have been identified. The competencies with the highest prevalence in the level of
early childhood education have been the competence in Psychopedagogical Principles and
Methodology of Learning and Organization of activities. There is a greater similarity in the
scores related to Resources and Evaluation.

The differences detected ratify the hypothesis raised in this work, so it is evident the need
for the initial training of teachers of these educational stages to enhance actions that con-
nect and interrelate the educational process of students from 3 to 12 years.

Keywords: Teacher training, teaching practices, linguistic competence, reading compe-
tence, comparative study.
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AHHOTaUMs

BBeseHue: faHHOe ncCnefoBaHMe SBISETCS YaCTbO eBPOMeckoro npoekta «Yutarenb-
CKme coobLiectBa OT 6yMaxKHbIX KHUT K Ludposoli 3pe» (READ-COM), uenbio KOTOporo
SIBNSIETCS MOBbILUEHNEe 0CBeAOMIEHHOCTU CEMEN, LWKOA, yYnTenen n CTyAeHToB By30B (6y-
JYLLMX yUYmTeneit) o BaXXHOCTU YTeHUS 1 NpefoCTaBAeHe MHHOBALIMIOHHbIX PECYpPCoB AN
YyyLeHns NPakTKM YTeHWS AOMa W B LUKOAe. B JaHHOM C/lyyae paccMaTprBaeTCs YnTa-
TeNbCkas AesTeNbHOCTb CTYAEHTOB BbIMyCKHOMO Kypca bakanaspviata no cneuuanbHoCTAM
«BocnutaHve peteit MnagLero Bo3pacta» U «HavanbHoe 06pa3oBaHMe» Kak CPeACTBO
COAeViCTBMS Mepexoy Mexay dTanamu B OTHOLLeHUW 06y4eHns 1 3aKpenneHns HaBblKOB
YTeHWs y LKONbHNKOB 3-12 neT.

MeTog: npoBeseHo CpaBHUTE/ILHOE OMNWCaHKe YPOBHeW 0BNajeHUs CTpaTervamMmn YTeHus
CTyAeHTaMy YeTBepTOro kypca obenx creuuanbHocTeid. bbino npoBeseHo KonmyecTBeH-
HOe nCcCnefoBaHne, B KOTOPOM NPUHSAN yyacTve 237 CTyAeHTOB yHUBepcuTeTa, 13 Hux 108
CTYA@HTOB COOTBETCTBOBA/M CTeneHy 6akanaBpa AOLIKOAbHOro obpa3oBaHums 1 129 - cte-
neHn 6akanaBpa HavaabHOro 06pa3oBaHus.

Pe3ynbTaTbl: BbIIBNEHbI A3bIKOBbIE KOMMETEHLMM, NOTyYeHHble B bakanaBpuaTe no crneuy-
anbHOCTK “BocnuTaHmne AeTeid fOLIKONABHOTO Neproga” 1 B 6akanaBpuarte no cneyuanb-
HocTn “HavanbHoe obpa3oBaHue”. Hambonee pacnpocTpaHeHHbIMU KOMMeTeHLUsaMU B
obnact AoLKONbHOro 06pa3oBaHMs OKasanucb komneTeHuun “Mcuxonegarornyeckue
NPVHUMMbLI N MeToAuKa 0bydeHns yuTeHuto” n “OpraHu3aums AestenbHocTn”. bonbliee
CXOACTBO HabNoAAeTCs B OLeHKax No komneTeHuumsm “Pecypcbl” 1 “OueHka”.

BbIBOAbI: BbIIBNEHHbIE Pa3Ivuns MOATBEPXKAANOT BbIABUHYTYIO B JAHHOM MCCNef0BaHNN
rnoTesy o He06XOAVMOCTW HaYabHOM NOATrOTOBKM NeAaroroB Ha aTUX aTanax obyyeHus
AN pa3BUTUSA AeNCTBUI, 06ecrneynBaroLLMX B3aMOCBSA3b U B3aIMOOBYC/IOBIEHHOCTb 06-
pa3oBaTenibHOro npoLecca yyawmxes ot 3 go 12 ner.

KntoueBble cnoBa: HauvanbHoe nejaroruyeckoe obpasosaHue, MpakTuka, JIMHrBMCTUYe-
cKast KOMMETeHLMsl, YnTaTenbckas KomneteHuus, CpaBHUTENbHOE UCCes0BaHNE, SI3bIKO-
Basi KOMMETEHLS.
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Introduccion

Uno de los momentos mas importantes que puede vivir un nifio en su infancia es el
paso entre las etapas de Educacién Infantil y de Educacién Primaria, en las que el
menor se somete a cambios relevantes a nivel social, académico, personal y metodo-
I6gico (Argos et al., 2019; Bakken et al., 2017; Castro et al., 2018; Parent et al., 2019;
Sierra, 2018; Wong & Power, 2019). Es importante destacar que esta serd la primera
de varias transiciones escolares que hara a lo largo de su aprendizaje, con lo que, al
favorecerse un resultado positivo en la primera, se facilita el éxito en las consecutivas
(Castro et al., 2012).

En esta transicién educativa son los docentes los que lideran que esta se produzca
en las mejores condiciones. Para ello, es necesario que los profesionales de la educa-
cién tengan una adecuada formacion, tanto inicial como continua (Castro et al., 2018;
Kartal & Guner, 2018). Siendo vital la colaboracién entre docentes de ambas etapas
educativas que necesitan en su formacién puntos comunes que ayuden a la evolucién
del proceso educativo de los nifios sin sobresaltos ni angustias desmedidas (Castro et
al.,2018; Sierra, 2018; Gonzalez-Moreira et al., 2021).

Uno de estos puntos comunes es el enfoque de la lectura, aunque en la etapa infantil
es una aproximacion a la misma, puesto que en ambas etapas debe ser primordial en-
tender este aprendizaje desde el sentido y la funcionalidad. Por consiguiente, en este
trabajo, se ha considerado sustancial conocer la formacién del futuro profesorado en
la competencia linguistica desde la praxis porque estos periodos de la formacién ini-
cial son clave para aprender y transformar el conocimiento practico (Pérez Gdmez,
2017; Korthagen & Nuijten, 2018; Darlin-Hammond & Oakes, 2019) permitiendo la re-
construccion pausada y experiencial de las competencias fundamentales que el ejerci-
cio de la profesién docente demanda.

El presente estudio

El presente estudio examiné el grado de adquisicién de rendimientos en lectura en
los estudiantes de cuarto curso de los Grados en Educacion infantil y en Educacién
Primaria para establecer las fortalezas y debilidades de la competencia lingiistica que
ayude a identificar y/o proponer estrategias que faciliten el transito. Los principales
objetivos fueron establecer los niveles de adquisicién de rendimientos en lectura por
curso en las titulaciones anteriormente mencionadas; comparar los niveles y el grado
de adquisicién de las actuaciones en lectura en los diferentes cursos de los Grados
en Educacion Infantil y en Educacién Primaria. Siguiendo los objetivos planteados,
postulamos la siguiente hipétesis: existen diferencias significativas entre las acciones
realizadas por el estudiantado del Grado en Educacién Infantil y el Grado en Educacién
Primaria.

Métodos

Los participantes estuvieron formados por 237 estudiantes universitarios de cuarto
afio de educacion (mujeres n = 196, hombres n = 41). Por titulaciones, 108 estudiantes
fueron del Grado en Educacién Infantil y 129 del Grado en Educacién Primaria.

Publicaciones, 53(3), 263-278. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.27342
Madrid-Vivar, D. et al. (2023). Niveles de Adquisicion de las Actuaciones...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

Instrumentos

La informacion se ha recogido con dos instrumentos construidos ad hoc denomina-
dos Cuestionario sobre Didactica de la Lengua en el Grado en Educacién Infantil y
Cuestionario sobre Did4ctica de la Lengua en el Grado enEducacién Primaria. Para
la construccién de ambos cuestionarios, se ha realizado el estudio y analisis de las
competencias especificas de los titulos, donde el Mddulo “Aprendizaje de Lenguas y
Lectoescritura” ha sido clave para identificar las competencias especificas de nuestro
proyecto.

Estos cuestionarios constan de dos partes: la primera, aborda la percepcién de los es-
tudiantes sobre su formacién docente en la que se pregunta sobre veinte capacidades
en Educacion Infantil y veintiuna en Primaria, necesarias para desarrollar la compe-
tencia lectora en el alumnado de un centro escolar, sabiendo implicar tanto al alumna-
do como a las familias, gracias a la formacidn recibida en el titulo. Y la segunda, trata
sobre las actividades realizadas durante el Gltimo periodo de practicas considerando
la experiencia general que han tenido durante las mismas, en el aula donde han esta-
do. En este caso, se presentan veinte actuaciones acerca de las que se le pregunta si
han sido llevadas a cabo por el estudiante, por el tutor o por ambos.

Este trabajo se ha centrado en esta segunda parte del cuestionario, con preguntas
sobre habilidades linglisticas organizadas en cuatro categorias. La primera aborda
cuestiones sobre los principios psicopedagégicos y metodolégicos del aprendizaje de
la lectura, la segunda a la organizacién de actividades, la tercera hacer referencia a
los recursos y la cuarta, a la evaluacién. La fiabilidad obtenida para esta escala mostré
resultados de Alfa de Cronbach .86, y Omega de McDonald’s de .86.

Procedimiento

Se utilizé el disefio de encuesta y la técnica de muestreo no probabilistica denomi-
nada incidental, cuyo criterio de seleccién fue estar cursando cuarto de los Grados
en Educacién Infantil y en Educacion Primaria en la Universidad de Malaga. Se les
solicit6 su participacion a través del profesorado que en ese momento impartian do-
cencia en alguno de estos cursos. En un inicio, se contacté telefénicamente y por mail
al profesorado para informarles sobre la investigacion. Posteriormente, se mantuvo
una reunién con el alumnado para explicarles con mayor detalle aquella informacién
pertinente sobre el estudio, asi como para facilitar el instrumento a utilizar. Una vez
obtenido el consentimiento de participacion del alumnado universitario, se proporcio-
no el enlace donde cumplimentar el cuestionario y se hizo entrega en formato papel a
aquellos que asi lo quisieron.

Estrategia Analitica

Se ha realizado un analisis cuantitativo descriptivo de los datos recogidos mediante
el uso del paquete informatico IBM SPSS Statistics v. 24. En concreto, se realizaron
analisis comparativos con contraste chi-cuadrado para determinar las diferencias de la
respuesta de las distribuciones categdricas. Ademas, se utiliz6 la prueba t de Student
para comparar las medias entre los estudiantes de grado infantil y primario. Final-
mente, se utilizaron estadisticas de fiabilidad como Alpha de Cronbach y McDonald's
Omega.
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Resultados

Los resultados de los andlisis comparativos de los rendimientos en lectura adquiridos
por los estudiantes del grado de educacién infantil y educacién primaria muestran
diferencias significativas en varias actuaciones de las diferentes categorias.

En primer lugar, se han encontrado diferencias significativas en la categoria de prin-
cipios psicopedagdgicos y metodologia de aprendizaje de la lectura, especificamente
en el desempefio de “a mis estudiantes se les ofrecen lecturas dirigidas para promover
el desarrollo de habilidades sociales que les ayuden a enfrentar y resolver conflictos
en el aula” [x2(3) = 3.08; p = .378]. Los estudiantes del grado de educacién primaria
logran una mayor tasa de respuesta (29.5%) frente a los estudiantes del Grado en
Educacién Infantil (9.3%). El resto de las categorias de principios psicopedagdgicos
y metodologia de aprendizaje de la lectura no mostré diferencias significativas en la
tasa de respuesta entre el estudiantado de ambas titulaciones (Tabla 1).

Tabla 1
Resultados comparativos en la categoria de Principios Psicopedagdgicos

Categorias Grado Ninguno Tutor Estudiante Ambos X2
(%) (%) (%) (%)

Principios

psicopedagdgicos
y metodologia del
aprendizaje lector

Se hacen preguntas amis  Infantil 3.7 16.7 9.3 70.4 3.08
estudiantes mientras leen  Primaria 9.3 140 93 67.4

textos para asegurar su

comprension.

Se proponen actividades  Infantil  12.0 269 139 47.2 2.83
para que mis estudiantes ~ Primaria  10.1 31.0 7.8 51.2

resuman y sinteticen el

conocimiento después de

una lectura (temas, ideas

principales, protagonistas,

eventos, inferencias ...).

Mis estudiantes reciben Infantil 9.3 481 1.9 40.7 21.46%**
lecturas dirigidas para Primaria  29.5 318 7.8 31.0

promover el desarrollo de

habilidades sociales que

les ayuden a enfrentary

resolver conflictos en el

aula.

Por otra parte, en los resultados comparativos en la categoria de Organizacion de ac-
tividades, hay diferencias significativas en varias de las actuaciones. En primer lugar,
con respecto a “las actividades de lectura se realizan individualmente” [x2(3) = 17.27; p
<.001]". Como se puede apreciar en la Tabla 2, existen diferencias significativas a favor
del alumnado de Educacién Infantil con respecto al de Primaria cuando las actuacio-
nes las realiza en solitario el alumnado de practica en el aula. Sin embargo, cuando
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las lecturas se llevan a cabo en parejas [x2(3) = 19.10; p <.001], dicen no realizarla un
(52%) en Primaria asi como un 33.3% en Educacién Infantil; e inversamente cuando
las realiza el tutor profesional, donde la respuesta es abrumadoramente mayor en los
docentes de Educacién Infantil (36.1%) frente a los de Primaria (13.2%).

Al ser preguntado si las actividades de lectura “comienzan con un proyecto conjunto
con el resto de las areas curriculares” [x2(3) = 39.63; p < .001], los estudiantes en el
Grado en Educacién Primaria informan una tasa de respuesta mas alta (42.6%) que los
estudiantes de Educacion Infantil (7.4%) en ninguna respuesta y una tasa de respuesta
mas alta del estudiante de infantil (48.1%) que los estudiantes de primaria (23.2%)
cuando las realiza conjuntamente el tutor y el alumnado de los grados (Tabla 2)

Respecto a “la necesidad o no de modificar el horario del aula en funcion a las necesi-
dades del alumnado a lo largo del curso” [x2(3) = 30.19; p <.001], los estudiantes en
el Grado en Educacién Primaria reportan una tasa de respuesta mas baja (15.5%) que
los estudiantes del Grado de Infantil (44.4%) en ninguna respuesta y mayor tasa de
respuesta del estudiante de primaria (34.1%) que los estudiantes de educacion infantil
(15.7%) en la respuesta del tutor (Tabla 2).

Cuando hablamos de “la necesidad de organizar los grupos teniendo en cuenta que
haya discentes con diferentes niveles de lectura” [x2(3) = 20.27; p <.001], los estudian-
tes en el Grado de Educacién Primaria logran una tasa de respuesta mas baja (36.4%)
que los estudiantes de Infantil (60.2%) en ambas respuestas (Tabla 2).

Tabla 2
Resultados comparativos en la categoria de Organizacion de actividades

Categorias Grado Ninguno Tutor Estudiante Ambos X2
(%) (%) (%) (%)

Organizacion de actividades (programacion o planificacion, calendario, agrupaciéon de
estudiantes)

Las actividades de lectura  Infantil 111 148 148 59.3 5.34
se llevan a cabo en un Primaria 12.4 225 7.0 58.1
grupo grande.

Las actividades de lectura  Infantil 29.6 139 167 39.8 4.89

se realizan en un pequefio  Primaria  34.1 178 7.8 40.3

grupo.

Las actividades de Infantil 22.2 23.1 9.3 45.4 17.27%*%*
lectura se realizan Primaria 4.7 333 85 53.5

individualmente.

Las lecturas se realizan en  Infantil 33.3 36.1 6.5 24.1 19.10%**
parejas. Primaria  52.7 132 47 29.5
Las actividades de lectura  Infantil 7.4 36.1 8.3 48.1 39.63***
parten de un proyecto Primaria 42.6 271 7.0 233

conjunto con el resto de
las areas curriculares.
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Categorias Grado Ninguno Tutor Estudiante Ambos X2

(%) (%) (%) (%)
El horario del aula se Infantil  44.4 15.7 3.7 36.1 30.19%**
modifica de acuerdo a Primaria  15.5 341 124 38.0
las necesidades de mis
estudiantes a lo largo del
curso.
Los grupos se organizan Infantil  11.1 213 74 60.2 20.27***
teniendo en cuenta que Primaria 31.4 209 85 36.4

hay estudiantes con
diferentes niveles de
lectura.

Con respecto a los resultados en la categoria de Recursos, muestran diferencias sig-
nificativas en “la participacién de las familias en actividades de fomento de la lectura
en el centro educativo tales como semana cultural y/o representacién teatral “[x2(3) =
47.52; p <.001] donde los estudiantes del Grado de Educacién Primaria obtienen una
tasa de respuesta mas baja (34.9%) que los estudiantes de Educacion Infantil (13.9%)
en ninguna respuesta y una tasa de respuesta mas alta en los estudiantes de Grado de
Infantil (51.9%) que los estudiantes de Primaria (19.4%) en ambas respuestas.

Cuando hacemos referencia a la idoniedad de “utilizar un libro de texto en el drea de
lengua “[x2(3) = 19.95; p <.001], los estudiantes en el Grado de Educacién Primaria al-
canzan una tasa de respuesta mas alta (60.5%) que los estudiantes de Infantil (34.3%)
alindagar por las preferencias de sus tutores, invirtiendo el valor de respuesta cuando
se hace mencién a ambos donde en Infantil (43.5%) es sensiblemente mayor que en
Primaria (27.9%).

De todos es sabido la motivacién que incita el uso de las TIC en los nifios y las nifias
desde que son pequefios; por ello, preguntado sobre la utilizacién de éstas para pro-
mover el desarrollo de la competencia linguistica [x2(3) = 35.07; p <.001] los estudian-
tes de Primaria consiguen una tasa de respuesta menor (15.5%) que los estudiantes
de Infantil (48.1%) en la respuesta del tutor y mayor tasa de respuesta del estudiante
de Primaria (48.1%) que los estudiantes del Grado en Educacién Infantil (26.9%) en
actuaciones conjuntas (Tabla 3).

Para completar la categoria de recursos, la viabilidad de “utilizar diferentes técnicas
para analizar un texto leido"[x2(3) = 13.29; p = .004], los estudiantes en el Grado en
Educacién Primaria reportan una tasa de respuesta mas baja (19.4%) que los estu-
diantes de Infantil (37.0%) en la respuesta de los tutores y una tasa de respuesta mas
alta de los estudiantes de Primaria (39.5%) que los estudiantes de Infantil (25.0%) en
actuaciones conjuntas (Tabla 3).
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Tabla 3
Resultados comparativos la categoria de Recursos

Categorias Grado Ninguno Tutor Estudiante Ambos X2
(%) (%) (%) (%)

Recursos (tipo, organizacién, participantes, tipo de participacion). Espacio, material y
humanos.

La participacién de las Infantil  13.9 15.7 185 51.9 47.52%%*
familias en la organizacién  Primaria  34.9 395 6.2 19.4

de actividades de

lectura (semana cultural,

representacion de obras

).

Mis estudiantes usan un Infantil  14.8 343 74 43.5 19.95%**
libro de texto en el dreade Primaria 10.9 60.5 .8 27.9

idiomas.

Las TIC se utilizan para Infantil  22.2 481 2.8 26.9 35.07***
promover el desarrollode  Primaria  23.3 155 132 48.1

la competencia linguistica.

Sellevaacaboenelcentro Infantii  45.4 296 1.9 231 1.55

el apadrinamiento lector ~ Primaria  45.0 341 341 17.8

donde mis estudiantes
cuentan historias o
historias a estudiantes de
niveles inferiores.

Se utilizan diferentes Infantil  34.3 37.0 37 25.0 13.29*%*
técnicas para analizar Primaria 31.8 194 93 395

un texto de lectura

(mapas conceptuales,

dramatizaciones, murales,

carteras, opiniones,

debates...).

Finalmente, los resultados comparativos en la categoria de Evaluacién, hay diferencias
significativas en la actuacion “se utilizan momentos especificos durante el curso para
evaluar a mis estudiantes con una prueba de lectura” [x2(3) = 23.40; p <.001] donde
los estudiantes en el Grado en Educacién Primaria sacan una tasa de respuesta mas
alta (31.8%) que los estudiantes de Infantil (8.3%) en ninguna respuesta y una tasa de
respuesta mas alta de Infantil (68.5%) que de Primaria (41.9%) en la respuesta de los
tutores (Tabla 4).
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Tabla 4
Resultados comparativos en la categoria de Evaluacion

Categorias Grado Ninguno Tutor Estudiante Ambos X?
(%) (%) (%) (%)
Evaluacién
Se utilizan momentos Infantil 8.3 685 1.9 21.3 23.40***
especificos durante el Primaria 31.8 419 1.6 24.8

curso para evaluar a mis
estudiantes con un examen
de lectura.

Como se puede observar en la Tabla 5, los anélisis comparativos agrupados por cate-
gorias de las puntuaciones medias muestran diferencias significativas en “Principios
psicopedagdgicos y metodologia de aprendizaje lector” [t(235) = 4.95; p < .001] asi
como “Organizacién de actividades”[t(235) = 2.17; p = .034]. Los resultados muestran
diferencias significativas entre los estudiantes del Grado en Educacién Infantil y del
Grado en Educacion Primaria, donde las actuaciones linglisticas tratadas en sus prac-
ticas se presentan en mayor medida en el titulo de Educacién Infantil.

Tabla 5
Categorias en lectura de resultados comparativos por el alumno de nivel educativo

Categorias Grado Significar Desviacion  t
estandar

Principios psicopedagdgicos y Infantil 9.28 2.17 4.95%**

metodologia de aprendizaje de la lectura
Primaria  7.85 2.25

Organizacién de actividades Infantil 29.71 7.10 2.12*
Primaria  27.66 7.59

Recursos Infantil 12.44 3.83 1.09
Primaria  11.92 3.47

Evaluacién Infantil 2.36 91 1.23
Primaria  2.19 1.13

Sobre la base de los objetivos iniciales propuestos, se han identificado las actuaciones
lingUisticas en las cuatro categorias trabajadas los Grados en Educacién Infantil y en
Educacién Primaria. Las categorias con mayor prevalencia en el Grado de Educacion
Infantil han sido Principios Psicopedagégicos y metodologia de Aprendizaje lector y
Organizacion de actividades. Existiendo una mayor similitud en las puntuaciones rela-
tivas a los Recursos y Evaluacion.
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Discusion

Existen dudas sobre la efectividad de la formacién docente con respecto al desarrollo
competencial de los maestros en formacién. La teoria es parte de la formacién docen-
te, pero no estd integrada en la préctica docente (Alvarez-Alvarez & Diego-Mantecén,
2019; Hennissen et al., 2017; Medina & Pérez Cabrera, 2017). Desde este punto de vis-
ta, es esencial que se introduzca en las programaciones, actuaciones que permitan un
conocimiento adecuado sobre el curriculum de la lengua y literatura, la evolucion del
lenguaje, el dominio de diferentes técnicas de expresién y comprensién oral y escrita,
asi como recursos para el fomento de la lectura (Ifiesta & Pascual, 2015; Madrid et al.,
2021; Pascual & Madrid, 2022).

A través de los resultados obtenidos, se ha podido ratificar la hipétesis planteada en
este trabajo, poniéndose de manifiesto en la formacion inicial del profesorado de In-
fantil y Primaria la necesidad de planificar acciones que conecten e interrelacionen
el proceso educativo del alumnado de 3 a 12 afios (Abellan, 2019; Castro et al., 2016;
Correia & Marques-Pinto, 2016; Gdmez-Mari & Gémez-Mari, 2021; Pascual & Madrid,
2022; Sierra, 2016). Para ello, como hemos mencionado, resulta significativo que se
potencien en ambas titulaciones el marco educativo, evolutivo y social de ambas eta-
pas, especialmente en el Gltimo nivel de educacién infantil con el primer ciclo de Edu-
cacién Primaria ( Pascual, 2015; Sierra, 2018); se estudie el transito educativo como el
proceso de cambio de una fase de la educacién a otra y se conozcan los desafios que
se plantean a nivel de relaciones sociales, coordinacién del profesorado y de éstos con
las familias, organizacién de espacios y tiempos, estilos de ensefianza, agrupamientos
y/o contextos de aprendizaje (Castro et al., 2018; Gonzélez-Moreira et al., 2021).

Por otra parte, teniendo en consideracién los objetivos inicialmente planteados, se
afirma que existe actuaciones con una mayor prevalencia en alguno de los grados
frente a otras donde existe un mayor acuerdo en realizarlas en ambas etapas.

En relacién con los Principios psicopedagégicos y metodoldgicos del aprendizaje de la
lectura, parece existir consenso en el alumnado de practica y el tutor/la tutora profe-
sional en la necesidad de asegurarnos que nuestros alumnos y alumnas comprenden
la lectura mientras esta se produce antes de finalizar la propuesta, al tiempo que se
proponen al finalizar el texto, otras actividades como sintesis, descripcién de perso-
naje... etc.

Sin embargo, no existe acuerdo cuando hablamos de una categoria de lecturas enfo-
cadas a favorecer las habilidades sociales en nuestros estudiantes a favor del Grado en
Educacion Infantil con respecto al de Educacién Primaria. Los distintos tipos de textos
entre los que se encuentra los cuentos permita al alumnado la resolucién pacifica de
conflicto al tiempo que una satisfactoria educacién emocional (Campos & Ortiz, 2019;
Gonzalez et al., 2020; Serrano, 2019).

En la dimension Organizacion de las actividades, en ambos grados se cree en la ne-
cesidad de llevar a cabo distintos tipos de agrupamiento cuando tratamos la compe-
tencia lectora siendo muy similares los resultados en las actuaciones en gran grupo y
pequefio grupo. Una organizacién espacial inteligente debe contemplar el trabajo en
equipo que permita el progreso de la expresion y comprensién oral y escrita (Cortés
etal., 2018; Darretxe et al., 2021; Sanahuja et al., 2020; Sudrez-Lantar6n & Garcia-Mar-
tinez, 2022).

Las actividades individuales dicen no realizarse el alumnado del Grado en Educacién
Infantil, mientras que cuando ambos la llevan a cabo si hay una respuesta afirmativa.
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Pensemos que se trata de acciones individuales que realizan en el aula habitualmente
para compensar las desigualdades en los inicios del aprendizaje lector motivado por
diversas circunstancias como poca implicacién de las familias, falta de motivacién o
recursos no adecuados a la edad del alumnado (Romero et al., 2019; Pascual et al.,
2021).

Sin embargo, en los estudiantes del Grado en Educacion Primaria parece que si existen
momentos definidos para propuestas individuales (lecturas en silencio, ampliacién de
informacién sobre una tematica...) que conlleva un enriquecimiento lector todo lo cual
le permita una mejora en el rendimiento académico (Garcia et al., 2018; Viramontes
etal., 2019).

La lectura en pareja es un buen predictor de aulas saludables donde el alumnado con
diferente nivel competencial se ayuda mutuamente, proporcionando una motivacion
intrinseca innata (Flores & Duran, 2016; Valdebenito & Duran, 2015; Duran & Valdebe-
nito, 2014). Asimismo, el apadrinamiento lector es una propuesta muy utilizada en los
centros escolares, en ocasiones propiciado por iniciativa del responsable de bibliote-
ca. Estas son alentadas por los docentes de Educacién Infantil que encuentran en la
lectura por parte de un alumno o una alumnad de primaria a uno de infantil un mode-
lo que le sensibilice sobre el gusto por la lectura, que en nuestro estudio esta accion
principalmente se organiza por el profesorado junto con los estudiantes de practicas
de Educacién Primaria.

La organizacién de los horarios (Gairin, 2020; Gairin & Castro, 2021) en los centros
educativos en la etapa de Educacion Primaria con profesionales diversos que impar-
ten las diferentes areas hace dificil la realizaciéon de trabajos por proyectos (actual-
mente situaciones de aprendizaje) donde se alinen los saberes bdsicos de distintas
areas curriculares, facilitando la estructura organizativa de educacién infantil donde
el tutor es responsable de la docencia de las tres dreas curriculares.

En cuanto a la categoria Recursos, hay que sefialar que la participacion de las familias
(Estrada et al., 2021) en los centros educativos cuando se organizan actividades como
semanas culturales, efemérides, apadrinamiento lector, ...son mas valoradas en Edu-
cacién Infantil, invirtiendo la respuesta cuando el tutor lo realiza en solitario.

La utilizacién de un libro de texto en el area de lengua para el aprendizaje como la
consolidacion de la lectura, a pesar de las limitaciones en su uso, recibe una respuesta
abrumadora en Educacién Primaria por parte del tutor (Molina & Alfaro, 2019; Suarez,
2019)

La escuela no puede permanecer al margen de las nuevas tecnologias en sus practi-
cas docentes. Autores como Luna et al. (2019), ponen de relieve el interés innato que
despierta en el discente desde edades tempranas. Pero también sabemos que estas
deben estar supeditadas al servicio de las estrategias de aprendizaje que ayuden en la
adquisicion de los saberes basicos en entonos compartidos preferentemente (Furenes
et al., 2021; Medellin, 2018; Orellana et al., 2021; Sdnchez-Rivero et al., 2021).

Y, en torno a la Evaluacién, la utilizacién de pruebas lectoras que permitan conocer el
nivel competencial del alumnado es potencialmente mas interesada por los docentes
en Educacién Infantil frente a los docentes de Primaria, alterando los resultados lige-
ramente cuando las pruebas lectoras las realizan entre ambos a favor de Primaria.
Pensemos que la presién que existe en Educacion Infantil por parte de la sociedad, so-
bre todo en los dltimos niveles, donde se concibe mas como una preprimaria, provoca
ese sentimiento poco productivo, que lleva hasta la ansiedad en contextos limites por
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dedicar el nivel de 5 afios al aprendizaje de la lectura como competencia casi exclusiva.
Como indica Sancho y Nufiez (2021) “la presién de ensefiar a leer y a escribir acaba
pervirtiendo la totalidad de los fines y contenidos de la etapa anterior a la primaria,
que es donde se debe realizar el aprendizaje de la lectura y la escritura” (p.263).

Como lineas de mejora, los resultados obtenidos nos llevan por una parte a la reflexion
que hace Castro et al. (2018) sobre la apuesta global y ecoldgica del tratamiento de la
transicién educativa contemplada desde una triple perspectiva: macrocontexto (con
politicas educativas que faciliten los recursos personales, organizativos y curricula-
res para una transicién adecuada), mesocontexto (relacionados con la colaboracién y
coordinacion de todos los agentes que participan en la educacién del menor, especial-
mente la familia y el profesorado) y, por ultimo, orientaciones metodolégicas en las
aulas escolares, que serian el microcontexto en el que se evidencian e implementan
dichas practicas para favorecer la transicién educativa deseable. Y por otra, la necesi-
dad urgente de mejorar las condiciones en la que se desarrolla la formacién practica
del profesorado en el contexto universitario (Soto et al., 2021), generando espacios
que permitan conectar escuela y universidad, y, por ende, tutor/a profesional y tutor/a
académico/a, en los que ambos tengan la oportunidad de conocerse, enriquecerse y
respetarse.
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Abstract

This study is part of the European Project “Reading Communities from paper books to dig-
ital era” (READ-COM) whose purpose is to raise awareness among families, schools, teach-
ers, and university students (future teachers) about the importance of reading and provide
innovative resources to improve reading practices at home and at school. In this case, the
actions in reading of the students of the last year of the Degrees of Early Childhood Edu-
cation and Primary Education are examined as a means that facilitates the transit between
stages in relation to the learning and consolidation of reading in students of 3-12 years.

The levels of acquisition of strategies in reading of fourth-year students of both degrees
have been described comparatively. To this end, a quantitative study has been carried out,
in which 237 university students have participated, of which 108 students correspond to the
Degree of Early Childhood Education and 129 of Primary Education.

The language skills acquired at Degrees of Early Childhood Education and Primary Edu-
cation have been identified. The competencies with the highest prevalence in the level of
early childhood education have been the competence in Psychopedagogical Principles and
Methodology of Learning and Organization of activities. There is a greater similarity in the
scores related to Resources and Evaluation.

The differences detected ratify the hypothesis raised in this work, so it is evident the need
for the initial training of teachers of these educational stages to enhance actions that con-
nect and interrelate the educational process of students from 3 to 12 years.

Keywords: Teacher training, teaching practices, linguistic competence, reading compe-
tence, comparative study.

Resumen

Este estudio se enmarca en el Proyecto Europeo “Reading Communities from paper books
to digital era” (READ-COM) cuya finalidad es sensibilizar a las familias, escuelas, profesora-
doy estudiantes universitarios (futuros docentes) sobre la importancia de leer y proporcio-
nar recursos innovadores para mejorar las practicas de lectura en el hogary en la escuela.
En este caso, se examina las actuaciones en lectura de los estudiantes de Gltimo curso de
los Grados en Educacién Infantil y en Educacién Primaria como medio que facilite el tran-
sito entre etapas en relacién con el aprendizaje y consolidacién de la lectura en alumnado
de 3-12 afios.

Se han descrito comparativamente los niveles de adquisicion de estrategias en lectura del
alumnado de cuarto curso de ambas titulaciones. Se ha realizado un estudio de corte cuan-
titativo, en el que han participado 237 estudiantes universitarios, de los cuales 108 estu-
diantes corresponden al Grado en Educacion infantil y 129 en Educacién Primaria.

Se han identificado las competencias lingtisticas adquiridas en el Grado en Educacién in-
fantil y en el Grado en Educacién Primaria. Las competencias con mayor prevalencia en
el titulo de Educacion Infantil han sido la competencia en Principios Psicopedagdgicos y
Metodologia de Aprendizaje lector y Organizacion de actividades. Existiendo una mayor
similitud en las puntuaciones relativas a los Recursos y Evaluacion.

Las diferencias detectadas ratifican la hipotesis planteada en este trabajo, por lo que se
evidencia la necesidad de que en la formacion inicial del profesorado de estas etapas
educativas se potencien acciones que conecten e interrelacionen el proceso educativo del
alumnado de 3 a 12 afios.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado, practicum, competencia linguistica, com-
petencia lectora, estudio comparativo.
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AHHOTaUMs

JaHHOe ncciefloBaHNe ABASETCS YacTbio eBPOMECcKoro npoekTa «4uratenbckme cooobLe-
CTBa OT 6BYMaXHbIX KHUT K LmdpoBoii 3pe» (READ-COM), Lienbio KOTOpPOro ABAsSeTCs NoBbI-
LIeHVe OCBeOMIEHHOCTI CeMeN, LLKOA, YUuTeNeid U CTyAeHTOB BY30B (BYAyLUMX yyuTe-
Neii) 0 BaXHOCTU YTeHMS 1 NpeAoCTaBAeHne NHHOBALMOHHbBIX PECYpPCOB ANs YAyYLLIeHNs
NPaKTVKW YTEHMS AOMA W B LUKONe. B AJaHHOM C/lyyae paccMaTprBAETCs YnTaTebCkas Ae-
ATENbHOCTb CTYAEHTOB BbIMYCKHOrO Kypca 6akanaspuaTta no cneumanbHocTaM «Bocnmta-
HWe feTeii MaajLero Bo3pacra» U «HauanbHoe 0bpa3oBaHve» Kak CPefCTBO COAelCTBUS
nepexody MexJay 3TanamMu B OTHOLLEHWW 0ByYeHWs U 3aKpernieHns HaBbIKOB YTEHUS Y
LUKONbHNKOB 3-12 neT.

NpoBe/eHO CPpaBHUTE/IbHOE OMMCaHVe YPOBHEl OBNaZeHNs CTpaTernsaMmn YTeHus CTyseH-
Tamu YeTBEPTOro Kypca obeux cnewupanbHocTel. bbino NpoBefeHo KonnyecTBeHHoe 1c-
CnefoBaHne, B KOTOPOM MPUHANY yyactue 237 CTyAeHTOB yHuBepcuTeTa, U3 Hux 108 cry-
[eHTOB COOTBETCTBOBA/M CTeneHu bakanaspa AOLLKOIbHOro 0bpa3oBaHus 1 129 - cTeneHn
6akanaBpa HayanbHOro 06pa3oBaHus.

BbISIB/IEHbI A3bIKOBblE KOMMETEHLMW, MONyYeHHble B bakanaBpuate no cneumanbHOCTU
“BocnuTaHue feTei AOLWKONbHOro nepuoga” n B bakanaspuare no cneymanbHocTn “Ha-
YyanbHoe obpa3oBaHue”. Hanbonee pacnpocTpaHeHHbIMI KOMMNeTeHLUAMK B 061acTu A0-
LUKONbHOr0 06pa3oBaHNs 0Ka3anncb KOMMeTeHLMI “Tcmxonefarornyeckme npUHLMNbI 1
MeToAMKa 0byyeHns YTeHn"” 1 “OpraHun3aums gesatenbHocTh”. bonbLuee cXoACTBO Habto-
[,aeTca B OLeHKax Nno komneteHumam “Pecypcbl” 1 “OueHka”.

BbISIB/IEHHbIE Pa3nNyns NOATBEPXAAIOT BbIABUHYTYIO B AJAHHOM UCCNEA0BaHUM rMnoTesy
0 HeobX0AMMOCTY HaYaNbHOW NMOATOTOBKY NeAaroroB Ha 3Tvx 3Tanax obyyeHus ans pas-
BUTUS AeACTBUIA, 06ecneymBatoLLX B3aMMOCBSA3b 1 B3aMMOO6YC0BIEHHOCTL 06pa3oBa-
Te/IbHOro npotiecca yyalymxcs ot 3 4o 12 ner.

Kntouesble cnoBa: HavanbHoe nejarormyeckoe obpasoBaHue, Mpaktuka, JIMHrBMCTUYe-
cKast KOMMETeHLMsl, YnTaTenbckas KomneteHuus, CpaBHUTENbHOE UCCes0BaHNE, SI3bIKO-
Basi KOMMETEHLS.
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Introduction

One of the most crucial moments that a child can live in their childhood is the passage
between the stages of Early Childhood Education and Primary Education, in which the
child undergoes relevant changes on a social, academic, personal, and methodologi-
cal level (Argos et al., 2019; Bakken et al., 2017; Castro et al., 2018; Parent et al., 2019;
Sierra, 2018; Wong & Power, 2019). It is important to note that this will be the first of
several school transitions the child will make throughout their learning, which facili-
tates success in the consecutive by favouring a positive result in the first (Castro et al.,
2012).

The teachers lead this educational transition, ensuring it takes place in the best condi-
tions. To this end, education professionals must have adequate training, both in their
initial and continuous training (Castro et al., 2018; Kartal & Guner, 2018). It highlights
the collaboration between teachers of both educational stages who need their com-
mon training points to help the evolution of the educational process of children with-
out shocks or excessive anguish (Castro et al., 2018; Gonzalez-Moreira et al., 2021;
Sierra, 2018).

One of these common points is the approach to reading, which must be understood
from the sense and functionality in both stages, bearing in mind that in Early Child-
hood Education, it approximates. To this end, it is crucial to foster the love of reading
in children in Early Childhood and Primary, since it is a pleasant and enriching activity
that allows them to access knowledge and develop their imagination and creativity.
To achieve this, we must carefully select the appropriate books for their age and in-
terests (Gutiérrez-Freneda, 2020; Pascual et al., 2013; Stavans & Tolchinsky, 2021). It
is hepfull o create a warm and quiet environment inviting reading and learning. A
suitable space with good lighting, varied texts, and attractive materials can motivate
students to explore different themes and literary genres (Loria-Rocha, 2020; Pascual
etal., 2019, 2021).

Teaching reading should start with global approaches, which allow students to associ-
ate the meaning of words and sentences to their context. At the same time, students
need to become aware of the language’s phonology, which involves developing the
ability to identify and manipulate the sounds of spoken language, such as syllables,
phonemes, and rhymes. This facilitates the comprehension and production of written
texts (Gutiérrez-Freneda, 2019, 2020; Madrid et al., 2021a). To achieve education for
life, it is essential to consider reading as a transversal tool that must be included in
projects and didactic units (currently called ‘learning situations’) planned in collabora-
tion by teachers and other professionals of the educational institution (Estrada et al.,
2021; Vazquez-Cano et al., 2020).

In short, reading not only promotes the development of skills in various areas of
knowledge but also stimulates creativity, critical thinking, text comprehension, and
communication skills, which will have a positive impact on the personal and academic
life of the student (Aznar-Diaz et al., 2022; Luo et al., 2020; Sdnchez-Garcia, 2018; Vira-
montes et al., 2019).

Collaboration between teachers early childhood education and primary education with
regard to the teaching-learning process of reading is essential to ensure quality edu-
cation and, thus, an effective transition from one stage to another (Gonzalez-Moreira
etal., 2020; Tao et al., 2019).
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This supports he idea that professionals of both stages must work together to design
coherent and progressive educational programmes that allow harmonious develop-
ment in boys and girls. This means that professionals can coordinate their teaching
objectives and strategies to develop effective reading skills in children from an early
age and establish a solid foundation for continuous learning in Primary Education (Ar-
rizabalaga et al., 2023).

Cooperation between both sets of professionals can be fundamental for the holistic,
coherent, and equitable development of children, as well as to improving education-
al-progressive change and foster a sense of belonging in the educational community.
In addition, this collaboration can help identify and address children’s individual read-
ing needs and difficulties, promoting effective and personalized learning (Gémez-Mari
& Gomez-Mari, 2021; Sierra, 2018; Stavans & Tolchinsky, 2021). In this regard, collabo-
ration in the reading process between trainee teachers in Early Childhood and Primary
Education during their school internships can benefit their professional development.
It allows them to learn from each other, design and carry out effective reading activ-
ities, and receive constructive feedback. It also favours teamwork, reflecting on their
teaching practice and developing communication and leadership skills. Ultimately,
this can enhance children’s meaningful learning and educational experience (Pascual
etal., 2022).

Therefore, in this work, it has been considered essential to know the training of future
teachers in linguistic competence from praxis because these periods of initial train-
ing are key to learning and transforming practical knowledge (Darling-Hammond &
Oakes, 2019; Korthagen & Nuijten, 2018; Pérez Gomez, 2017), allowing the slow and
experiential reconstruction of the fundamental competences that the exercise of the
teaching profession demands.

The Present Study

The present study examined the degree of application of actions that help children (3-
12 years) in learning and in consolidation in reading by fourth-year students of the de-
grees in Early Childhood Education and Primary Education to establish the strengths
and weaknesses of each of the categories studied that help identify and/or propose
strategies that facilitate continuity in the reading process.

The main objectives were to establish the levels of employment of the different actions
for each of the categories by fourth-year students in their internship period of the
aforementioned degrees, compare the levels and degree of reading performances in
their internship when they act alone and/or with their professional tutor in the class-
rooms of Early Childhood Education and Primary Education. Following the objectives
set, we postulate the following hypothesis: significant differences between the actions
carried out by the students of the degree in Early Childhood Education and the degree
in Primary Education hinder a healthy educational transition.

Methods

The study participants were 237 fourth-year college students (female n = 196, male n
=41). By degree, 108 students were from the degree in Early Childhood Education and
129 from the degree in Primary Education.
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Instruments

The information was collected with two instruments built ad hoc: a questionnaire on
language didactics in the degree in Early Childhood Education and another question-
naire on language didactics in the degree in Primary Education. For the construction
of both questionnaires, the study and analysis of the specific competencies of the titles
have been carried out, where the module ‘Language Learning and Literacy’ has been
key to identifying the specific competencies of our project.

These questionnaires consist of two parts. The first addresses the perception of stu-
dents about their teacher training in which they ask about 20 skills in Early Childhood
Education and 21 in Primary that are necessary to develop reading competence in the
pupils of a school, knowing how to involve both students and families, thanks to the
training received in the title. And the second deals with the activities carried out during
the last period of practice considering the broad experience they have had during
them, in the classroom where they have been, asked if the student, the tutor, or both
have carried them out.

This work has focused on this second part of the questionnaire, with questions on lan-
guage skills organized into four categories: psycho-pedagogical and methodological
principles of reading learning; organization of activities; resources; and evaluation.
For the present study, the reliability obtained for this scale showed adequate results of
Cronbach’s alpha .86, and McDonald’s Omega of .86.

Procedure

The survey design and the non-probability sampling technique called ncidental sam-
pling were used, whose selection criterion was to study fourth of the degree in Ear-
ly Childhood Education or Primary Education at the University of Malaga. They were
asked to participate through the teaching staff who were teaching in one of these
courses at that time. Initially, the faculty were contacted by telephone and email to
inform them about the research. Subsequently, a meeting was held with the students
to provide in greater detail the relevant information about the study and to facilitate
the instrument to be used. Once the university students’ consent to participatewas ob-
tained, the link was provided to complete the questionnaire, and it was also delivered
in paper format to those who so wished.

Analytical Strategy

A descriptive quantitative analysis of the collected data has been carried out using
the IBM SPSS Statistics v. 24 software package. Specifically, comparative analyses with
chi-square contrast were performed to determine the differences in the response to
the categorical distributions. In addition, the student’s t-test was used to compare the
means between students in the Early Childhood and the Primary Education classes. Fi-
nally, reliability statistics such as Cronbach’s alpha and McDonald's Omega were used.
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Results

The results of the comparative analyses of the reading interventions carried out by
the students of the Early Childhood Education and Primary Education degrees show
significant differences in several actions of the different categories.

First, significant differences were found in the category of psych pedagogical princi-
ples and reading learning methodology, specifically in the performance of ‘my stu-
dents are offered directed readings to promote the development of social skills that
help them face and resolve conflicts in the classroom’ [x3(3) = 3.08; p = .378]. Students
of the Primary Education degree achieved a higher response rate (29.5%) than those
of the Early Childhood Education degree (9.3%). The rest of the psych-pedagogical
principles and reading learning methodology categories did not show significant dif-
ferences in the response rate between the students of the two degrees (Table 1).

Table 1
Comparative Results in the Category of Psychopedagogical Principles

Categories Degree None Tutor Student Both 2
(%) (%) (%) (%)

Psycho-pedagogical principles and methodology of reading learning

Questions are asked Early Childhood 3.7 16.7 9.3 70.4 3.08
of my students as they Primary 9.3 14.0 9.3 67.4

read texts to ensure their

understanding.

Activities are proposed for  Early Childhood 12.0  26.9 13.9 472 2.83
my students to summarize  Primary 10.1 31.0 7.8 51.2

and synthesize knowledge

after a reading (themes,

main ideas, protagonists,

events, inferences, ...).

My students receive Early Childhood 9.3 48.1 1.9 40.7  21.46***
targeted readings to Primary 295 318 7.8 31.0

promote the development

of social skills that help

them cope with and

resolve conflicts in the

classroom.

On the other hand, in the comparative results in the category of organization of ac-
tivities, there are significant differences in several of the actions. First, with regard
to ‘reading activities are done individually’ [x3(3) = 17.27; p < .001]". Table 2 shows
significant differences in favour of the Early Childhood Education students concerning
the Primary Education students when the actions are carried out alone by the practice
students in the classroom. However, when readings are carried out in pairs [x*3) =
19.10; p <.001], says not to do it (52%) in Primary, as well as 33.3% in Early Childhood
Education; and conversely when they are done by the professional tutor, where the
response is overwhelmingly higher in Early Childhood Education (36.1%) compared to
those of Primary (13.2%).
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When asked whether the reading activities ‘begin with a joint project with the rest of
the curricular areas’ [x3(3) = 39.63; p < .001], students of the Primary Education de-
gree report a higher response rate (42.6%) than students in Early Childhood education
(7.4%) in the no response, and a higher response rate of the Early Childhood students
(48.1%) than Primary students (23.2%) when carried out jointly by the tutor and the
degree students (Table 2).

Regarding ‘the need or not to modify the classroom schedule according to the needs
of the students throughout the course’ [x3(3) = 30.19; p <.001], students of the degree
in Primary Education report a lower response rate (15.5%) than students on the In-
fant degree course (44.4%) in no response, and a higher response rate of the Primary
student (34.1%) than students in Early Chidlhood Education (15.7%) in the tutor’s re-
sponse (Table 2). When we talk about ‘the need to organize groups taking into account
that there are pupils with different levels of reading’ [x*(3) = 20.27; p <.001], students
in the Primary Education degree achieve a lower response rate (36.4%) than Infant
students (60.2%) in both answers (Table 2).

Table 2
Comparative Results in the Category of Organization of Activities

None Tutor Student Both X?
(%) (%) (%) (%)

Categories Degree

Organization of activities (programming or planning, calendar, student grouping)

Reading activities are Early Childhood 1.1 14.8 14.8 593 534
carried outin a large Primary 124 225 7.0 58.1

group.

Reading activities are Early Childhood 29.6 139 16.7 39.8 489
done in a small groups.  Primary 34.1 17.8 7.8 40.3

Reading activities are Early Childhood 222 231 9.3 454 17.27%%*
done individually. Primary 4.7 333 8.5 53.5

The lectures are carried  Early Childhood 333  36.1 6.5 241 19.10%**
out in pairs. Primary 52.7 13.2 4.7 29.5

The reading activities Early Childhood 7.4 36.1 83 48.1  39.63***
are based on a joint Primary 426 271 7.0 233

project with the rest of

the curriculum areas.

The classroom schedule  Early Childhood 444 157 3.7 36.1  30.19%**
is modified according Primary 155 341 124 38.0

to the needs of my

students throughout

the course.

The groups are Early Childhood 1.1 21.3 7.4 60.2  20.27***
organizedtaking into Primary 31.4 20.9 8.5 36.4

account that there are
students with different
reading levels.
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With regard to the results in the category of Resources, they show significant differ-
ences in ‘the participation of families in activities to promote reading in the educa-
tional centre, such as the cultural week and/or theatrical performance’ [x*(3) = 47.52;
p <.001] where students of the Primary Education degree obtain a lower response
rate (34.9%) than those of the Early Childhood Education (13.9%) in the no answer
and a higher response rate in Early Childhood students degree (51.9%) than Primary
students (19.4%) in both answers.

When we refer to the appropriateness of ‘using a textbook in the language area’ [x%(3)
=19.95; p <.001], students in the Primary Education degree reach a higher response
rate (60.5%) than Infant students (34.3%) when inquiring about the preferences of
their tutors, inverting the response value when mentioning both, in which Infant
(43.5%) is significantly higher than in Primary (27.9%).

Everyone knows the motivation that encourages the use of ICT in children from an ear-
ly age. Therefore, participants were asked about the use of ICT to promote the devel-
opment of language competence [x*3) = 35.07; p <.001], Primary students achieved
a lower response rate (15.5%) than Infant students (48.1%) in the responses of the
tutors and there was a higher response of the Primary student (48.1%) than students
of the degree in Early Childhood Education (26.9%) to joint actions (Table 3).

To complete the category of resources, the feasibility of ‘using different techniques
to analyse a text read’ [x3(3) = 13.29; p = .004], students in Primary Education report
a lower response rate (19.4%) than Infant students (37.0%) in the response of tutors
and a higher response rate of Primary students (39.5%) than Infant students (25.0%)
in joint actions (Table 3).

Table 3
Comparative Results for the Resource Category

Categories Degree None Tutor Student Both X2
(%) (%) (%) (%)

Resources (type, organization, participants, type of participation). Space, material, and
human

The participation of families  Early Childhood 13.9 157 185 51.9  47.52%**
in the organization of Primary 349 395 6.2 19.4

reading activities (cultural

week, performance of works,

)

My students use a textbook  Early Childhood 14.8 343 7.4 435 19.95%**
in the language area. Primary 10.9 605 0.8 27.9

ICT is used to promote the Early Childhood 22.2 481 2.8 269 35.07*%**
development of language Primary 233 155 132 48.1
competence.

Reader sponsorship takes Early Childhood 454 296 1.9 231 155
place in the centre, where Primary 450 341 31 17.8

my students tell stories to
lower levels students.
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Categories Degree None Tutor Student Both X2

(%) (%) (%) (%)
Different techniques are Early Childhood 343 37.0 3.7 25.0 13.29**
used to analyse a reading Primary 31.8 194 93 39.5

text (concept maps,
dramatizations, murals,
portfolios, opinions, debates,
).

Finally, in the comparative results in the Assessment category there are significant
differences in performance ‘specific times during the course are used to test my
students with a reading test”. [xX(3) = 23.40; p <.001] where students studying for

a degree in Primary Education get a higher response rate (31.8%) than students in In-
fant (8.3%) in no response, and there is a higher response rate of Infant (68.5%) than
Primary (41.9%) in the response of tutors (Table 4).

Table 4
Comparative Results in the Evaluation Category

Categories Degree None Tutor Student Both X2
(%) (%) (%) (%)
Evaluation
Specific times during the course  Early 8.3 68.5 1.9 21.3  23.40*%**
are used to test my students Childhood 31.8 419 1.6 248
with a reading test. Primary

As can be seen in Table 5, the comparative analyses grouped by categories of the
mean scores show significant differences in ‘Psycho-pedagogical principles and
reading learning methodology’ [t (235) = 4.95; p <.001] as well as ‘Organization of
activities'[t (235) = 2.17; p = .034]. The results show significant differences between
the degree in Early Childhood Education students and those taking the degree in
Primary Education, where the linguistic actions applied treated in their practices are
presented to a greater extent in the title of Early Childhood Education.

Table 5
Comparative results by category in the students of both grades

Categories Degree Means Standard t
deviation
Psycho-pedagogical principles and Early 9.28 217 4,95%**
methodology of learning to read Childhood
Primary 7.85 2.25
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Categories Degree Means Standard t

deviation
Organization of activities Early 29.71 7.10 2.12*
Childhood
Primary 27.66 7.59
Resources Early 12.44 3.83 1.09
Childhood
Primary 11.92 3.47
Evaluation Early 2.36 91 1.23
Childhood
Primary 2.19 1.13

Based on the initial objectives proposed, the linguistic actions have been identified in
the four categories worked in the Early Childhood Education and Primary Education
degrees. The categories with the highest prevalence in the degree in Early Childhood
Education were Psycho-pedagogical Principles and Methodology of Reading Learn-
ing and Organization of Activities. There is a greater similarity in the scores related to
Resources and Evaluation.

Discussion

There are doubts about the effectiveness of teacher training with regard to the com-
petency development of teachers in training. Theory is part of teacher education but is
not integrated into teaching practice (Alvarez-Alvarez & Diego-Mantecén, 2019; Hen-
nissen et al., 2017; Medina & Pérez, 2017). From this point of view, it is essential to
introduce the programming actions that allow adequate knowledge about the cur-
riculum of the language and literature, the evolution of the language, the mastery
of different techniques of expression and oral and written comprehension, as well as
resources for the promotion of reading (Ifiesta & Pascual, 2015; Madrid et al., 2021b;
Pascual et al., 2021).

Through the results obtained, it has been possible to ratify the hypothesis raised in
this work, showing in the initial training of teachers of Infant and Primary the need to
plan actions that connect and interrelate the educational process of pupils from 3 to 12
years (Abellan, 2019; Castro et al., 2018; Correia & Marques-Pinto, 2016; Gémez-Mari
& Gomez-Mari, 2021; Madrid & Pascual, 2022; Sierra, 2018). For this, as we have men-
tioned, it is significant that the educational, evolutionary, and social framework of the
two stages are enhanced in both degrees, especially in the last level of Early childhood
Education with the first cycle of Primary Education (Pascual, 2015; Sierra, 2018). The
educational transit is studied as the process of change from one phase of education
to another and the challenges that arise at the level of social relations, coordination of
teachers and teachers with families, organization of space and time, teaching styles,
groupings and/or learning contexts are known (Castro et al., 2018; Gonzéalez-Moreira
etal.,, 2021).
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On the other hand, considering the objectives initially proposed, it is stated that there
are actions with a higher prevalence in some of the degrees compared to others
whereby there is a greater agreement to carry them out in both stages. With regard to
the category ‘Psycho-pedagogical and methodological principles of learning to read’,
there seems to be consensus, among the students of practices and the professional tu-
tor, to favour actions with their pupils that ensure the comprehension of the reading.
At the same time, it propose at the end of the text, other activities such as synthesis,
description of the character, etc.

However, there is no agreement when we talk about experiences in reading focused
on promoting social skills in our students in favour of the degree in Early Childhood
Education with respect to Primary Education. The different types of texts, among which
are stories, allow students the peaceful resolution of conflicts as well as a satisfactory
emotional education (Campos & Ortiz, 2019; Gonzalez et al., 2020; Serrano, 2019).

In the dimension ‘Organization of activities', in both degrees, there is a belief in the
need to carry out different types of grouping when it comes to reading competence,
being very similar to the results in the actions in a large and small group. An intelligent
spatial organization must contemplate teamwork that allows the progress of oral and
written expression and comprehension (Cortés et al., 2018; Darretxe et al., 2021; Sana-
huja et al., 2020; Sudrez-Lantarén & Garcia-Martinez, 2022).

The individual activities say they are not carried out by the students of the Degree
in Early Childhood Education. At the same time, there is an affirmative answer when
they are carried out with a professional tutor. This suggests that these are individual
actions that are carried out in the classroom usually to compensate for inequalities in
the beginnings of reading learning affected by various circumstances, such as little
involvement of families, lack of motivation, or resources not appropriate to the age of
the pupils (Pascual et al., 2021; Romero et al., 2019).

However, in the students of the Primary Education degree, it seems that there are
defined moments for individual activities (readings in silence, expansion of informa-
tion on a topic, ...) that entail a reading enrichment, all of which are beneficial to the
improvement of academic performance (Garcia et al., 2018; Viramontes et al., 2019).

Reading in pairs is a good predictor of healthy classrooms where students with differ-
ent competence levels help each other, providing an innate, intrinsic motivation (Du-
ran & Valdebenito, 2014; Flores & Durdn, 2016; Valdebenito & Duran, 2015). Likewise,
reader sponsorship is a widely used approach in schools, sometimes promoted by the
initiative of the library manager. These are encouraged by teachers of Early Childhood
Education who find in the reading of texts, by the students of Primary Education to the
students of Infant. This model sensitizes the taste for reading. In our study, this action
is mainly organized by teachers and students of Primary Education practices.

The organization of schedules in schools in the Primary Education stage, with diverse
professionals who teach different subjects makes it difficult to carry out project work
whereby the basic knowledge of the different subjects are combined (Gairin, 2020;
Gairin & Castro, 2021), facilitating the organizational structure of Early Childhood Edu-
cation where the tutor is responsible for teaching the three curricular areas.

With regard to the ‘Resources’ category, it should be noted that the participation of
families (Estrada et al., 2021) in schools when activities such as cultural weeks, anni-
versaries, and reader sponsorship are taking place, are more valued in Early Child-
hood Education, reversing the response when the tutor does it alone.
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The use of a textbook in the area of language for learning as the consolidation of read-
ing, despite the limitations in its use, receives an overwhelming response in Primary
Education by the tutor (Molina & Alfaro, 2019; Sudrez, 2019).

For its part, the school’s use of new technologies in teaching practices is understood
so that it cannot remain alien to the needs of today's society. Authors such as Luna
et al. (2019) highlight the innate interest that awakens in the pupils from an early
age. But we also know that these must be subject to the service of learning strategies
that help acquire basic knowledge in preferably shared environments, (Furenes et al.,
2021; Medellin, 2018; Orellana et al., 2021; Sdnchez-Rivero et al., 2021).

In terms of the ‘Evaluation’, the use of reading tests that allow the competency level
of the students to be known, is potentially more interesting to teachers in Early Child-
hood Education compared to Primary teachers, altering the results slightly when the
reading tests are carried out between both in favour of Primary. It is thought that
the pressure that exists in Early Childhood Education by society, especially in the later
levels, where it is perceived more as a pre-primary, causes an unproductive feeling,
which leads to uneasiness in contexts limited by dedicating the level of 5 years to
learning reading as an almost exclusive competence. As indicated by Sancho and Del-
gado (2021), ‘The pressure of teaching to read and write ends up perverting all the
purposes and contents of the stage before primary school, which is where learning to
read and write must be carried out’ (p.263).

With regards to lines of improvement, the results obtained lead us, on the one hand,
to the reflection made by Castro et al. (2018) on the global and ecological commitment
contemplated the educational transition from a triple perspective: the macrocontext
(with educational policies that facilitate personal, organizational, and curricular re-
sources for an adequate transition); the mesocontext (related to the collaboration and
coordination of all the agents involved in the education of the minor, especially the
family and teachers); and, finally, methodological orientations in school classrooms,
which would be the microcontext in which these practices are evidenced and imple-
mented to facilitate a desirable educational transition. And on the other, to highlight
the urgent need to improve the conditions in which the practical training of teachers
is developed in the university context, generating spaces that allow the school and
university - and, therefore, the professional tutor and the academic tutor - to connect,
whereby both have the opportunity to meet, enrich, and respect each other. Finally, it
should be noted that the adequacy of the sample is the main limitation of this study
because it has only analysed the titles of a single university, it difficult to generalize the
conclusions. which makes it difficult to generalize the conclusions .
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Resumen

Atender la diversidad del alumnado desde el paradigma de la inclusion requiere que los
centros educativos realicen procesos de autorreflexién que les ayuden a analizar cuales
son las fortalezas y debilidades que dificultan la plena participacién de todo el alumnado.
El objetivo de esta investigacion fue analizar las fortalezas y barreras en el uso y disposicion
de los recursos presentes en un colegio concertado en la etapa de educacién primaria.

Se realizé un estudio de caso de corte descriptivo y cuantitativo, en el que se analizd la
opinién de 23 profesionales encuestados a través del instrumento “Guia de Autoevaluacion
de Centro para la Atencion a la Diversidad (ACADI)", en concreto, la dimensién referida a
“Recursos”.

Los resultados mostraron como principales fortalezas la finalidad que el centro da a los
recursos existentes en el mismo, la accesibilidad a sus instalaciones, la participacion de las
familias y la coordinacion entre el profesorado para responder a la diversidad del centro.
Como barreras para favorecer la inclusion se detectaron la falta de recursos para que el
profesorado pueda poner en practica su formacion, la escasez de ayudas técnicas para el
alumnado que las requiera, la carencia de actividades de formacion para el profesorado,
asi como la escasa consideracion de partir de los intereses del alumnado para construir el
curriculo.

Las conclusiones muestran que conocer los recursos facilitadores y obstaculizadores pre-
sentes en este centro, para la inclusién educativa de su alumnado, posibilitara el emprendi-
miento de lineas de mejora en el camino hacia una educacién de calidad con todos y para
todos.

Palabras clave: educacién inclusiva, diversidad, autoevaluacion, recursos educativos.

Abstract

Addressing the diversity of students from an inclusive perspective requires that schools
carry out self-study processes that help them analyse the strengths and weaknesses that
hinder the full integration of students. The main objective of this research was to analyse
the strengths and obstacles in the use and availability of materials and education resources
present in a private school of primary education.

A descriptive and quantitative case study was carried out, in which the opinion of 23 pro-
fessionals was analyzed through the instrument “Guia de Autoevaluacién de Centro para la
Atencion a la Diversidad (ACADI)", specifically, the “Resources” section.

The results showed that the main strengths are the final purpose the centre gives to the
resources, the accessibility of its facilities, the engagement of families and the coordination
between professionals to respond to the diversity of the centre. The lack of resources for
teachers to put their training into practice, the lack of technical support for students who
need it to access information, the lack of activities for teacher training, and the lack of con-
sideration given to students’ interests when developing the curriculum were identified as
the main barriers to inclusive education.

We conclude by stating that identifying the facilitating and hindering elements present in
this centre for inclusive education helps us to start progressing on the road to quality edu-
cation with all and for all.

Keywords: inclusive education, diversity, self-evaluation, educational resources.
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AHHOTaUMSA

PelleHvie Npo6aeMbl pa3HO06Pa3MNs yUaLLMXCs B NapagurMe MHKN03UW TpebyeT OT LUKON
OCYLLECTBNIEHUS MPOLLECCOB CaMOaHaM3a, KOTopble MOMOratoT UM OLEHUTb CU/bHbIE U1
cnabble CTOPOHbI, MPENSTCTBYOLLME MOHOLIEHHOMY YUacTU IO BCeX yyallmxcs. Lienbto aaH-
HOTO MCCNeA0BaHUS BbII0 MPOAHANU3NPOBATL CUbHBIE U CNlabble CTOPOHBI UCMONb30Ba-
HUS 1 NpesOCTaBNeHNs PeCypPCoB B O4HOM HauYaNbHO LLKONe.

Bb110 NpoBeseHO onuncaTenbHOe Y KONNYECTBEHHOE NCC/Iefj0BaHMe, B KOTOPOM aHann3n-
poBanocb MHeHMe 23 cneumanncTos, ONPOLLEHHbLIX C MOMOLLbIO UHCTPYMEHTa «PyKoBOA-
CTBO Mo camooLieHKe LieHTpa BHUMaHWs K pa3Hoobpasuto (ACADI)», B 0cO6eHHOCTU acnekT,
Kacarowuiics «PecypcoB».

B Ka4yecTBe OCHOBHbIX JOCTOMHCTB OblAV OTMEYeHbI Lie/IeBOe UCMO/b30BaHNe LieHTPOM
NMEIOLLIXCS pPecypCoB, OCTYMHOCTb MOMELLEeHUIA, yYacTve ceMeid U KoopAnHaLms paboTsl
npenogaBaTebCKoro CocTaBa B COOTBETCTBUM C pa3Hoobpasunem LieHTpa. B kavecTBe 6a-
pbepoB, NPensSTCTBYIOLWMX Pa3BUTUIO UHK/O3MU, BbIIN OTMEYeHbl HeoCTaToK PecypcoB
ANS NPaKTNYecKoro NpMMeHeHNs NpenojaBaTensMy CBoeii MOAroTOBKM, HEXBATKa TEXHU-
YeCckUX CPeACTB 0ByYeHNs AN HYXAAILWMXCA B HUX YYaLLMXCS, OTCYTCTBME 0ByYaroLLmX
MeponpusTWiA Ans NpenogaBaTenel, a Takxke HeJoCTaToOUHbIA yYeT UHTepPecoB yyaLLmxcs
NP NOCTPOEHUN y4ebHOI NPOrpaMmbl.

CaenaHHble BbIBOAbI MOKA3bIBAOT, UTO 3HAHUE PecypCoB, CrOCOBCTBYHOLLMX 1 MPENnsTCTBY-
FOLLMX BKOUEHMIO YYaLLyXCsl B 06pa3oBaTe/ibHbIV MPoLEecc B AaHHOM LieHTpe, Mo3BOANT
HaMeTUTb HanpaBieHUsl COBEPLUEHCTBOBAHMS Ha NyTW K KayecTBEHHOMY 06pa30BaHui0
ANS BCEX U ANS KaX0ro.

KntoueBble C/10Ba: UHKMIO3VBHOE 06pa3oBaHue, pa3Hoobpasie, caMmooLieHKa, 06pa3oBa-
Te/bHble Pecypcbl.

Introduccion

Paraincluir a cualquier alumno/a en la vida escolar de un centro es preciso abogar por
una educacion donde la diversidad sea considerada como un valor educativo, puesto
que todos somos Unicos y diversos (Ainscow, 2020; Arnaiz, 2019). Sin embargo, para
lograr que se desarrolle una educacién inclusiva, de calidad y equitativa para todos/as
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es imprescindible contar con los recursos adecuados y conocer qué procesos asegu-
ran su correcto aprovechamiento (Thieme et al., 2011; Gitschthaler et al., 2021; Goldan
& Schwab, 2020).

La actual Ley Organica de Educacién 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE, 2020), esta-
blece en su predmbulo que la escolarizacién del alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo debera regirse por los principios de inclusién, participacién, igualdad
y accesibilidad en su acceso y permanencia en el sistema educativo. Para conseguirlo,
en el titulo 2, plantea los objetivos y actuaciones que deben llevarse a cabo entre las
Administraciones educativas para eliminar las barreras que limitan acceso, presencia,
participacion o aprendizaje de todo el alumnado.

Basandonos en este planteamiento legislativo la escuela, como institucién educativa,
deberd disponer de recursos ajustados a las caracteristicas de cada estudiante para
que todos se sientan acogidos, seguros y convencidos de que alcanzaran las metas
propuestas (Goldan et al., 2021; Valenzuela et al., 2014), por lo que la disposicién de
recursos de acuerdo a las necesidades del alumnado -asi como los servicios especifi-
cos que se le proporcionen-, se estima como uno de los diez criterios de éxito a la hora
de definir un sistema educativo de calidad (Paseka & Schwab, 2020). De hecho, un
centro con una amplia variedad de recursos propiciara que los maestros los tengan en
cuenta a la hora de planificar sus actividades en el aula. Con ello se promueve que la
metodologia que utiliza el profesorado permita la realizacién de diferentes tareas, un
incremento de la motivacion estudiantil y, por ende, un aprendizaje mas significativo
(Puspitarini & Hanif, 2019; Wang et al., 2021). En este sentido, cabe destacar que la
investigacion de Botias y Mirete (2019) concluyé que los docentes de los centros de
titularidad concertada afirmaban tener mas recursos para atender las necesidades
especificas de su alumnado que los profesionales de centros de titularidad publica.

A partir de esta perspectiva, podemos considerar que las barreras que presenta el
alumnado no provienen solo de sus propias dificultades o de los recursos existentes
en el centro, sino también de las interacciones que mantiene con su entorno (Antona,
2020) y de las actitudes o creencias compartidas por los diferentes agentes educativos
(De Haro et al., 2019; Valenzuela et al., 2014). Por ello, que determinados alumnos/as
progresen no depende de un Unico factor -como son sus caracteristicas personales-,
sino que influyen el tipo de oportunidades, los recursos, apoyos y recursos que se le
brinden desde el centro escolar (Gonzalez et al., 2019). De este modo, Blanco (2006)
afirma que un mismo alumno puede presentar dificultades de aprendizaje y participa-
cion en una escuela y no tenerlas en otra.

En consecuencia, los centros escolares deben estar estructurados de manera que sean
accesibles y seguros para toda la comunidad educativa (Collins et al., 2021), ya que un
buen espacio escolar supone mayor calidad de vida y mejores resultados académicos
(Lépez, 2005). Al respecto, Moreno et al. (2020) destacan, como una de las principales
limitaciones de los centros para el alumnado en situacion de discapacidad, las barre-
ras arquitecténicas o la falta de sefalizaciones que impiden y dificultan el desplaza-
miento por ellos. El estudio mencionado indica que la mayoria de los docentes estimé
que las mesas y sillas de las aulas no estaban adaptadas lo suficiente para proporcio-
nar una inclusién plena del alumnado con esta condicién, y que en un 30% de casos
no existia una correcta accesibilidad a los elementos esenciales del aula (mesa del
profesor, pizarra). Para evitar situaciones como la mencionada, los centros educativos
deben disponer de instalaciones y recursos adecuados y accesibles para todos/as, ya
que el aprendizaje se basa en la interaccién del individuo con el ambiente que le ro-
dea. Siguiendo a Benitez (2020) y Milojkovi¢ et al. (2019), las diversas dependencias
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espaciales de los centros educativos deberian presentar las siguientes caracteristicas:
flexibilidad, variabilidad, seqguridad, adaptabilidad, polivalencia y comunicabilidad, a
fin de lograr una ensefianza multinivel y metodologias enfocadas a un mayor grado de
participacion (Pascual et al., 2019).

La inclusién alude, ademas, a la necesidad de eliminar barreras al acceso, aprendi-
zaje y participacion, entendiendo barreras como aquellos elementos o factores que
imposibilitan acceder al derecho a recibir una educacién inclusiva (Moya, 2019). La
supresion de estas requiere organizar y adaptar los recursos del centro y del entorno
(Tébar, 2018), ya que la inclusién no es solo responsabilidad de la escuela, sino que en
la consecucién de la misma “estan implicados todos los agentes sociales dentro y fuera
de la escuela, tales como: familia, barrio y medios de comunicacion... Por tanto, afecta
a la comunidad en general” (Araque & Barrio de la Puente, 2010, p.8). Carmona-Saez
et al. (2021) subrayan los beneficios de la participacién de la comunidad y, especifica-
mente, de las familias en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado, ya que
esta incrementa no solo el rendimiento académico de los y las estudiantes, sino que
también reduce el abandono escolar y mejora el clima de convivencia en el interior
de las escuelas. En esta misma linea, la investigacion llevada a cabo por Santos et al.
(2019) destaca la importancia de la colaboracion familia-escuela como recurso clave
para favorecer el éxito educativo de todo el alumnado (Garcia et al., 2010; Herndndez
& Lopez, 2006).

Otro factor de suma importancia, para un buen uso de los recursos, es la formacién
del profesorado acerca de cémo organizarlos y de cémo incluirlos en los procesos
de ensefianza-aprendizaje (Gallardo et al., 2019; Lépez et al., 2012). El profesor debe
tener una formacién que repercuta en el aula y mejore la calidad de la ensefianza, de
manera que adquiera un papel esencial en la respuesta educativa a todo el alumna-
do que, independientemente de su capacidad o necesidad de aprendizaje, desarrolle
sus habilidades al maximo (Kisbu-Sakarya & Doenyas, 2021; Majoko, 2019). Por tanto,
como indica Gonzalez et al. (2019): “El maestro, como disefiador de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, es un elemento clave, para garantizar una educacién con todos y
para todos los alumnos” (p.244).

Por consiguiente, los recursos son fundamentales para construir una escuela inclusi-
va, debiendo ser suficientes para que todo el alumnado tenga las mismas oportunida-
des y pueda desarrollarse con plenitud (Garzén et al., 2016; Gutiérrez & Castro, 2018),
siempre que vayan acompafiados de una actitud favorable hacia la inclusién por parte
de toda la comunidad educativa. Esto aseguraria que la diversidad sea considerada
como una riqueza y como un recurso fundamental para promover practicas inclusivas.
Alcaraz y Arnaiz (2020) sefialan el valor de la inclusién como una apuesta que valore
de forma positiva la diversidad en la sociedad, por lo que se necesitan escuelas que
la lleven a la practica y la conviertan en realidad para todo el alumnado. Con este fin,
se deben llevar a cabo procesos de autoevaluacion por parte de los centros que iden-
tifiquen las barreras existentes en estos que dificultan el desarrollo de modelos de
ensefianza inclusivos para establecer actuaciones de cambio y mejora.

Con esta finalidad en el presente estudio plantea como objetivo general: Analizar las
fortalezas y las barreras en el uso y disposicion de los recursos presentes en un centro
concertado de educacién infantil y primaria de la Regién de Murcia.

Los objetivos especificos que se derivan del mismo son:

Objetivo 1. Conocer las necesidades y provisién de recursos en el centro.
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Objetivo 2. Identificar la diversidad de materiales e instalaciones del centro.

Obijetivo 3. Explorar los recursos que las familias y la comunidad educativa aportan al
centro.

Objetivo 4. Examinar como organiza el profesorado tiempos y espacios, asi como la
utilizacion de recursos en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Método

Disefio
En el presente trabajo se ha llevado a cabo una investigacién con un enfoque descrip-
tivo y cuantitativo, concretado en un estudio de caso (Stake, 2006).

Contexto y participantes

El colegio elegido es una cooperativa de titularidad concertada cuya oferta educativa
comprende Educacién Infantil, Educacion Primaria y ESO, con dos lineas por nivel. Se
encuentra préximo a una escuela infantil y a un poligono donde se localizan varias
empresas automovilisticas. En un radio relativamente cercano esta el centro del casco
urbano con zonas de ocio y servicios.

Para la obtencion de la muestra se llevd a cabo un procedimiento no probabilistico,
concretamente un muestreo por conveniencia. La muestra invitada estuvo compuesta
por 23 profesionales de educacién primaria del centro que aceptaron participar en
su totalidad, lo que supone un 100% de la representatividad y menos de un 3% del
margen de error (Tabla 1).

Tabla 1
Participantes en funcion del puesto que ejercen en el centro

Puesto Participantes (%)

Tutores de Educacion Primaria 12 (52.0)

Especialistas 3(13.0)

Equipo de atencién a la diversidad 6 (26.0)

Equipo directivo 2(9.0)

Total 23(100.0)
Instrumento

Se utilizd el instrumento Autoevaluacién de Centros para la Atencion a la Diversidad desde
la Inclusion (ACADI) fundamentado en un modelo educativo inclusivo (Arnaiz & Guirao,
2015). Este permite realizar una autoevaluacion institucional objetiva desde la que
analizar e interpretar la realidad de un centro y establecer acciones de mejora. A través
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de una serie de indicadores permite evaluar la calidad de la respuesta educativa a la
diversidad del alumnado y conocer si su modelo educativo favorece o no la inclusién
educativa.

ACADI consta de cuatro ambitos (contexto escolar, recursos, proceso educativo y re-
sultados) que se dividen en una serie de categorias e indicadores que se desglosan
en items que se contestan con una escala Likert (Muy poco/Poco/ Bastante/Mucho).
Concretamente, en el presente trabajo se empleé la Dimensién Recursos (Alfa de Cron-
bach .967).

Variables

La variable predictora fue el 6rgano que cumplimentaba el cuestionario (equipo direc-
tivo, profesores especialistas, tutores y equipo de apoyo).

Las variables criterio estuvieron conformadas por las necesidades que tiene el centro
para la provision de recursos, la identificacion de los materiales e instalaciones exis-
tentes en el centro, la coordinacién entre los distintos profesionales, el uso del espacio
y tiempo, asi como la utilizacion de recursos en los procesos de ensefianza-aprendizaje
para responder a la diversidad.

Procedimiento

Se consultaron varias fuentes de informacién y se concluy6 que el ambito Recursos de
ACADI fuera objeto de estudio, dada la gran importancia del mismo para llevar a cabo
unas practicas acordes a una educacion inclusiva y la escasez de estudios realizados
respecto a este dmbito. Determinado el problema y los objetivos del estudio, se selec-
ciond la muestra participante. El trabajo de campo se desarroll6 llevando a cabo un
estudio de caso con enfoque cuantitativo y descriptivo. Una vez analizados los datos e
interpretados los resultados, se elaboraron las conclusiones, las limitaciones del estu-
dio y las futuras lineas de investigacion.

Analisis de datos

Para el analisis de los datos cuantitativos se utilizé la estadistica descriptiva (medias y
desviaciones tipicas). Posteriormente, se realiz6 estadistica inferencial para valorar la
existencia de diferencias estadisticamente significativas en funcién de las siguientes
variables: equipo directivo, profesores especialistas, tutores y equipo de apoyo.

Para comprobar la normalidad de la muestra del estudio, se aplicé la prueba estadisti-
ca Shapiro-Wilk y la prueba de Levene. Los resultados obtenidos fueron de p < .5, por
lo que se trata de una distribuciéon no normal, siendo aplicada estadistica no paramé-
trica (Kruskal-Wallis), con un nivel de significacién estadistica de (a) igual a .05. Estos
analisis se realizaron utilizando el paquete estadistico SPSS, versién 24 para Windows.

Resultados

Los resultados se presentan siguiendo los objetivos especificos planteados. Como
este estudio pretende identificar las barreras y fortalezas que conducen a una educa-
cién inclusiva, se han considerado como elementos obstaculizadores para alcanzarla
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aquellos items cuya media se encuentre por debajo de 3, y como facilitadores los que
superan dicho valor.

Objetivo 1. Conocer las necesidades y provision de recursos en el centro

Para dar respuesta a este objetivo se han empleado 18 items que hacen referencia a
los criterios que el centro utiliza para la provisién de recursos segun las necesidades
del alumnado, el uso y la finalidad que el profesorado hace de los mismos.

El item que ha obtenido la mayor puntuacién ha sido el 1.10 (X = 3.52; o = .511). El
47.8% de los profesionales consideran que la finalidad de los recursos humanos y
materiales se centra en favorecer la adquisicion de las competencias basicas del alum-
nado, y el 52.2% mucho, lo que supone el 100% de valoraciones positivas hacia esta
afirmacion. Le sigue en puntuacion el item 1.13 (X = 3.43; o = .728), valorado con un
87% de respuestas para los valores bastante y mucho. El item 1.11 también ha sido
bien valorado (X = 3.39; 0 = .656), ya que el 91.3% de los profesionales ha considerado
bastante o mucho el uso que se hace de los recursos para favorecer el desarrollo de
las habilidades sociales del alumnado. Por ultimo, los items 1.9 y 1.12 han obtenido
la misma media (X = 3.35; 0 =.573) con una valoracién positiva del 95.6% repartidas
entre bastante y mucho. Este resultado indica que un alto porcentaje del profesorado
considera que los recursos de apoyo se utilizan para prevenir las barreras al aprendi-
zaje y a la participacién. Asimismo, también podemos observar que la dotacién de los
recursos personales complementarios para una gran parte del profesorado se lleva a
cabo para alumnado con alguna necesidad especifica de apoyo educativo.

Destacables, como elementos obstaculizadores, encontramos el item 1.14 (X = 2.96; 0
=.63) con un 21.7% del profesorado que considera limitados los recursos asignados
al centro para apoyar al alumnado con necesidades educativas especiales. Cabe des-
tacar, asimismo, los valores obtenidos por los items 1.4y 1.6 (X = 2.87; ¢ = .75) que
muestran un 65.2% del profesorado que consideran bastante o mucho el uso que se
hace de la diversidad como recurso didactico, asi como de las instituciones frente a un
34.8% que lo considera poco. Finalmente, el item 1.17 (X = 2.74; 0 = .75) ha obtenido
el porcentaje mas alto, 43%, en el valor “poco” por lo que el profesorado considera
insuficientes los recursos que se les proporciona para que su formacion y perfecciona-
miento repercuta en el aula (Tabla 2).

Tabla 2
Estadisticos descriptivos

Muy Poco Bastante  Mucho

poco
1.10 Los recursos humanos y materiales se centran 0 0 47.8 52.2
en favorecer la adquisicion de las competencias

basicas del alumnado en el proceso de ensefianza-

aprendizaje

1.13 Existe preocupacion por parte del profesorado 0 13.0 30.5 56.5
por encontrar recursos y apoyos que le ayuden a

dirigir y mejorar el aprendizaje en el aula

1.11 Se utilizan recursos para favorecer el desarrollo 0 8.7 435 47.8

de habilidades sociales del alumnado
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Muy
poco

Poco

Bastante

Mucho

1.9 Los recursos de apoyo se dirigen a prevenir las
barreras al aprendizaje y la participacién

1.12 La dotacién de recursos personales
complementarios se lleva a cabo para reforzar
la atencién educativa a aquel alumnado que
presentan necesidad especifica de apoyo

1.3 Se aprovecha la experiencia del profesorado
para mejorar los procesos educativos

1.8 Los recursos humanos y materiales se centran
en el fomento del aprendizaje auténomo

1.5 El profesorado genera recursos para apoyar el
aprendizaje y la participacién

1.7 Se establecen principios organizativos comunes
que permiten rentabilizar al maximo los recursos

1.15 Los recursos para responder a las necesidades
educativas especiales se utilizan para aumentar la
capacidad del centro de atender a la diversidad

1.1 El profesorado revisa el uso de los recursos
materiales o did4cticos regularmente, para que
puedan utilizarse de forma flexible para responder
a las necesidades cambiantes de todo el alumnado

1.2 Se utilizan diferentes profesionales de la
comunidad para colaborar en diferentes actividades
extraescolares

1.16 Existe coordinacion entre el centro y los
recursos para la atencién a las necesidades
especiales externos al mismo (asociaciones, centros
de atencién temprana...)

1.14 Los recursos son asignados al centro para
apoyar al alumnado con necesidades educativas
especiales

1.18 Los recursos materiales estan disponibles para
su uso por parte de todo el profesorado

1.4 La diversidad del alumnado se utiliza como un
recurso didactico para la ensefianza y el aprendizaje

1.6 Se consideran las instituciones de la comunidad
como un recurso para el centro

1.17 Se proveen los recursos necesarios para que
la formaci6n y perfeccionamiento del profesorado
repercuta en el aula

4.3

4.3

13.0

8.7

17.4

21.7

26.1

17.4

26.1

21.7

21.7

30.4

34.8

34.8

43.5

56.5

56.5

43.5

52.2

391

47.8

391

65.2

47.8

56.5

60.9

47.8

43.5

43.5

391

39.1

39.1

43.5

39.1

43.5

30.4

34.8

17.4

26.1

17.4

17.4

En relacion a la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre los dis-
tintos profesionales, la prueba de Kruskal-Wallis no ha mostrado diferencias (p > .05).
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Objetivo 2. Identificar la diversidad de materiales e instalaciones del centro

Para dar respuesta a este objetivo especifico, se han analizado los 18 items que hacen
referencia a la diversidad de materiales e instalaciones existentes en el centro para
responder a la diversidad del alumnado.

En relacién a los datos presentados en la Tabla 3, el item 2.3 es el que obtiene la pun-
tuacién media mas alta (X =3.52; 0 =.51), habiendo contestado un 47.8% del profeso-
rado que el centro y sus instalaciones son bastante accesibles para todos, sumado a
un 52.2% que le ha otorgado el valor “mucho”. Le sigue el item 2.15 (X = 3.43 0 = .66),
habiendo contestado el 91.3% con los valores “bastante” y “mucho” en cuanto a la
utilizacion del correo electrénico e internet en clase. De igual forma, el item 2.5 posee
una valoracién media de 3.39, que arroja que el 60.9% tiene en bastante consideracion
que la accesibilidad es algo universal, unido al 39.1% que lo confirma con el maximo
valor. Esto se corrobora con el item 2.6 (X = 3.30), en el cual un 95.7% considera que
el centro se preocupa bastante y/o mucho por conocer la normativa de accesibilidad
universal y la no discriminacién.

Por el contrario, las debilidades encontradas en este objetivo hacen alusién a la poca
disponibilidad y uso de recursos y ayudas técnicas para el alumnado con discapacidad
visual (item 2.17; X = 2.48, 6 = .84). En la misma linea, el item 2.18, con una media de
2,65 (0 =.77), indica que un 56.5% de los profesionales considera poco o muy poco la
disposicion y uso de sistemas alternativos de comunicacién para alumnos con disca-
pacidad motora; es importante destacar que ha sido el item con el porcentaje mas alto
en el valor “muy poco”. Lo mismo sucede con el item 2.2, con una media de 2.91 y una
D.T de .66, en el que 26.1% de los profesionales estima que se usan poco los diferentes
materiales y soportes para presentar la informacién. En dltimo lugar se encuentra
el item 2.1 (X =2.78; 0 =.73), en el que se observa que el 39.1% de los profesionales
considera escasas las ayudas técnicas para que el alumnado que la necesitan puedan
acceder a la informacion.

Tabla 3
Estadlsticos descriptivos y frecuencias para los items del objetivo especifico 2

Muy  Poco Bastante Mucho

poco
2.3 El centro hace que sus instalaciones y servicios 0 0 47.8 52.2
sean fisicamente accesibles para todos

2.15 El profesorado utiliza el correo electrdnico e 0 8.7 39.1 52.2
Internet para apoyar la ensefianza y el aprendizaje

2.5 Se considera la accesibilidad como algo 0 0 60.9 39.1
universal, como base para incluir a todas las

personas y no Unicamente al alumnado con

discapacidad

2.4 Se tiene en cuenta a las organizaciones de 0 43 56.5 39.1
personas con discapacidad sobre la accesibilidad

del centro
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Muy
poco

Poco

Bastante

Mucho

2.6 El centro se preocupa por conocer la normativa
sobre accesibilidad universal y no discriminacién
de las personas, y que puede afectar al trabajo
educativo

2.7 El centro ofrece medidas de seguridad a

nivel de infraestructura para todos el alumnado,
teniendo en cuenta las caracteristicas y necesidades
que presentan el alumnado con necesidades
educativas especiales

2.16 Se utilizan casetes y CDs para apoyar el trabajo
oral a través del curriculum

2.14 Los ordenadores se integran en la ensefianza a
través del desarrollo del curriculo

2.9 Se da al alumnado la oportunidad de
comunicarse con sus compafieros a través de
diferentes medios

2.10 Se facilita al alumnado el contacto con todo
tipo de materiales escritos: prensa, cuentos, cartas,
mensajes escritos, etc.

2.12 Se emplean cuentos interculturales que
fomentan la riqueza de la diversidad y toda una
serie de valores, como el respeto, la solidaridad,
etc.

2.8 El alumnado dispone de materiales Utiles y
diversos para la actividad de clase

2.2 Se presenta la informacién utilizando una
variedad de modalidades y soportes (visual,
auditivo, tactil, icénico...)

2.11 Se utilizan recursos naturales o del propio
entorno con finalidades didacticas

2.13 Se fomentan actividades que promuevan
el desarrollo de la empatia a través de juegos
interculturales

2.1. El alumnado que lo necesitan utilizan ayudas
técnicas para acceder a la informacion

2.18 Se disponen y se utilizan sistemas alternativos
de comunicacién para alumnos con discapacidad
motora

2.17 Se disponen y se utilizan aparatos tiflotécnicos
o0 ayudas técnicas para alumnos con discapacidad
visual

43

43

8.7

43

43

21.7

8.7

17.4

304

304

30.4

304

26.1

30.4

304

39.1

47.8

8.7

60.9

34.8

47.8

43.5

34.8

47.8

348

391

56.5

47.8

52.2

43.5

30.4

47.8

34.8

43.5

39.1

34.8

34.8

21.7

34.8

304

17.4

21.7

17.4

17.4

13.0

39.1

Publicaciones, 53(3), 297-316. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.26378
Arnaiz-Sanchez, P. et al. (2023). Estudio sobre el uso inclusivo de recursos...

307


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

En relacién a la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre los
distintos profesionales, la prueba de Kruskal-Wallis no ha mostrado diferencias en
funcién de dicha variable (p > .05).

Objetivo 3. Explorar los recursos que las familias y la comunidad educativa
aportan al centro

Para dar respuesta a este objetivo especifico, se han analizado los 4 items relativos a la
participacion de las familias y de la comunidad educativa en el centro.

Como se puede observar en la Tabla 4, en general, los valores son altos ya que todos
estan proximos a la puntuacion maxima que es 4. En el item 4.1, con una puntuacién
media de 3.43 (o = .59), contestado por un 95.6 % de forma positiva, la gran mayoria
de los cargos profesionales informa de sus politicas y sus practicas escolares a las
familias. De igual forma, el item 4.4 posee una valoracién media de 3.30 (o = .76),
habiendo contestado el 47.8% de los profesionales con la puntuacién mas alta de la
escala. El item 4.2 (X = 3.17; 0 = .88) arroja que un 43.5 % de los profesionales consi-
dera numerosas las oportunidades de las familias para participar en las decisiones del
centro, otorgandoles el valor “mucho” dentro de la escala, frente a un 21.7 % que no
las considera suficientes.

Como hemos mencionado anteriormente, no hemos hallado ninguna debilidad, pues-
to que todos los items alcanzan un valor con la media superior a 3. Sin embargo, cabe
sefialar el item 4.3 con una media de 3.04 (o = .87), ya que ha obtenido un porcentaje
mas elevado de respuestas en el valor “poco” (21.7%).

Tabla 4
Estadisticos descriptivos y frecuencias para los items del objetivo especifico

Muy Poco Bastante Mucho
poco
4.1 El centro informa a todas las familias sobre las 0 4.4 47.8 47.8
politicas y practicas escolares
4.4 Las distintas contribuciones que las familias 0 174 348 47.8
pueden hacer al centro son escuchadas y apreciadas
de igual manera
4.2 Se ofrece a todas las familias la oportunidad de 43 174 348 43.5
involucrarse en la toma de decisiones sobre el centro
4.3 Las familias disponen de una variedad de 43 21.7  39.2 34.8
oportunidades para involucrarse y participar en el
centro

En relacion a la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre los dis-
tintos profesionales, la prueba de Kruskal-Wallis no ha hallado diferencias en funcién
de dicha variable (p >.05).
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Objetivo 4. Examinar cdmo organiza el profesorado tiempos y espacios, asi
como la utilizacidn de recursos en los procesos de ensefianza-aprendizaje

Para dar respuesta a este objetivo, se han analizado los 17 items que hacen referencia
a la organizacién de tiempos y espacios en el centro, asi como al uso de recursos de
aprendizaje que utiliza el profesorado para dar una respuesta adecuada a la diversi-
dad del alumnado presente en las aulas.

Ala vista de los resultados obtenidos en la tabla 5, el item que ha obtenido una pun-
tuacion mas alta ha sido el 6.9 (X = 3.48; 0 = .59), con un 96% de valoraciones distri-
buidas entre mucho (52.5%) y bastante (43.5%). Esto pone de manifiesto que el profe-
sorado instruye al alumnado para realizar presentaciones, utilizando distintas formas
de expresién y de agrupacién. Le sigue el item 6.15 (X = 3.39; 0 = 65), evaluado por
un 47.8 % con el valor mas alto dentro de la escala, lo que indica que este porcentaje
de profesores inicia el proceso de aprendizaje con tareas mas faciles para progresiva-
mente transitar a otras mas dificiles en muchas ocasiones. El item 6.5 también ha sido
bien valorado (X = 3.35; 0 = .65), ya que el 95.6% de los profesionales tienen bastante
en cuenta promover la motivacién del alumnado para la bdsqueda de informacion.
Los items 6.16 y 6.17 también han obtenido una buena puntuacién (X = 3.30) con una
desviacion tipica de 6 =.76 y 0 = .70 respectivamente. En consecuencia, un 82.6% del
profesorado tiene en cuenta los problemas de aprendizaje en el aula para regular los
contenidos frente a un 17.4% que lo tiene en cuenta poco. Asi, el item 6.17 indica que
un 87.0% del profesorado considera que si tiene en consideracion el tempo que re-
queriran determinados alumnos para asimilar los contenidos trabajados en oposicién
a un 13% que considera que se tiene poco en cuenta.

Como se comprueba en la Tabla 5, los items 6.8 y 6.10 son los que obtienen peor
puntuacién con una media de 2.96 (o =.70) y 2.78 (o = .79) respectivamente. El item
6.8 muestra que un 26.1% del profesorado considera escasa la capacidad de los estu-
diantes para utilizar por ellos mismos la biblioteca y los recursos tecnolégicos, frente
a un 21.7% que si estima que tienen bastante capacidad. Por ultimo, el item 6.10 con
un 17.4% en el valor “mucho”, muestra la baja proporcién de profesores que conceden
mucha importancia a identificar los intereses del alumnado para construir el curriculo.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos y frecuencias para los items del objetivo especifico 6

Muy Poco Bastante Mucho

poco
6.9 Se ensefia a los estudiantes a hacer presentaciones 0 40 435 52.5
de su trabajo tanto orales y escritas, como de otras
formas, y tanto individuales como en grupo
6.15 Se inicia el proceso de aprendizaje con tareas de 0 87 435 47.8
menor dificultad para pasar de forma progresiva a las
mas dificiles
6.5 Se motiva a el alumnado para la bisqueda activa de 0 44  56.5 39.1

informacién como fuente de aprendizaje
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Muy Poco Bastante Mucho
poco

6.16 Se regula pensando la cantidad de contenido a 0 174 348 47.8
aprender pensando en aquel el alumnado que presentan
problemas de aprendizaje, dificultades auditivas, etc.

6.17 En la planificacion del proceso de aprendizaje 0 13.0 435 43.5
se tiene en cuenta que hay alumnos que precisaran

mayor tiempo para practicar, para repasar y pasos mas

pequefios durante el proceso

6.12 Se plantea la unidad didactica de forma que tenga 0 13.0 478 39.1
una variedad de actividades como, por ejemplo, el

debate, la presentacion oral, la redaccién, el dibujo,

la resolucién de problemas, el uso de la biblioteca, la

utilizacién de materiales audio-visuales, la realizacién de

tareas practicas o el uso de tecnologias de la informacion.

6.1 Se facilita al alumnado la utilizacién de espacios 0 87 609 30.4
diferentes (biblioteca, laboratorios, aula informatica...)
para el desarrollo del proceso educativo

6.13 Proporciona el profesorado modalidades 0 17.4 435 34.8
alternativas de acceso a la experiencia o a la comprensién

para estudiantes que no pueden participar en actividades

especificas, por ejemplo, utilizando instrumentos

alternativos en ciencias o planteando algunos ejercicios

diferentes.

6.4 Existen criterios para la distribucién de espacios que 0 13.0 56.5 30.4
tienen en cuenta las diversas actividades

6.6 Se proporciona informacién clara a los estudiantes 0 87 652 26.1
sobre las expectativas del aprendizaje en las clases

6.2 Existen criterios para la determinacién de horarios 0 21.7 435 30.4
que permiten los agrupamientos flexibles

6.3 Existen criterios para la organizacién de los apoyos 0 21.7 435 30.4
que favorecen la mayor participacién del alumno en su
grupo de referencia

6.7 El clima del aula y la organizacién de los recursos 0 21.7 435 34.8
didacticos contribuyen al aprendizaje auténomo del
alumnado

6.11 En la planificacion diddctica se tienen en cuenta 0 21.7 435 34.8
los conocimientos previos del alumnado asi como sus
intereses y motivaciones.

6.14 Se utiliza una metodologia globalizadora o 0 304 391 304
interdisciplinar para facilitar el establecimiento de

relaciones entre los contenidos y la transferencia de la

informacion

6.8 Son capaces los estudiantes de utilizar la bibliotecay 0 26.1 522 21.7
los recursos tecnoldgicos por ellos mismos

6.10 Se identifican y se utilizan los intereses de los 44 304 478 17.4
estudiantes para construir a partir de ellos el curriculum
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En relacién a la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre los dis-
tintos profesionales, la prueba de Kruskal-Wallis no ha mostrado diferencias entre los
distintos cargos profesionales.

Discusion y conclusiones

En este trabajo se han estudiado las fortalezas y debilidades presentes en la dota-
cién del centro analizado, en cuanto a recursos materiales, instalaciones y recursos
personales en pro del desarrollo de una educacién inclusiva para todo el alumnado
(Ainscow, 2020; Arnaiz, 2019; Gutiérrez & Castro, 2018). Para ello, los profesionales del
centro han desarrollado procesos de autoevaluacion que les han ayudado a identifi-
car, analizar y valorar las fortalezas y debilidades en el uso de sus recursos para favo-
recer el acceso, aprendizaje y participacion de los estudiantes (Arnaiz & Guirao, 2015).

La percepcion general del profesorado respecto a la provisién de recursos en el centro
es suficiente para dar respuesta a las necesidades existentes en el mismo (Thieme et
al., 2011; Gitschthaler et al., 2021; Goldan & Schwab, 2020). Asi, el profesorado par-
ticipante considera que el centro cuenta con los recursos necesarios para que todo
el alumnado, independientemente de sus caracteristicas y necesidades, sea acogido
en las aulas, lo que coincide con los resultados encontrados en otras investigaciones
(Botias & Mirete, 2019; Garzon et al., 2016). Destaca como principal fortaleza el uso
que se da a los recursos humanos y materiales para favorecer la adquisicién de las
competencias bésicas de los y las estudiantes, lo que favorecera que se sientan se-
guros de que el alumnado alcanzara las metas propuestas (Valenzuela et al., 2014).
Esta premisa es esencial si se quiere llevar a cabo una respuesta educativa inclusiva
basada en un modelo equitativo y de calidad (Blanco, 2006; Goldan et al., 2021; Paseka
& Schwab, 2020).

Asimismo, existe una preocupacion del profesorado por encontrar recursos y apoyos
que le ayuden a dirigir y mejorar el aprendizaje. Aunque se han hallado mas fortalezas
que debilidades, cabe mencionar la falta de recursos en el centro para que la forma-
cién y el perfeccionamiento del profesorado repercuta en el aula, lo que dificulta que
el profesorado pueda mejorar la calidad educativa, y, por ende, que el alumnado de-
sarrolle sus habilidades para alcanzar un adecuado desarrollo (Gallardo et al., 2019).

Destaca como debilidad una concepcion de la diversidad no considerada como una
riqueza para el centro y una falta de actitud positiva hacia la misma (Alcaraz & Ar-
naiz, 2020). Cabe sefialar la escasa consideracion de las instituciones de la comunidad
como recurso, ya que no se perciben los beneficios que les pueden aportar. Estos
resultados chocan con los principios de una escuela inclusiva donde estan implicados
todos los agentes tanto internos como externos a la escuela (Antona, 2020; Araque &
Barrio de la Puente, 2010).

Respecto a la diversidad de materiales e instalaciones en el centro, destaca como prin-
cipal fortaleza la accesibilidad a las instalaciones y servicios del centro, considerando
la accesibilidad como algo universal para todas las personas y no Gnicamente para el
alumnado en situacién de discapacidad (Benitez, 2020; Collins et al., 2021; Milojkovi¢
et al., 2019). Esta accesibilidad en el centro lleva a pensar que el profesorado esta
en concordancia con lo expresado por Lopez (2005), quien afirma que la mejora del
espacio de la escuela supone un incremento de la calidad de vida del alumnado y de
sus resultados curriculares. Por el contrario, estudios insisten en que todavia hoy son
muchos los centros que no incorporan politicas de accesibilidad (Moreno et al., 2020).
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Sin embargo, un aspecto que debe ser mejorado es la falta de tecnologias de la infor-
macion y de la comunicacion (TIC) para el alumnado en situacion de discapacidad, lo
que dificulta que este pueda participar en igualdad de condiciones que sus compafie-
ros y pueda desarrollar su aspecto cognitivo, afectivo y social, gracias a estas ayudas
(Ferreyra et al., 2009). El escaso uso de diferentes modalidades para presentar la infor-
macion también se detecta como debilidad, perpetuando la uniformidad enlas aulasy
dificultando, con ello, el tratamiento de la diversidad. Este resultado contrasta con los
resultados de la investigacion llevada a cabo por Lépez et al. (2012) donde la mayoria
de los encuestados afirmaba hacer uso de las TIC para facilitar el trabajo al alumna-
do. Otro aspecto susceptible de mejora es la falta de actividades que promuevan el
desarrollo de la empatia a través de juegos interculturales. A este respecto, destaca lo
expresado por Araque (2008) cuando expone que la animacidn sociocultural favorece
la educacion intercultural.

En relacion a los recursos que la familia y la comunidad educativa aportan al centro,
no se ha detectado ninguna debilidad. Los participantes del presente estudio valo-
ran positivamente su apoyo al centro y consiguen con ello “hacer efectiva la meta de
una educacion de calidad para todos y con todos” (Valenzuela et al., 2014, p.64). Esta
idea es acorde a la educacién inclusiva por cuanto familia, escuela y comunidad man-
tienen una actitud de escucha y participacién en la que las aportaciones realizadas
son valoradas y tenidas en cuenta. Este compromiso “supone ser capaces de actuar
de forma colaborativa, colegiada, solidaria y preocupada por el otro, mas alla de los
intereses particulares. Supone la toma de conciencia de que el cambio del centro se
facilita cuando las diferentes personas (o colectivos) se unen en acciones conjuntas y
colaborativas hacia un mismo fin” (Simén et al., 2016, p.38).

Si bien es cierto que no se ha hallado ninguna debilidad, cabe resaltar que, para una
buena parte del profesorado, las familias no disponen de muchas oportunidades para
involucrarse y participar en el centro. Este punto de vista se muestra acorde con la de
los participantes en el estudio llevado a cabo por Garcia et al. (2010), al considerar
que la participacion de la familia era escasa en la mayoria de actividades. De la misma
manera, el estudio llevado a cabo por Gonzalez et al. (2019) puso de manifiesto que
el profesorado de infantil y primaria consider6 insuficiente el intercambio entre fami-
lia-escuela. Aspecto que resulta llamativo puesto que, tal y como indica Herndndez y
Lépez, (2006), “familia y escuela son las dos caras de una misma moneda (unos hablan
del hijo y otros del alumno, pero todos hablan del mismo nifio), y sin participacién no
pueden existir ni la escuela ni la familia como agentes educativos” (p.13). Esto nos
lleva a considerar que las familias, asi como otros miembros del entorno comunitario,
deberian tener mayor variedad de oportunidades para poder involucrarse y formar
parte del centro (Carmona-Séez et al., 2021; Santos et al., 2019).

En consideracién a si el profesorado organiza los espacios y tiempos, asi como la utili-
zacion de recursos en sus procesos de ensefianza-aprendizaje de manera que respon-
da a la diversidad del alumnado, se considera como fortaleza las diferentes formas
(oral y escrita) en la que el alumnado hace presentaciones de sus trabajos, lo que
facilita el aprendizaje a alumnos con diferentes ritmos de asimilacién y un aprendizaje
significativo (Puspitarini & Hanif, 2019; Wang et al., 2021). Este resultado muestra una
actitud favorable hacia practicas inclusivas, coincidiendo con los resultados obtenidos
en otros trabajos (De Haro et al., 2019). Asimismo, destaca como fortaleza la forma y
la formacién del profesorado a la hora de presentar las actividades (Kisbu-Sakarya &
Doenyas, 2021; Majoko, 2019) -de menor a mayor dificultad-, lo que va en consonancia
con educar en la diversidad, puesto que este modelo educativo consiste en ajustar “la
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intervencién educativa a la individualidad [...] a las diferentes capacidades, interesesy
motivaciones del alumnado” (Araque & Barrio de la Puente, 2010, p.11).

Sin embargo, el centro no cumple del todo con esa intervencién adecuada de la diver-
sidad, ya que su principal debilidad es que no se utilizan los intereses del alumnado
para construir, a partir de ellos, el curriculo. Esto se encuentra en contraposicién con
una escuela inclusiva en la que todo el alumnado participa en las actividades y situa-
ciones cercanas a su realidad (Moya, 2019). Asimismo, los estudiantes no tienen la
suficiente autonomia para utilizar la biblioteca y los recursos tecnolégicos.

Continuando con los resultados, el uso de tiempos del centro ha sido valorado muy
positivamente por todo el equipo docente. Ello evidencia que el centro tiene en cuenta
la diversidad de su alumnado para organizar el tiempo de manera flexible, hecho que
coincide con el planteamiento expuesto por Tébar (2018), al manifestar que un centro
que busque la calidad de su ensefianza requiere adaptarse a la heterogeneidad de su
alumnado y ser transigente con su organizacion.

La organizacién de espacios constituye otra fuente de fortalezas, de lo que se despren-
de que el profesorado tiene en cuenta la heterogeneidad del alumnado para traba-
jar mejor las necesidades y oportunidades que el sujeto precise. Hecho que coincide
con el planteamiento de Botias y Mirete (2019) al valorar todo espacio como fuente
de aprendizaje. Estos resultados avalan lo expuesto por Pascual et al. (2019) cuando
afirman que “los espacios se deben concebir como lugares donde se propicie la en-
seflanza multinivel y las metodologias posibiliten un mayor grado de participacion y
aprendizaje de todos” (p.14).

Como Ultima aportacién, cabe destacar en esta discusién de resultados que no se han
hallado diferencias estadisticamente significativas entre los diferentes cargos profe-
sionales que cumplimentaron el cuestionario, de lo que se deduce que el uso y la
disposicion de recursos no difieren de un colectivo a otro. Este resultado coincide con
los hallados en la investigacidn realizada por Lépez et al. (2012).

En relacion a los objetivo general establecido en esta investigacién, y como conclu-
sién del mismo, cabe resaltar como fortalezas de este centro el uso de los recursos
humanos y materiales para favorecer la adquisicién de las competencias bésicas; la
preocupacién del profesorado por encontrar recursos y apoyos que le ayuden a dirigir
y mejorar el aprendizaje; la participacién de las familias en el centro; la conceptualiza-
cién de los apoyos como un plan general de mejora de la ensefianza para atender a la
diversidad del centro; y las distintas formas de presentacion que el alumnado realiza
de su trabajo.

En cuanto a las debilidades, en menor nimero que las fortalezas, se encuentran difi-
cultades en el centro que requieren actuaciones tales como: proveer de mas recursos
al centro para que la formacién y perfeccionamiento del profesorado repercuta en el
aula, asi como para apoyar al alumnado con necesidades educativas especiales; la uti-
lizacién de la diversidad como recurso de aprendizaje; la dotacién de ayudas técnicas
que permitan acceder a la informacién al alumnado que asi lo requiera; la presen-
tacion de contenidos utilizando diversas modalidades y soportes y la realizacién de
planesy actividades formativas para todo el profesorado.

Se precisa también el establecimiento de pautas que guien al profesorado en su for-
macion para atender al alumnado extranjero y derribar, con ello, su creencia de que su
atencion y progreso es responsabilidad del profesorado especialista pero no de toda
la comunidad educativa.
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Respecto a las limitaciones del estudio cabe indicar que se podrian haber utilizado téc-
nicas de corte cualitativo como entrevistas o grupos focales para conocer con mayor
profundidad la opinién de los distintos cargos profesionales participantes. Del mismo
modo, se podria tener en cuenta para estudios futuros la participacién de las familias y
del propio alumnado, lo que permitiria ampliar la perspectiva acerca de las fortalezas
y las barreras en el uso y disposicion de recursos en el centro.

Somos conscientes de que alin queda mucho camino por recorrer para llegar a una
educacién inclusiva que forme parte de la cultura de los centros. Por ello, una futura
linea de investigacién podria consistir en ampliar el nimero de participantes proce-
dentes de centros de titularidad concertada y publica, para realizar comparaciones in-
ter-centros que contribuyan al desarrollo de entornos cada mas comprometidos con la
atencion a la diversidad y con la creacion de centros educativos plenamente inclusivos.

Queremos finalizar este trabajo agradeciendo al profesorado su tiempo, implicacién
y participacién en la realizacién de procesos de autorreflexién que nos han permitido
poder realizar este estudio.
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Resumen

Atender la diversidad del alumnado desde el paradigma de la inclusion requiere que los
centros educativos realicen procesos de autorreflexién que les ayuden a analizar cuales
son las fortalezas y debilidades que dificultan la plena participacién de todo el alumnado.
El objetivo de esta investigacion fue analizar las fortalezas y barreras en el uso y disposicion
de los recursos presentes en un colegio concertado en la etapa de educacién primaria.

Se realizé un estudio de caso de corte descriptivo y cuantitativo, en el que se analizd la
opinién de 23 profesionales encuestados a través del instrumento “Guia de Autoevaluacion
de Centro para la Atencion a la Diversidad (ACADI)", en concreto, la dimensién referida a
“Recursos”.

Los resultados mostraron como principales fortalezas la finalidad que el centro da a los
recursos existentes en el mismo, la accesibilidad a sus instalaciones, la participacion de las
familias y la coordinacion entre el profesorado para responder a la diversidad del centro.
Como barreras para favorecer la inclusion se detectaron la falta de recursos para que el
profesorado pueda poner en practica su formacion, la escasez de ayudas técnicas para el
alumnado que las requiera, la carencia de actividades de formacion para el profesorado,
asi como la escasa consideracion de partir de los intereses del alumnado para construir el
curriculo.

Las conclusiones muestran que conocer los recursos facilitadores y obstaculizadores pre-
sentes en este centro, para la inclusién educativa de su alumnado, posibilitara el emprendi-
miento de lineas de mejora en el camino hacia una educacién de calidad con todos y para
todos.

Palabras clave: educacién inclusiva, diversidad, autoevaluacion, recursos educativos.

Abstract

Addressing the diversity of students from an inclusive perspective requires that schools
carry out self-study processes that help them analyse the strengths and weaknesses that
hinder the full integration of students. The main objective of this research was to analyse
the strengths and obstacles in the use and availability of materials and education resources
present in a private school of primary education.

A descriptive and quantitative case study was carried out, in which the opinion of 23 pro-
fessionals was analyzed through the instrument “Guia de Autoevaluacién de Centro para la
Atencion a la Diversidad (ACADI)", specifically, the “Resources” section.

The results showed that the main strengths are the final purpose the centre gives to the
resources, the accessibility of its facilities, the engagement of families and the coordination
between professionals to respond to the diversity of the centre. The lack of resources for
teachers to put their training into practice, the lack of technical support for students who
need it to access information, the lack of activities for teacher training, and the lack of con-
sideration given to students’ interests when developing the curriculum were identified as
the main barriers to inclusive education.

We conclude by stating that identifying the facilitating and hindering elements present in
this centre for inclusive education helps us to start progressing on the road to quality edu-
cation with all and for all.

Keywords: inclusive education, diversity, self-evaluation, educational resources.
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AHHOTaUMSA

PelleHvie Npo6aeMbl pa3HO06Pa3MNs yUaLLMXCs B NapagurMe MHKN03UW TpebyeT OT LUKON
OCYLLECTBNIEHUS MPOLLECCOB CaMOaHaM3a, KOTopble MOMOratoT UM OLEHUTb CU/bHbIE U1
cnabble CTOPOHbI, MPENSTCTBYOLLME MOHOLIEHHOMY YUacTU IO BCeX yyallmxcs. Lienbto aaH-
HOTO MCCNeA0BaHUS BbII0 MPOAHANU3NPOBATL CUbHBIE U CNlabble CTOPOHBI UCMONb30Ba-
HUS 1 NpesOCTaBNeHNs PeCypPCoB B O4HOM HauYaNbHO LLKONe.

Bb110 NpoBeseHO onuncaTenbHOe Y KONNYECTBEHHOE NCC/Iefj0BaHMe, B KOTOPOM aHann3n-
poBanocb MHeHMe 23 cneumanncTos, ONPOLLEHHbLIX C MOMOLLbIO UHCTPYMEHTa «PyKoBOA-
CTBO Mo camooLieHKe LieHTpa BHUMaHWs K pa3Hoobpasuto (ACADI)», B 0cO6eHHOCTU acnekT,
Kacarowuiics «PecypcoB».

B Ka4yecTBe OCHOBHbIX JOCTOMHCTB OblAV OTMEYeHbI Lie/IeBOe UCMO/b30BaHNe LieHTPOM
NMEIOLLIXCS pPecypCoB, OCTYMHOCTb MOMELLEeHUIA, yYacTve ceMeid U KoopAnHaLms paboTsl
npenogaBaTebCKoro CocTaBa B COOTBETCTBUM C pa3Hoobpasunem LieHTpa. B kavecTBe 6a-
pbepoB, NPensSTCTBYIOLWMX Pa3BUTUIO UHK/O3MU, BbIIN OTMEYeHbl HeoCTaToK PecypcoB
ANS NPaKTNYecKoro NpMMeHeHNs NpenojaBaTensMy CBoeii MOAroTOBKM, HEXBATKa TEXHU-
YeCckUX CPeACTB 0ByYeHNs AN HYXAAILWMXCA B HUX YYaLLMXCS, OTCYTCTBME 0ByYaroLLmX
MeponpusTWiA Ans NpenogaBaTenel, a Takxke HeJoCTaToOUHbIA yYeT UHTepPecoB yyaLLmxcs
NP NOCTPOEHUN y4ebHOI NPOrpaMmbl.

CaenaHHble BbIBOAbI MOKA3bIBAOT, UTO 3HAHUE PecypCoB, CrOCOBCTBYHOLLMX 1 MPENnsTCTBY-
FOLLMX BKOUEHMIO YYaLLyXCsl B 06pa3oBaTe/ibHbIV MPoLEecc B AaHHOM LieHTpe, Mo3BOANT
HaMeTUTb HanpaBieHUsl COBEPLUEHCTBOBAHMS Ha NyTW K KayecTBEHHOMY 06pa30BaHui0
ANS BCEX U ANS KaX0ro.

KntoueBble C/10Ba: UHKMIO3VBHOE 06pa3oBaHue, pa3Hoobpasie, caMmooLieHKa, 06pa3oBa-
Te/bHble Pecypcbl.

Introduction

In order to include every student in the school life of a centre, it is necessary to advo-
cate for an education where diversity is considered an educational value, since we are
all unique and diverse (Ainscow, 2020; Arnaiz, 2019). However, in order to achieve in-
clusive, quality and equitable education for all, it is essential to have adequate resourc-
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es and to know which processes ensure their correct use (Gitschthaler et al., 2021;
Goldan & Schwab, 2020; Thieme et al., 2011).

The current Law on Education 3/2020, of December 29 (LOMLOE, 2020), establishes
in its preamble that the schooling of students must be governed by the principles of
inclusion, participation, equality and facilitate access and presence within the educa-
tional system. To achieve this, in Chapter 2, it outlines the objectives and actions that
must be carried out between educational Administrations to eliminate the barriers
that limit access, attendance, participation or learning of all students, including stu-
dents with specific educational support needs.

Based on this legislative approach, the school, as an educational institution, must have
resources adjusted to the characteristics of each student so that everyone feels wel-
comed, safe and assured that they will achieve their proposed goals (Goldan et al.,
2021; Valenzuela et al., 2014), thus, the provision of resources according to a student’s
needs - as well as the specific services provided -, is estimated as one of the ten success
criteria when defining an educational system of quality (Paseka & Schwab, 2020). In
fact, a centre with a wide variety of resources will encourage teachers to take them
into account when planning their classroom activities. This promotes methodologies
used by teachers which allows the fulfilment of different tasks, an increase in student
motivation and, therefore, more meaningful learning (Puspitarini & Hanif, 2019; Wang
et al., 2021). In this sense, it should be noted that the research by Botias and Mirete
(2019) concluded that teachers in state-aided centres claimed to have more resources
to meet the specific needs of their students than teachers in state run centres.

From this perspective, we can consider that the barriers faced by the students do not
come only from their own difficulties or from the existing resources in the centre, but
also from the interactions they have with their environment (Antona, 2020) and from
the attitudes or beliefs shared by the different educational agents (De Haro et al., 2019;
Sanahuja et al., 2020a; Valenzuela et al., 2014). For this reason, a particular students’
progress does not depend on a single factor -such as their personal characteristics-,
but is also influenced by the type of opportunities, support and resources which are
provided by the school. (Gonzalez et al., 2019). In this way, Blanco (2006) affirms that
the same student can have learning and participation difficulties in one school and not
have them in another.

Consequently, schools must be structured in such a way that they are accessible and
safe for the entire educational community (Collins et al., 2021), since a good school
environment means a better quality of life and better academic results (L6pez, 2005).
In this regard, Moreno et al. (2020) highlight, as one of the main limitations of cen-
tres for students with disabilities, the architectural barriers or the lack of signage that
prevent and hinder movement in them. The aforementioned study indicates that the
majority of teachers estimated that the tables and chairs in the classrooms were not
sufficiently adapted to provide full inclusion of students with these needs, and that in
30% of cases there was no adequate accessibility to the classroom essentials (teach-
er's desk, blackboard). To avoid situations like the one mentioned, educational centres
must have adequate facilities and resources accessible to all, since learning is based
on the interaction of the individual with the environment that surrounds him or her.
Following Benitez (2020) and Milojkovi¢ et al. (2019), the various learning spaces of
educational centres should present the following characteristics: flexibility, variability,
security, adaptability, polyvalence and communicability, in order to achieve multilevel
teaching and methodologies focused on a greater degree of participation (Pascual et
al., 2019; Sanahuja et al., 2020b).
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Inclusion also refers to the need to eliminate barriers to access, learning and partici-
pation, understanding barriers as being those elements or factors that make it impos-
sible to access the right to receive an inclusive education (Moya, 2019). The elimina-
tion of these requires the organization and adaptation of the resources in the centre
and its surroundings (Tébar, 2018), since inclusion is not only the responsibility of the
school, but needs the participation of “all the social agents that are involved within
and outside the school, such as: family, neighbourhood and the media... Therefore,
it affects the community in general” (Araque & Barrio de la Puente, 2010, p. 8). Car-
mona-Saez et al. (2021) underline the benefits of the participation of the community
and, specifically, of families in the teaching-learning process of the students, since this
not only increases the academic performance of the students, but also reduces school
dropout rates and improves the climate of coexistence inside the schools. In this same
line, Santos et al. (2019) highlight the importance of family-school collaboration as a
key resource to promote the educational success of all students (Garcia et al., 2010;
Hernandez & L6pez, 2006).

Another important key factor, for the good use of resources, is teacher training and
how to organize and include it in teaching-learning processes (Gallardo et al., 2019;
Lopez et al., 2012). The teacher must have training that has an impact in the classroom
and improves the quality of teaching, so that it acquires an essential role in the edu-
cational response to all students who, regardless of their ability or level of learning,
develop their skills to the maximum. (Kisbu-Sakarya & Doenyas, 2021; Majoko, 2019).
As indicated by Gonzadlez et al. (2019), “the teacher, as designer of teaching-learning
processes, is an essential element to guarantee education with all and for all students”
(p. 244).

Therefore, resources are essential to build an inclusive school, and they must be suffi-
cient so that all students have the same opportunities and can fully develop (Garzén et
al., 2016; Gutiérrez & Castro, 2018), as long as they are accompanied by a favourable
attitude towards inclusion on the part of the entire educational community. This would
ensure that diversity is considered as a valued asset and as a fundamental resource to
promote inclusive practices. Alcaraz and Arnaiz (2020) point out the value of inclusion
as a commitment that positively values diversity in society, which is why it is necessary
for schools to put it into practice and make it a reality for all students. To this end,
self-assessment processes must be carried out by the centres which identify the exist-
ing barriers in them and detect the elements that hinder the development of inclusive
teaching models and establish actions for change and improvement.

With this purpose in mind, in the present study, the general objective consists of ana-
lysing the strengths and barriers in the use and disposition of the resources present in
a state-aided school for infant and primary education in the Region of Murcia.

The specific objectives derived from it are:

1. Ascertain the need for and availability of resources in the centre.
2. Identify the diversity of materials and facilities in the centre.

3. Explore the resources that families and the educational community contribute
to the centre.

4. Examine how teachers organize time and space, as well as the use of resources
in the teaching-learning processes.
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Method

Design

Research has been carried out with a descriptive and quantitative approach, specifical-
ly, a case study (Stake, 2006). The analysis of the availability and the use of resources
was a topic of interest for the improvement of educational practices carried out by
the educational centre. However, the centre did not have a system of analysis for this
dimension. This entailed the selection of the case under study based on convenience
criteria/sampling.

Context and participants

The chosen school, situated in the Region of Murcia, is a state-aided cooperative ed-
ucational centre which comprises of Early Childhood, Primary and Secondary Educa-
tion. Itis close to a nursery school and an industrial park where several car showrooms
are located. In a relatively close radius is the centre of the urban area with leisure and
service areas.

To obtain the sample, a non-probabilistic procedure was carried out, specifically, a
convenience sampling. The invited sample was made up of 23 Primary Education pro-
fessionals who agreed to participate fully in this study, which means 100% representa-
tion and a margin of error less than 3% (Table 1).

Table 1
Participants according to the position they hold in the centre

Post Participants (%)

Primary Education Teachers 12(52.0)

Specialists 3(13.0)

Attention to Diversity team 6(26.0)

Management Team 2(9.0)

Total 23(100.0)
Instrument

The “A Guide to School Self-assessment for Attention to Diversity” (ACADI) instrument
was used, based on an inclusive educational model (Arnaiz & Guirao, 2015). This al-
lows for an objective institutional self-assessment which is capable of analysing and
interpreting the reality of the situation within a centre and establish actions of im-
provement. Through a series of indicators, it allows the evaluation of the quality of the
educational response to the diversity of the students and to discover whether or not
their educational model favours educational inclusion.

ACADI consists of four areas (school context, resources, educational process, and re-
sults) that are divided into a series of categories and indicators that are broken down
into items that are answered on a Likert-type scale (Very little/Little/Sufficient/A lot).
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Specifically, in this paper the dimension “Resources” (Cronbach’s Alpha (a) = .967) was
used.

Variables

The predicting variable was the body that completed the questionnaire (management
team, specialist teachers, tutors and support team).

The criteria variables were made up of the different needs of the centre concerning
the provision of resources, the identification of the materials and facilities existing in
the centre, the coordination between the different professionals, the use of space and
time, as well as the use of resources in teaching-learning processes in responding to
diversity.

Procedure

Various sources of information were consulted and it was concluded that the ACADI
“Resources” field would be the object of study, because of the great importance the
centre placed on resources favouring the carrying out of practices consistent with in-
clusive education. In determining the problem and the objectives of the study, the par-
ticipating sample was selected. Before data collection, and in order to comply with the
ethical principles of educational research, the participants were informed of the aims
and objectives of the study, as well as the guarantee of data protection, both individual
and collective. Subsequently, all participants completed an informed consent form.
Once the data was analysed and the results interpreted, the conclusions, limitations of
the study and future lines of research were drawn up.

Data analysis

Descriptive statistics (means and standard deviations) were used for the analysis of
quantitative data. Subsequently, inferential statistics were carried out to assess the
existence of statistically significant differences based on the following variables: man-
agement team, specialist teachers, tutors and support team.

To verify the normality of the study sample, the Shapiro-Wilk statistical test and the
Levene test were applied. The results obtained were p <.5, so non-normal distribution,
non-parametric statistics (Kruskal-Wallis) were applied, with a statistical significance
level of (a) equal to .05. These analyses were performed using the SPSS statistical
package, version 24 for Windows.

Results

The results are presented following the specific set objectives. As this study aimed to
identify the strengths and barriers that lead to inclusive education, those items whose
average is less than 3 were considered as hindering elements to achieve it, and those
that exceeded said value as facilitators.
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a) Need for and availability of resources in the centre

To respond to this objective, 18 items have been used that refer to the criteria that the
centre uses for the provision of resources according to the needs of the students, and
the use and the purpose that the teaching staff makes of them.

The item that obtained the highest score was 1.10 (X = 3.52; 6 =.51). 47.8% of the pro-
fessionals considered that the purpose of human and material resources is focused
on supporting the acquisition of basic skills by the students and 52.2% “A Lot”, which
means that all the participants gave positive assessments concerning this statement.
The next highest score was item 1.13 (X = 3.43; 0 = .72), with 87% of responses giving
values “Sufficient” and “A Lot”. Item 1.11 was also well valued (X = 3.39; 0 = .65), since
91.3% of the professionals considered that the use made of resources in order to fa-
vour the development of students’ social skills “Sufficient” or “A Lot". Finally, items 1.9
and 1.12 obtained the same average (X = 3.35; ¢ = .57) with a positive assessment of
95.6% divided between the options “Sufficient” and “A lot”. This result indicates that
a high percentage of teachers consider that support resources are used to prevent
barriers to learning and participation. Moreover, we can also observe that the majority
of teachers consider that supplementary personal resources are provided for students
with some specific educational support needs.

As for hindering elements, we find item 1.14 (X = 2.96; 0 = .63), according to which
21.7% of teachers considered that the resources assigned to the centre to support
students with special educational needs was limited. It is also worth noting the values
obtained by items 1.4 and 1.6 (X = 2.87; ¢ = .75) which show 65.2% of teachers con-
sidered that the use made of diversity as a teaching resource was “Sufficient” and “A
lot", compared to 34.8% who considered it “Little”. Finally, item 1.17 (X = 2.74; 6 = .75)
obtained the highest percentage (43%) with the value “Little”, consequently, teachers
considered the resources provided to them for their training and improvement to be
insufficient which has repercussions in the classroom (Table 2).

Table 2
Descriptive statistics and frequencies for the items of specific objective 1

Very  Little Sufficient A Lot

Little
1.10 Human and material resources are focused on 0 0 47.8 52.2
promoting the acquisition of basic skills of students in
the learning process
1.13 There is concern on the part of the teaching 0 13.0 305 56.5
staff to find resources and support that helps them
manage and improve learning in the classroom
1.11 Use resources to promote the development of 0 8.7 43.5 47.8
students’ social skills
1.9 Support resources are directed at preventing 0 43 56.5 39.1
barriers to learning and participation
1.12 The availability of supplementary personal 0 43 56.5 39.1

resources is carried out to reinforce the educational
attention to those students who present a specific
need for support
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Very Little Sufficient A Lot

Little
1.3 The experience of teachers is used to improve 0 13.0 435 435
educational processes
1. 8 Human and material resources are focused on 0 8.7 52.2 39.1
promoting autonomy
1.5 Teachers make resources to support learningand 0 174 39.1 435
participation
1.7 Common organizational principles are established 0 217 478 304
that make it possible to maximize the use of resources
1.15 Resources to respond to special educational 0 261 39.1 34.8
needs are used to increase the capacity of the centre
to attend to diversity
1.1 Teachers review the use of material or teaching 0 174 65.2 17.4
resources regularly, so that they can be used flexibly
to respond to the changing needs of all students
1.2 Different professionals from the community 0 261 478 26.1
are used to collaborate in different extracurricular
activities
1.16 There is coordination between the centre and the 0 21.7 565 21.7
resources for attention to special needs external to it
(associations, early care centres)
1.14 Resources are assigned to the centre to support 0 21.7  60.9 17.4
students with special educational needs
1.18 Material resources are available for use by all 0 304 478 21.7
teachers
1.4 The diversity of the student body is used as a 0 348 435 21.7
didactic resource for the teaching and learning
1.6 Community institutions are considered as a 0 348 435 21.7
resource for the centre
1.17 Necessary resources are provided so that the 0 435 391 17.4

training and improvement of teachers has an impact
in the classroom

In relation to the existence of statistically significant differences between profession-
als, the Kruskal-Wallis test has not shown differences for this specific objective (p >
.05).

b) Diversity of materials and facilities of the centre

The 18 items referring to the diversity of materials and facilities existing in the centre
in order to respond to the diversity of the students were analysed.

In the data presented in Table 3, item 2.3 is the one that obtained the highest average
score (X =3.52; 0 =.51), since 47.8% of the teaching staff affirmed that the centre and
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its facilities are “Sufficiently” accessible to everyone, added to a 52.2% that gave the
value “A lot”. This is followed by item 2.15 (X = 3.43 ¢ = .66), were 91.3% of the partic-
ipants responded with the values “Sufficient” and “A Lot” regarding the use of email
and the Internet in class. Item 2.5 had an average rating of 3.39, thus showing that
60.9% of the participants considered accessibility to be something that is universal,
together with 39.1% who confirmed it with the highest value. This is corroborated
with item 2.6 (X = 3.30), in which 95.7% considered that the centre cares “Sufficiently”
and/or “A Lot” in its understanding of the regulations of universal accessibility and
non-discrimination.

On the contrary, the weaknesses found in this objective refer to the limited availability
and use of resources and technical aids for students with visual disabilities (item 2.17;
X =2.48, 0 = .84). Along the same lines, item 2.18, with a mean of 2.65 (o = .77), indi-
cates that 56.5% of the professionals considered “Little” or “Very Little” the provision
and use of alternative communication systems for students with motor disabilities. It
is important to highlight that it was the item with the highest percentage in the value
“Very Little". The same happens with item 2.2 (X = 2.91, ¢ = .66), in which 26.1% of
the professionals believed that different materials and supports are rarely used in the
presentation of information. In last place is item 2.1 (X = 2.78; 0 =.73), observing that
39.1% of the professionals considered technical aids to be insufficient for the students
who need such aids to be able to access the information.

Table 3
Descriptive statistics and frequencies for the items of specific objective 2

Very  Little Sufficient  AlLot
Little

2.3 The centre makes its facilities and services 0 0 47.8 52.2
physically accessible to all

2.15 Teachers use email and the Internet to support 0 8.7 39.1 52.2
teaching and learning

2.5 Accessibility is considered universal, as a basis 0 0 60.9 39.1
for including all people and not only students with

disabilities

2.4 Organizations for people with disabilities are 0 43 56.5 39.1

taken into account regarding the accessibility of the
centre

2.6 The centre is concerned with being aware 0 43 60.9 34.8
of the regulations on universal accessibility and

non-discrimination of people, and that can affect

educational work

2.7 The centre offers security measures at the 0 21.7 348 43.5
infrastructure level for all students, taking into

account the characteristics and needs of students with

special educational needs

2.16 Cassettes and CDs are used to support the oral 43 8.7 47.8 39.1
work of the curriculum

Publicaciones, 53(3), 317-336. https://doi.org/10.30827/publicaciones.v53i3.26378
Arnaiz-Sanchez, P. et al. (2023). Study on the inclusive use of resources in primary...


http://doi.org/10.30827/publicaciones.v48i2.8331

Very Little Sufficient A Lot

Little
2.14 Computers are integrated into teaching through 4.3 174 435 34.8
curriculum development
2.9 Give students the opportunity to communicate 0 304 348 34.8
with their classmates through different means
2.10 Students are provided with contact with all kinds 0 304 4738 21.7
of written materials, press, stories, letters, written
messages, etc.
2.12 Intercultural stories are used that promote the 0 304 348 34.8
richness of diversity and a whole series of values, such
as respect, solidarity, etc.
2.8 The students have useful and diverse materials for 0 304 39.1 30.4
the class activity
2.2 Information is presented using a variety of 0 261 56.5 17.4
modalities and supports [visual, auditory, tactile,
iconic]
2.11 Natural resources or the environment itself are 0 304 4738 21.7
used for educational purposes
2.13 Activities that promote the development of 0 304 522 17.4
empathy through intercultural games are encouraged
2.1 Students who need it use technical aids to access 0 39.1 435 17.4
information
2.18 Alternative communication systems are available 8.7 478 304 13.0
and used for students with motor disabilities
2.17 Tyflotechnical devices or technical aids are 43 8.7 47.8 39.1

available and used for visually impaired students

The Kruskal-Wallis test did not show significant differences depending on the different
professional agents (p > .05).

¢) Resources that families and the educational community contribute to the
centre

In order to respond to this specific objective, the 4 items related to the participation of
families and the educational community in the centre were analysed.

As can be seen in Table 4, in general, the values are high since they are all close to the
maximum score (4). Item 4.1, with a mean score of 3.43 (o = .59), was answered posi-
tively by 95.6%, this indicates that the vast majority of participants (95.6%) inform fam-
ilies of their school’s policies and practices. Similarly, item 4.4 had an average score
of 3.30 (o = .76), which was answered by 47.8% of the professionals with the highest
score on the scale. Item 4.2 (X = 3.17; o = .88) shows that 43.5% of the professionals
considered there are numerous opportunities for families to participate in the centre’s
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decisions and gave them the value “A Lot” within the scale, compared to a 21.7% who
did not consider them as “Sufficient”.

As we have mentioned previously, we did not find any weaknesses, since all the items
reached a value with a mean greater than 3. However, it is worth noting item 4.3 with
a mean of 3.04 (o = .87), since it obtained a higher percentage of answers in the value
“little” (21.7%).

Table 4.
Descriptive statistics and frequencies for the items of specific objective 3

Very Little Sufficient A Lot

Little
4.1 The centre informs families of all school policies 0 4.4 47.8 47.8
and practices
4.4 The different contributions that families can 0 17.4 348 47.8
make to the centre are heard and appreciated in
equal measure
4.2 All families are offered the opportunity to be 43 174 348 43.5
involved in decision-making in the centre
4.3 Families have a variety of opportunities to 43 217 392 34.8

become involved and participate in the centre

The Kruskal-Wallis test did not show significant differences depending on the different
professional agents (p > .05).

d) How teachers organize time and space, as well as the use of resources in
teaching-learning processes

In order to respond to this objective, the 17 items that refer to the organization of time
and space in the centre were analysed, as well as the use of learning resources used
by teachers to give an adequate response to the diversity of the students present in
the classrooms.

In view of the results obtained in Table 5, the item that obtained the highest score was
6.9 (X =3.48; 0 =.59), with 96% of evaluations distributed between “A Lot” (52.5%) and
“Sufficient” (43.5%). This shows that teachers instruct students to make presentations
using different forms of expression and grouping. It is followed by item 6.15 (X = 3.39;
0 =65), evaluated at 47.8% with the highest value within the scale, which indicates that
on many occasions this percentage of teachers start the learning process with easier
tasks and progressively transition to more difficult ones. Item 6.5 has also been well
valued (X = 3.35; 0 = .65), since 95.6% of the professionals take into account actively
motivating the students to search for information. Items 6.16 and 6.17 also obtained a
good score (X = 3.30) with a standard deviation of 0 =.76 and 0 = .70, respectively. Con-
sequently, 82.6% of teachers take into account learning difficulties in the classroom to
regulate content compared to 17.4% who take it into account “A Little". Thus, item 6.17
indicates that 87% of teachers considered that they do take into account the time that
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certain students will require to assimilate the contents worked on, as opposed to 13%
who considered that it is taken into account “A Little”.

As shown in Table 5, items 6.8 and 6.10 are the ones that obtained the worst score
with a mean of 2.96 (6 =.70) and 2.78 (5 = .79), respectively. Item 6.8 shows that 26.1%
of teachers considered the ability of students to use the library and technological re-
sources by themselves to be low, compared to 21.7% who believe that they are suffi-
ciently capable of doing so. Finally, item 6.10 with 17.4% in the value “A Lot", shows the
low proportion of teachers who attach great importance to identifying the interests of

the students in order to develop the curriculum.

Table 5

Descriptive statistics and frequencies for the items of specific objective 4

Very
Little

Little

Sufficient

A Lot

6.9 Students are taught to make oral, written and
other ways of presenting their work, both individually
and in groups

6.15 The learning process begins with less difficult
tasks and progressively transitions to the more
difficult ones

6.5 Students are motivated to actively search for
information as a source of learning

6.16 The amount of content to be learned is regulated
by taking into consideration students who have
learning problems, hearing difficulties, etc.

6.17 When planning the learning process, the needs
of students who will need more time to practice, to
review, and smaller incremental steps during the
process are taken into account

6.12 The didactic unit is set out in such a way that
it has a variety of activities, such as debates, oral
presentations, writing, drawing, problem solving,
use of the library, use of audio-visual materials ,
the performance of practical tasks or the use of
information technologies

6.1 Students are provided with the use of different
spaces (library, laboratories, computer room...) for the
development of the educational process

6.13 Teachers provide alternative modalities of access
to experiences or learning for students who cannot
participate in specific activities, for example, using
alternative resources in science or setting different
exercises

6.4 There are criteria for the distribution of space that
take into account the various activities

0

4.0

8.7

44

17.4

8.7

17.4

43.5

43.5

56.5

34.8

43.5

47.8

60.9

43.5

56.5

52.5

47.8

39.1

47.8

435

39.1

30.4

34.8

304
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Very Little Sufficient AlLot

Little
6.6 Clear information is provided to students about 0 8.7 65.2 26.1
expectations for learning in classes
6.2 There are criteria for determining schedules that 0 21.7 435 30.4
allow flexible groupings
6.3 There are criteria for the organization of support 0 21.7 435 30.4
that favours greater student participation in their
reference group
6.7 The classroom atmosphere and the organization 0 21.7 435 34.8
of teaching resources contribute to the autonomous
learning of students
6.11 In the didactic planning, the previous knowledge 0 21.7 435 34.8
of the students as well as their interests and
motivations are taken into account.
6.14 A global or interdisciplinary methodology is 0 304 391 30.4
used to facilitate the establishment of relationships
between the contents and the transfer of information
6.8 Students are able to use the library and 0 261 522 21.7
technological resources by themselves
6.10 Student interests are identified and used to build 4.4 304 4738 17.4

the curriculum around them

The Kruskal-Wallis test has not shown differences between the different professional
positions.

Discussion and conclusions

In this work, the strengths and weaknesses present in the analysed centre have been
studied, in terms of the availability of; material resources, facilities and individualised
resources which favour the development of an inclusive education for all students
(Ainscow, 2020; Arnaiz, 2019; Gutiérrez & Castro, 2018). To this end, the centre’s pro-
fessionals have developed self-assessment processes that have helped them identify,
analyse, and assess the strengths and weaknesses in the use of their resources to
promote access, learning, and student participation (Arnaiz & Guirao, 2015).

The general perception of teachers regarding the provision of resources in the centre
is that there are sufficient to respond to the existing needs in it (Gitschthaler et al.,
2021; Goldan & Schwab, 2020; Thieme et al., 2011).

Thus, more than 80% of the participating teachers consider that the centre has the
necessary resources to support students with special educational needs, which will
help them to be successfully integrated in the classroom, as has also been shown in
other investigations (Botias & Mirete, 2019; Garzdn et al., 2016). The use of human
and material resources to promote the acquisition of basic skills in students stands
out as the main strength, making them feel confident that students will achieve their
proposed objectives (Sanahuja et al., 2020b; Valenzuela et al., 2014). This premise is
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essential if you want to carry out an inclusive educational response based on an eg-
uitable and quality model (Blanco, 2006; Goldan et al., 2021; Paseka & Schwab, 2020;
Sanahuja et al., 2020a).

Likewise, teachers are concerned about finding resources and support to help direct
and improve learning. Although more strengths than weaknesses were found, it is
worth mentioning the lack of resources in the centre for the training and improvement
of teachers which has an impact in the classroom. This fact makes it difficult for teach-
ers to improve educational quality, and therefore for students to develop their skills to
achieve adequate development (Gallardo et al., 2019).

It should be emphasised as a weakness that the conception of diversity is not consid-
ered as a valuable asset for the centre and also the lack of positive attitudes towards it
(Alcaraz & Arnaiz, 2020). It is worth noting the limited consideration towards commu-
nity institutions as a resource, due to the lack of perception of the benefits that they
can contribute. These results contrast with the principles of an inclusive school where
all agents are involved, both internal and external to the school (Antona, 2020; Araque
& Barrio de la Puente, 2010).

With regards to the diversity of materials and facilities in the centre, accessibility to
the centre’s facilities and services stands out as its main strength, considering accessi-
bility as something universal for all people and not only for students with disabilities
(Benitez, 2020 ; Collins et al., 2021; Milojkovi¢ et al., 2019). This accessibility in the
centre leads one to think that the teachers agree with what L6pez (2005) expressed,
when he affirms that the improvement of the school environment, and of its spaces,
produces an increase in the quality of life of the students and their curricular results.
On the contrary, there are studies that insist that there are still many centres that do
not incorporate accessibility policies (Moreno et al., 2020).

However, one aspect that must be improved is the lack of information and commu-
nication technologies (ICT) for students with disabilities, which makes it difficult for
them to participate on an equal footing with their peers and to develop aspects of
their cognitive, emotional and social development (Ferreyra et al., 2009). The limited
use of different modalities in presenting information is also detected as a weakness,
perpetuating uniformity in the classrooms and thus making it difficult to respond to
diversity. This result contrasts with the results of the research carried out by Lépez et
al. (2012) where the majority of those surveyed affirmed that they make use of ICT to
facilitate the work of the students. Another aspect that could be improved is the lack
of activities that promote the development of empathy through intercultural games.
With regards to this, what is pointed out by Araque (2008) should be noted when he
states that sociocultural animation favours intercultural education.

In relation to the resources that the family and the educational community contrib-
ute to the centre, no weaknesses have been detected. The participants in this study
positively value their support for the centre and thereby achieve their desire to “make
effective the goal of quality education for all and with all” (Valenzuela et al., 2014,
p. 64). This idea is consistent with inclusive education in that the family, school and
community maintain an attitude of listening and participation in which the contribu-
tions made are valued and taken into account. This commitment implies that all edu-
cational agents must act collaboratively and show concern for others, disassociating
themselves from individualistic positions. In short, as Simén et al. (2016), “this entails
the realisation that change in a centre is facilitated when different people (or groups)
come together in joint and collaborative actions towards the same goal” (p. 38).
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Although it is true that no weaknesses have been found, it should be noted that, for
17% of teachers, families do not have many opportunities to become involved and
participate in the centre. This point of view is consistent with that of the participants in
the study carried out by Garcia et al. (2010), considering that family participation was
low in most activities. In the same way, the study carried out by Gonzalez et al. (2019)
revealed that Early Childhood Education and Primary Education teachers considered
the exchange between family and school insufficient. An aspect that is striking since,
as indicated by Hernandez and Lépez, (2006), “family and school are two sides of the
same coin (some speak of their son or daughter and others of the student, but all
speak of the same child), and without participation neither the school nor the family
can exist as educational agents” (p. 13). This leads us to consider that families, as well
as other members of the community environment, should have a greater variety of op-
portunities to be able to become involved in and be part of the centre (Carmona-Séez
etal., 2021; Santos et al., 2019).

When teachers consider the organization of space and time, as well as the use of re-
sources in their teaching-learning processes, in a way that responds to the diversity
of the students, it is considered as a strength to use different forms (oral and written)
in which students present their work, this facilitates learning for students who have
different rates of understanding and meaningful learning (Puspitarini & Hanif, 2019;
Wang et al., 2021). This result shows a favourable attitude towards inclusive practices,
coinciding with the results obtained in other works (De Haro et al., 2019). Likewise, the
way in which activities are presented stands out as a strength (Kisbu-Sakarya & Doen-
yas, 2021; Majoko, 2019) -from least to most difficult-, which is in line with diversity
in education, since this model consists of adjusting “the educational intervention to
individuality [...] to the different capacities, interests and motivations of the students”
(Araque & Barrio de la Puente, 2010, p. 11).

However, the centre does not adequately comply with this intervention in diversity,
since its main weakness is that the interests of the students are not used to develop
the curriculum around them. This is in contrast to an inclusive school in which all stu-
dents participate in activities and situations suitable to their abilities (Moya, 2019).
Likewise, students do not have sufficient autonomy in order to use the library and
technological resources.

Continuing with the results, the use of school time has been valued very positively by
the entire teaching team. This shows that the centre takes into account the diversity
of its students and is flexible in its time organisation, a fact that coincides with the
approach presented by Tébar (2018), stating that a centre that seeks quality teaching
needs to adapt to the heterogeneity of its students and be compulsory within its or-
ganization.

The organization of spaces constitutes another source of strength, from which it can
be deduced that the teachers take into account the heterogeneity of the students to
work better on the needs and opportunities that the subject requires. This fact co-
incides with the approach of Botias and Mirete (2019) when valuing all spaces as a
source of learning. These results support what was stated by Pascual et al. (2019)
when they affirm that “spaces should be conceived as places where multilevel teaching
is encouraged and methodologies allow a greater degree of participation and learning
for all” (p.14).

As a final contribution, it should be noted in this discussion of the results that no sta-
tistically significant differences have been found between the different professional
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posts that completed the questionnaire, from which it can be deduced that the use
and disposition of resources do not differ from one group to another. This result coin-
cides with those found in the research carried out by Lépez et al. (2012).

In relation to the general objective established in this research, and as a conclusion
therefore, it is worth highlighting as strengths of this centre the use of human and
material resources to promote the acquisition of basic skills; teachers’ commitment to
finding resources and support to help direct and improve learning; the participation
of families in the centre; the conceptualization of support as a general plan to improve
teaching in order to attend to the diversity of the centre; and the different ways in
which students present their work.

With regards to the weaknesses, though fewer than the strengths, there are difficul-
ties in the centre that require actions such as: providing more resources to the centre
so that the training and improvement of the teaching staff has an impact in the class-
room, as well as to support students with special educational needs; the use of diver-
sity as a learning resource; the provision of technical aids which facilitate and supports
the realization of training plans and activities for all the teaching staff.

It is also necessary to establish guidelines that support teachers in their professional
training in order for them to assist foreign students and thereby change their belief
that their care and progress is only the responsibility of specialist teachers and not of
the entire educational community. It should be noted that the educational centre has
considered the results of this study with the aim of proposing improvements in the
next school year aimed, mainly, at a greater provision of technical aids that facilitate
access to information for all students and to carry out teacher training and improve-
ment activities for the optimal use of various resources (individualised, material, digi-
tal, etc.); aspects that will be considered in the Centre’s Annual Report.

With regard to the limitations of the study, it should be noted that qualitative tech-
niques such as interviews or focus groups could have been used to investigate more
deeply the opinion of the different participating professional roles. In the same way,
the participation of families and the students themselves could be taken into account
for future studies, which would broaden the perspective of the strengths and barriers
in the use and provision of resources in the centre.

We are aware that there is still a long way to go to achieve an inclusive education that
forms part of the culture of the centre. For this reason, a future line of research could
consist of expanding the number of participants from state-aided and state run cen-
tres, in order to make inter-centre comparisons that contribute to the development
of environments that are increasingly committed to attention to diversity and to the
creation of fully inclusive educational centres.
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Resumen

Aunque son muchas las alteraciones cognitivas y conductuales evidenciadas en escolariza-
dos, las condiciones declaradas como discapacidad por su alta prevalencia en el aula son
la cognitiva, asi como el trastorno del espectro autista (TEA) y el trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad (TDAH). El objetivo de este estudio permitié relacionar las caracte-
risticas mas sobresalientes de cada grupo relacionadas con el diagnéstico y el tratamiento
de escolarizados con una condicién de discapacidad, en el espacio conocido como el aula,
lo que permite establecer una ruta de atencién comdn a las alteraciones estudiadas y el
protocolo a desarrollar por el docente, de manera que tenga elementos para realizar pro-
cesos de intervencion pedagdgica y el escolarizado alcance un aprendizaje significativo en
el marco de sus diferencias individuales.

Desde un enfoque cualitativo, se hace un andlisis interpretativo de los datos recolectados
en la poblacion estudiada. En cuanto a resultados, se infiere que los estudiantes en condi-
cién de discapacidad cognitiva y mental psicosocial cumplen las actividades académicas
segun el curriculo del programa, con ajustes individuales a partir de su valoracién neu-
ropedagdgica y con los apoyos necesarios de profesionales especializados, por lo que es
necesario el apoyo a los docentes en el uso de estrategias de evaluacion del aprendizaje
del escolarizado y de técnicas terapéuticas, de acuerdo con los diagndsticos por parte de
los profesionales de la salud. Se concluye que es necesario un trabajo colaborativo entre la
escuelaylafamilia, ademds de un desarrollo de atencién articulado en todos los momentos
entre la educacién y la salud.

Palabras clave: educacion inclusiva, necesidades educativas, intervencién pedagdgica, eva-
luacién inclusiva.

Abstract

Although there are many cognitive and behavioral alterations evidenced in school children;
the conditions declared as disabilities due to their high prevalence in the classroom are
cognitive disabilities, autism spectrum disorder (ASD) and attention deficit hyperactivity
disorder (ADHD). The objective of the study aims to relate the most outstanding characteris-
tics of each group related to the diagnosis and treatment of schoolchildren with a disability
condition, in the space known as the classroom, allowing to establish a common care route
to the alterations studied and the protocol to be followed. Develop by the teacher so that
they have elements to carry out pedagogical intervention processes and the school student
reaches significant learning within the framework of their individual differences.

From a qualitative approach, an interpretive analysis of the data collected in the studied
population is made. In terms of results, it is inferred that students with cognitive and men-
tal psychosocial disabilities comply with the academic activities according to the program’s
curriculum, with individual adjustments based on their neuro-pedagogical assessment and
with the necessary support by specialized professionals. These last, in order to use teaching
evaluation strategies for the learning of students and the use of therapeutic techniques
considering the diagnoses by health professionals. The need for a collaborative work be-
tween the school and the family, and an articulated care development at all times between
education and health, is evidenced.

Keywords: inclusive education, specific needs, pedagogical intervention, inclusive evalua-
tion.
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REFILREHEFETRIFZTEBINAMITAEL, BERE LHSBREMEE
NFIRBIBER R INKER, LU B FEE R[5S (ASD) MEE /JERFE £ 565 (ADHD)
XA BB ENRNAEN TP S RAFEN 2N AT EXE
PEHAN SRR LIS ARER, MNP T — M RERIP RS BN
FIERINN, LUBHEEHTHZ TIIENER, HEFEE MEAERIERASLIE
BXBIFSARAENTTE, SR AR PSR SIEH TR DT NERKE,
BN LB RERNFEZRME REA R G, RIEGEHE A EHET D
FBE, HBE T W A TN ERS, I BN E X FERIMRIEEST T L A RAVIZET, &
BIHEFEF BT ARBIRS EILE, IR T HE R Z BT RHRIIrE L
b, FRAMKREZ BB FE RN ER.

KW 2PNHE HETR AT 20N,

AHHOTaUuMs

XOTS Yy LIKONBbHWNKOB HabnoAaeTcs MHOXECTBO KOrHWUTUBHbIX U NMOBEAEHYECKUX N3MeHe-
HWIA, Cpeay COCTOSHUIA, 06BbSBNEHHbIX NHBANMWAHOCTHIO B CUY UX BbICOKOW pacrnpocTpa-
HEHHOCTU B KNacce, BbIAENATCA KOTHUTUBHbIE PACCTPOICTBA, a TaKKe pacCTpoiicTBa ayTu-
cTnyeckoro criektpa (PAC) u cuHApoM AeduuyTa BHUMaHUS C runepakTueHoCTbio (CABT).
Llenb AaHHOrO NcCief0BaHMSA MO3BOAMIA HAM COOTHECTU Haubonee ipKe XxapaKTepUCTKN
KaX/0i rpynbl, CBA3aHHbIE C ANarHOCTUKO 1 IeYeHNeM LLIKOJIbHUKOB C OrPaHUYeHHbIMU
BO3MOXHOCTAMM, B MPOCTPAHCTBE, M3BECTHOM KaK KJ1acCHast KOMHATa, YTo MO3BO/IAET HaM
YCTaHOBUTb 06LLMIA MapLLPYT BHUMaHUS K M3y4aeMbIM V3MeHEHUSM 1 POTOKOJ1, KOTOPbIA
LO/KeH pa3paboTaTb yuuTelb, UTOObI y Hero bbin 31eMeHTbl AN OCyLLecTBAeHNS Npo-
LLeCcoB Mejarornyeckoro BMeLLaTeibCTBa, a LWKObHUK AOCTUT 3HAUNTENbHOro 0byyeHNs
B PaMKax CBOUX MHAVBWAYa/bHbIX Pa3inunii. Ha 0CHOBE KaueCTBEHHOro NoAxo/Aa NpoBo-
ANTC UHTeprpeTaLMOHHbIN aHanu3 AaHHbIX, MOMyYeHHbIX OT U3y4aemol nonyasumu. B
pesynbTate cAenaH BbIBOJ O TOM, YTO yUalmecs C KOTHUTUBHLIMW U NCUXOCOLMaNbHLIMU
HapyLWeHNAMU BbINOMHAT yuebHble 3aAaHns B COOTBETCTBUM C yYebHbIM NAaHOM Mpo-
rpamMmbl, C MHAVBUAYabLHOW KOPPeKLMen Ha OCHOBE HeMporneAarornyeckoi OLeHKN v
npv HeobXxoAVMOV MOAAEPXKKE CO CTOPOHbI CMeLMan3MpoBaHHbIX CNeLnanncTos, NosTo-
My HeobxoAuMa MoAAepXKa yunTeneid B NCNOAb30BaHUN CTPATErMil OLLEHKM LIKONbHOrO
06yueHus 1 TepaneBTUYeCKUX METOAO0B B COOTBETCTBUM C AMAarHo3amu, NocTaBieHHbIMU
MEeANLMHCKMMU paboTHUKaMW. [lenaeTcs BbIBOJ O HEOHXOAMMOCTY COBMECTHON paboThl
LUKO/IbI N CeMbM, a TakKe Pa3BUTWS apTUKYANPOBAHHON NOMOLLM Ha NOCTOSIHHON OCHOBE
MeXzy 06pa3oBaHNeM 1 34paBOOXPaHEHNEM.

KntoueBble cioBa: IHKO3UBHOE o6pa3OBaHme, O6pa3OBaTefIbeIe I'IOTpEGHOCTVI, negaro-
rmyeckoe BMeLlaTeNIbCTBO, MHKNHO3MBHAsA OLEHKa.

Introduccion

En este articulo se abordan las siguientes condiciones: discapacidad cognitiva, tras-
torno por déficit de atencién e hiperactividad (TDAH) y trastorno del espectro autista
(TEA), y las necesidades especificas que conllevan y que requieren apoyo educativo
diferenciado, debido a su mayor prevalencia en el aula de clases. Cabe aclarar que
no se incluyen otras condiciones también codificadas en los manuales de diagndstico
en salud mental (DSM 5.0 y CIE-10), tales como los trastornos especificos del habla, la
escritura o el calculo, por no ser el objetivo principal del presente trabajo, pero esta
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implicito que el modelo estrategia global de afrontamiento planteada también puede
ser utilizado en dichos casos. En términos generales, las prevalencias de enfermeda-
des o condiciones que causan discapacidad en el mundo son variables y en algunos
trabajos se describen prevalencias que oscilan entre el 2 % y el 3 % de la poblacién
(Cobas et al., 2011).

En primera instancia, la discapacidad cognitiva se manifiesta antes de los 18 afios y
puede estar asociada, en algunos casos, a limitaciones fisico-motoras y sensoriales,
asi como a trastornos conductuales.; esta discapacidad se puede observar como co-
mun denominador en otras patologias como el TEA y TDAH. Los individuos que son
diagnosticados con discapacidad cognitiva presentan una funcionalidad por debajo
de la edad cronolégica, con o sin problemas del comportamiento (Tallis et al., 2020).
Hasta antes de la publicacion del Manual de Diagnéstico en Salud Mental (DSM 5.0), la
clasificacion de esta discapacidad se hacia conforme al coeficiente intelectual total
o al resultado de una escala de madurez psicosocial que permite establecer la edad
mental del individuo, de acuerdo con las actividades que es capaz de realizar. Desde la
primera edicién del DSM 5.0, esta clasificacién se da segun el nivel de funcionamiento,
lo que significa que a mayor nivel de funcionamiento, mayores seran las oportunida-
des de inclusion escolar, laboral y social.

En la anterior clasificacién, aunque continda siendo la misma (leve, moderado, severo
y profundo), sus contenidos funcionales han cambiado. Dicho manual establece una
serie de caracteristicas que le permiten tanto al personal de atencién en salud como al
docente establecer estrategias de rehabilitacién, adaptacién curricular e inclusién en
todos sus aspectos, sin llegar, inicialmente, a exceder las capacidades de adaptacion
del individuo. Esta clasificacion se puede observar en la tabla que resume las caracte-
risticas funcionales registrada en el DSM 5.0 (American Psychiatric Association, 2014;
Tallis et al., 2020).

En cuanto al trastorno del espectro autista, estos son un conjunto de fenémenos fi-
siolégicos que se caracterizan por las dificultades en la socializacién y la presencia
de patrones restrictivos de comportamiento que son inflexibles. En concordancia con
el grado severidad de estos patrones restrictivos del comportamiento, quien padece
estos trastornos se clasifica como grado 1, que necesita ayuda; grado 2, que necesita
ayuda notablemente; y grado 3, que necesita ayuda muy notablemente. Esta clasifica-
cién funcional se puede evidenciar en la tabla que resume las caracteristicas funciona-
les registrada en el DSM 5.0 (American Psychiatric Association, 2014). Con respecto al
trastorno por déficit de atencion e hiperactividad, consiste en una condicién en la que
el individuo que la padece tiene dificultades para concentrarse en las actividades que
realiza, y tales dificultades pueden estar o no acompafiadas de hiperactividad (inquie-
tud motora, constante movimiento) (Soutullo Esperén, 2008).

Con base en lo expuesto, es preciso sefialar que en esta revision se explican las ca-
racteristicas clinicas mas relevantes que se pueden observar en el aula (discapacidad
cognitiva, trastornos del espectro autista y trastorno por déficit de atencién con o sin
hiperactividad) y las generalidades de procesos clinicos que son requeridos para su
diagndstico, tratamiento terapéutico para su rehabilitacién e inclusién escolar, y un
modelo propuesto para llegar a establecer un sistema de intercambio de informacién
en tiempo real de la atencion de los estudiantes con necesidades especificas, quienes
requieren apoyo educativo diferenciado en el contexto aulico.

Desde el enfoque de atencién inicial se genera la siguiente pregunta: ;Cual debe ser la
prioridad por atender cuando se tiene algun nifio, nifia o joven que pueda presentar
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algunas de estas caracteristicas? Para responder este cuestionamiento, se desarrolla
una propuesta de ruta de atencidn, con la finalidad de direccionar al menor hacia el
sistema educativo y de salud que, en forma articulada, les permita obtener los resul-
tados esperados en el proceso educativo y social.

Métodos

Con base en los planteamientos de Hernadndez et al. (2014), se puede decir que este
estudio posee un enfoque cualitativo. De acuerdo con las caracteristicas de este enfo-
que, no se realiza la correlacién o el contraste de hipétesis, dado que estas preguntas
o premisas hipotéticas surgen a medida que se aborda la necesidad de indagacion, se
complementa con los avances y genera un mejoramiento continuo. El enfoque cuali-
tativo, normalmente, presenta un analisis interpretativo de los datos recolectados. De
esta manera, al no existir parametros comparativos puntuales, depende de la experti-
cia del autor identificar los cambios que se dan durante el proceso estudiado (Roman
& Marrugo, 2022; Schenkel & Pérez, 2018). Por lo anterior, este enfoque se ajusta a lo
que se pretende con la investigacion planteada, debido a que la posicién de los parti-
cipantes merece un andlisis particular desde una valoracién netamente cualitativa. El
desarrollo del estudio se dio en tres fases, las cuales se detallan a continuacion.

Fase I. Revision bibliografica: en esta se lleva a cabo una bdsqueda literaria sobre
los fundamentos tedricos de las discapacidades, de acuerdo con la discapacidad cog-
nitiva, el autismo y el TDAH, que son las de mayor incidencia en un aula regular de
clases en el contexto estudiado.

Fase II. Recoleccion de datos: en esta fase se disefian y validan los instrumentos de
recoleccién de la informacién, y son aplicados a la muestra seleccionada de manera
sistematica, para la obtencién de los datos cualitativos de interés.

Fase III: andlisis de datos: la informacién recolectada en las Fase Iy II se organiza
e interpreta, lo que genera las categorias, como insumos en el logro de los objetivos
definidos.

Poblacion

Para Otzen y Manterola (2017), la poblacién es el nimero completo de individuos que
participa del fendmeno de interés investigativo. En ese mismo sentido se expresé Ven-
tura-Ledn (2017), quien asever6 que la poblacién son todas las unidades que hacen
parte del escenario objetivo. Con fundamento en los conceptos referenciados, es pre-
ciso sefialar que, en este proyecto de investigacion, la poblacion esta representada
por los escolarizados atendidos a través de la Unidad Especializada Edusalud Service
del Centro de Recursos Innovadores para la Educacion Inclusiva (CREAINN), quienes,
a su vez, conforman una poblacién extensiva del fenémeno de estudio; la poblacién
total son los 21 escolarizados que estan en un rango de edad entre los 7 y 14 afios.
Asimismo, se involucra a la poblacién de padres de familia y/o cuidadores primarios
y docentes. La poblacién total descrita constituy6 la muestra por conveniencia inves-
tigativa.

Ahora bien, los instrumentos de recoleccién de datos empleados a lo largo de la inves-
tigacion se exponen seguidamente.
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Ficha bibliografica: utilizada para hacer una indagacién de la literatura, en relacién
con las discapacidades de mayor incidencia estadistica en un aula regular de clases en
el contexto estudiado.

Entrevista semiestructurada a estudiantes en condiciones especiales, docentes
y padres de familia: definida por Rios (2019) como una técnica de recoleccién de in-
formacion, que consiste en la formulacion de averiguaciones de libre respuesta orien-
tados a conocer el contexto educativo, teniendo en cuenta las dreas en las que el ser
humano se desenvuelve para un desarrollo integral.

Cuestionario de observacion docente - estudiante, check list: este instrumento
consiste en un conjunto de preguntas sobre una o mas variables a medir (Chasteau-
neuf, 2009 como se cit6 en Hernandez et al., 2014), que debe ser congruente con el
planteamiento del problema (Brace, 2013 como se cité6 en Hernadndez et al., 2014),
y se recolecta la informacién desde las dreas cognitivas, social y motora; lo anterior
posibilita la obtencién de informacién suficiente para argumentar y dar respuesta a
los objetivos propuestos.

Resultados

En este apartado se presentan los resultados de la sistematizacién de la informacién
obtenida en los procesos de atencion de los escolarizados, consistente en los informes
de historia clinica médica y los informes neuropedagdgicos. Esto se complementa con
los informes psicopedagdgicos, neuropsicoldgicos y otros informes adicionales, como
los terapéuticos, los cuales, consolidados, permiten formular un plan de intervencién
y seguimiento pedagdgico, y se da respuesta a las necesidades de los estudiantes en
el contexto escolar, especialmente el aula de clases.

Para una mayor y mejor ilustracién, se presentan los procesos e informes que dan
respuesta a las necesidades educativas especificas de los escolarizados:

* Proceso de historia personal a través de check list al escolarizado.
* Proceso de historia familiar por medio de entrevista a los padres de familia.

* Proceso de historia académica a través de entrevista a grupo de docentes, el cual
se complementa con un proceso de observacién de clases que incluye:

—_

. Descripcién del comportamiento en el aula

2. Descripcion del comportamiento por fuera del aula

3. Descripcién del rendimiento escolar por drea o materia.

* Proceso de desarrollo socioafectivo mediante entrevista al escolarizado.

El informe estructurado y descrito, denominado valoracién neuropedagdgica y desa-
rrollado por un profesional de la neuropedagogia, se entrega a los padres de familia
con las explicaciones y recomendaciones registradas, entre ellas la instruccion de ser
entregado al centro escolar, a través del responsable de la gestién académica, el cual
compartira con el equipo de apoyo psicosocial de la escuela (psicélogo educativo -
trabajador social), que debe reunirse con los padres de familia para explicar el com-
promiso del centro escolar y la familia con el cumplimiento de las instrucciones e indi-
caciones que favoreceran el desempefio académico del escolarizado. Igualmente, es
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importante mostrar la manera en que los escolarizados responden de mejor forma a
las estrategias de ensefianza y al desempefio del estudiante en su componente social,
dentro del aula y en los demas espacios escolares.

Por ultimo, es preciso que al suministrar la valoracién neuropedagégica a los padres
de familia y/o acudiente se deje claro el apoyo compartido hacia el escolarizado en
su proceso de formacién y tratamiento, con la realizacion de las adaptaciones que
se requieran en el curriculo por parte del centro escolar, segln los resultados de las
evaluaciones del menor. El informe neuropedagdgico lleva como anexo el registro de
historia clinica médica del escolarizado, cuyos detalles se observan a continuacion:

Informes de historia clinica médica

Elinforme de historia clinica médica es realizado por un equipo multidisciplinario con-
formado por un médico general, un pediatra, un psicélogo clinico, un fisiatra, entre
otros. En este aspecto se encuentra que los profesionales de la salud que atienden al
escolarizado anotan lo que observan durante las consultas en las que los han evalua-
do; al final de dicho informe se halla un diagnéstico que puede ser confirmado o estar
en proceso de confirmacion.

Usualmente, cuando se esta en proceso de confirmacion, los profesionales de la salud
involucrados y autorizados escriben que el paciente tiene a la espera una serie de
estudios o exdmenes que le permitiran realizar una conclusion diagnéstica certera.
Cuando el diagndstico ya esta confirmado, el profesional de la salud autorizado le
prescribe medicamentos o un plan terapéutico, en el cual, por lo general, le indican
terapias fisicas, fonoaudiologia, terapia ocupacional, neuropsicologia, segln corres-
ponda el caso o una combinacién de todas estas. Finalmente, cuando al paciente le
estan realizando algun proceso terapéutico de rehabilitacién, en la historia clinica se
encuentran los resimenes sucintos de los resultados de las intervenciones que le es-
tan realizando.

Entonces, al conocer el diagnéstico del escolarizado por parte de la escuela y la fami-
lia, se pueden revisar las caracteristicas de comportamiento de la condicién diagnosti-
cada, y con la posibilidad de anticipar las posibles dificultades que tendra en el aula'y
alo largo de todo el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion; a partir de ello,
se deben realizar las adaptaciones curriculares que se requieran para todo el periodo
escolar.

Informe neuropedagdgico

La neuropedagogia, segln Selene (2020) como se cité en Romdn y Marrugo (2022):

Se convierte en un gran apoyo al educador, quien no partiréd de juicios empiricos al
momento de detectar alguna barrera de aprendizaje o problema en sus estudiantes,
sino al contrario, poseera reflexiones valorativas sobre una base técnica previamente
estudiada, ofreciéndole beneficios a los estudiantes tales como desarrollar reflexiones,
andlisis critico y aplicacion de los conocimientos en su vida diaria. (p.3)

Por otro lado, de acuerdo con de Melo (2012) como se cité en Roman y Marrugo
(2022), la neuropedagogia es una actividad tedrica-practica orientada por lo que se
conoce del cerebro, con la estimulacién de la curiosidad de los pedagogos, de modo
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que se comprometan cada vez mas con una educacion eficiente y biolégicamente sig-
nificativa (equilibrada), en una sociedad culturalmente cambiante. El aporte dado por
el autor anterior significa crear nuevos métodos, quizds mas complejos y organizados,
para capacitar a los profesionales de la ensefianza a enfrentarse con los nuevos retos
derivados de la cultura y el contexto.

De igual manera, Roman y Marrugo (2022) pusieron de manifiesto que las diferentes
investigaciones sobre neuroaprendizaje y desarrollo cognitivo manifestaron la corre-
lacién entre movimiento y potenciacién del aprendizaje; es decir, a mayor movimiento
(calidad de movimiento) mayor calidad de aprendizaje. Sobre este aspecto, se consi-
dera relevante empezar a documentar las experiencias sobresalientes de los nuevos
aprendizajes mejor logrados y su relacién con la aplicacion del programa, asi como el
mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes, a fin de tener herramientas de
diagndstico necesarios que ayuden a determinar el progreso en el aprendizaje y, lo
mas importante, tener estrategias para mejorarlo (Roman & Marrugo, 2022).

Como lo determind Ortiz (2021), la experimentacidn realizada en un programa neuro-
pedagégicoy el mejoramiento del aprendizaje en el drea atendida en los escolarizados
hace inferir que cuando el programa neuropedagdgico se emplea adecuadamente en
el proceso de ensefianza-aprendizaje hay un mejoramiento en el aprendizaje de los
estudiantes, por lo que se concluye que la aplicacién del programa neuropedagdgico
influye de manera significativa en el mejoramiento de los resultados en los escolari-
zados intervenidos.

En su trabajo, los autores Roman y Marrugo (2022) evidenciaron que el cerebro puede
ser modificado a través de la ensefianza, y se pueden utilizar actividades ludicas para
lograrlo; asimismo, se debe considerar que el cerebro es sociable, puesto que puede
llegar a afectarle lo que sucede en su entorno. De ahi la importancia del aprendizaje
escolar, pues el nifio se estimula al relacionarse con los que le rodean, siendo su fami-
lia su primer gran estimulo y luego lo percibird con su maestra y compafieros, lo cual
le permitird desarrollar sus capacidades y habilidades sociales.

La neuropedagogia es una nueva ciencia de la cual se afirma que es la encargada de
estudiar el cerebro como un érgano que es capaz de ser cambiado y moldeado por los
procesos de ensefianza que apliquemos, brindando los conocimientos a los docentes,
de manera que puedan adaptar sus metodologias de ensefianza segtin como el cerebro
de cada uno de sus estudiantes aprenden, logrando a largo plazo, calidad educativa,
porque sus ensefianzas seran adaptadas a las necesidades de cada alumno, permitien-
do a los nifios potenciar sus saberes. (Roman & Marrugo, 2022, p.8)

Actualmente, la importancia de la neuropedagogia se observa en el uso de técnicas
neuropedagdgicas para el mejoramiento de competencias académicas y para facilitar
el aprendizaje de contenidos escolares.

El informe neuropedagdgico se realiza a partir del motivo de valoracién declarado
en la solicitud permite mediante diferentes fuentes de informacidn, la consideracion
del profesional autorizado para su realizacién, complementado con un conjunto de
recomendaciones y la definicion de un protocolo de atencién por profesionales de
la educacién y la salud. La informacién anterior se logra consolidar por medio de las
historias personales, familiares, sociales y académicas del escolarizado. En el compo-
nente académico se evallan las habilidades cognitivas a través del registro de destre-
zas intelectuales por parte de los docentes de aula y docentes de apoyo. En términos
generales, el protocolo de atencién definido por profesionales de la educacién y la
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salud involucra a los profesionales especialistas en psicopedagogia, neuropsicologia,
terapeutas, entre otros. Por ende, a continuacién se relaciona el alcance de la parti-
cipacién de los profesionales basicos del protocolo de atencién al escolarizado por
medio de los informes generados.

Informe psicopedagdgico

La psicopedagogia es la ciencia social que se encarga del estudio de los procesos de
aprendizaje y ensefianza, siendo una disciplina bastante reciente, cuya practica comen-
z6 en Estados Unidos hacia finales del siglo XIX, aunque el término no fue acufiado
hasta 1908, en Francia, de la mano de G. Persigout, quien la definié como (paidotecnia
experimental) en su libro de ensayos sobre Pedagogia. (Universidad Internacional de
La Rioja [UNIR], 2022).

Esta disciplina es el punto donde convergen otras dos ciencias: la psicologia y la pe-
dagogia. El informe psicopedagdgico, como su nombre lo indica, incluye los compo-
nentes pedagogicos y psicolégicos del escolarizado, y se desarrolla a partir de la ob-
servacion directa, la exploracion de procesos y los dispositivos para el aprendizaje,
evaluacién escritural y de aptitud numérica.

De tal modo, la observacién directa permite evaluar en el escolarizado la coordina-
cién visomotora relacionada con la grafomotricidad, en lo concerniente a la fuerzay la
asociacién de movimientos de mufieca, antebrazo y codo, que se asocia con los trazos
de letras y su direccionalidad. Como complemento, se evaldan la memoria visual, la
capacidad de atencién dirigida; la memoria auditiva, a través de la repeticién de una
serie de palabras de uso comun; el ordenamiento y la asociacién de la informacién; el
lenguaje expresivo y la resistencia a la fatiga. El informe psicopedagdgico incluye las
areas personal, afectiva, social, motora, comunicacién, cognicion, aprendizaje, curri-
culo, contexto familiar y contexto social. Asi pues, se registran conclusiones y se dan
recomendaciones a la escuela y la familia.

En las dreas personal y afectiva se evallGan aspectos relacionados con la salud fisica,
oral, visual, auditiva, crecimiento y desarrollo, autoestima, autoconcepto y aceptacion,
autocuidado, toma de decision, expresién de sentimientos, responsabilidad, respeto,
reconocimiento y control emocional, estabilidad e inquietud y conductas especificas.
En el drea social se evaltan las relaciones sociales significativas, interaccién con el
adulto, interaccion con los compafieros, expresion de sentimientos, autoconcepto,
aceptacion o rechazo, respeto de normas y tiempo libre.

Por otra parte, los aspectos motores son evaluados mediante uso y control de los
musculos del cuerpo, con el aprendizaje de coordinacién corporal, motricidad fina y
perceptiva, esquema corporal, equilibrio, coordinacion, lateralidad, respiracion, rela-
jacién, percepcién espacial y temporal, ritmo, marcha, carrera, salto, movimientos al-
ternosy simultaneos, resistencia, fuerza, flexibilidad y rapidez. La comunicacién, como
area relacionada con el aprendizaje y la conducta, incluye valoracion de la recepcion,
la interpretacion, la comprension y la expresion de informacion, el pensamiento y las
ideas por medios verbales y no verbales, la capacidad para iniciar, mantener y finalizar
el acto comunicativo.

En los aspectos cognitivos de gran importancia para los procesos de aprendizaje se
evalGan percepcién, constancia perceptual, forma, color, tamafio, figura, discrimi-
nacién auditiva y visual; asi como también en la atencién se evalGan: capacidad de
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observacién identificacion de detalles, periodos de tiempo, contacto visual, escucha,
optimizacién del tiempo, fatigabilidad. Igualmente, la concentracion, que involucra
habilidades ejecutivas (priorizacién y orden de actividades asignadas); la secuencia
l6gica y la constancia en las tareas son evaluadas por su importancia en el proceso
de aprendizaje; y en la memoria se evaltan los procesos de evocacion, organizacion a
corto y largo plazo. En esta valoracién, la motivacion tiene un papel importante para
lograr procesos de aprendizaje significativos.

En el aprendizaje desde el componente pedagdgico se evaltan la adaptacién al proce-
so, en consideracion de las estrategias para la resolucion de problemas en el contexto
cotidiano, el requerimiento de ayuda y la atencion de orientaciones; se evalda tam-
bién el estilo de aprendizaje particular. En los aspectos curriculares relacionados con el
proceso de aprendizaje se evallan la lectura, la escritura y el pensamiento I6gico-ma-
tematico. En cuanto a la lectura, el proceso evaluativo se centra en el interés, la velo-
cidad, los niveles de comprensidn, las competencias textual, semantica y pragmatica,
la capacidad para elaborar hipétesis, la inferencia y la argumentacién. En cuanto a la
escritura, se evaldan las competencias gramatical, textual, semantica y pragmatica,
ademas del pensamiento l6gico-matemaético para establecer relaciones entre objetos,
situaciones, conceptos, identificacion, orden y secuencia numérica, manejo espacial,
célculo mental, operaciones basicas y la modelacién.

Los componentes familiar y social permiten evaluar lo siguiente: el primero la dindmi-
ca, la composiciény la funcionalidad familiar, figuras, estilos de crianza, normas, ante-
cedentes en salud, aprendizaje y psicosocial, situaciéon econémica, acompafiamiento
y apoyo a tareas y materiales escolares, recreacion, tiempo en familia y afectividad. El
segundo componente evalla en el clima del aula relaciones, condiciones ambientales
y fisicas, ubicacién del estudiante en el aula, metodologia, formas de evaluacién y
tareas.

Informes neuropsicoldgicos

La neuropsicologia es una disciplina clinica que tiene como propésito la evaluacién y
rehabilitacién de las secuelas psicoldgicas secundarias al dafio cerebral, ya sea congé-
nito (que se nace con él) o adquirido (se presentd a lo largo del desarrollo o por una
enfermedad o trauma que afect6 al cerebro). “La evaluacién comprende una serie de
fases que empiezan con la entrevista inicial y la recopilacién de informes y termina
con la emision del diagnéstico y la informacion al paciente” (Echavarria, 2013, p. 36).

Una de esas fases es la administracién de pruebas neuropsicoldgicas; sin embargo,
el objetivo de la evaluacion es obtener la informacién necesaria para responder las
preguntas de evaluacion y, para esto, se desarrolla con pruebas neuropsicolégicas,
entrevistas, autorregistros, cuestionario, test o con cualquier procedimiento que pro-
porcione informacion fiable y valida. En este sentido, resulta importante el informe
que el profesor envia al evaluador, dado que le permite tener informacién técnica en
los términos correctos que posibilitaran tener un enfoque mas conveniente, con la
finalidad de poder plantear un plan de tratamiento ajustado a las realidades y necesi-
dades del educando.

¢Qué se observa en una evaluacién neuropsicoldgica en lo general? Generalmente, se
encuentran los siguientes resultados:
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1. Historia clinica del evaluado: en esta seccién, el profesional describe las caracte-
risticas clinicas que observa en el evaluado durante la entrevista y detalles como
la historia familiar, enfermedades que tenga el evaluado, como fue la gestacion,
si fue un embarazo deseado, buscado, aceptado, el desarrollo desde el naci-
miento, entre otros hechos importantes.

. Luego se detallan una serie de resultados de las pruebas aplicadas al evaluado,

entre los cuales se resaltan los siguientes.

2.1.

2.2.

2.3.

Test de coeficiente intelectual: el cual ayuda a determinar si existe una disca-
pacidad cognitiva. En este aspecto, se ha determinado que un puntaje total
entre 50 y 69 se considera una discapacidad leve (es decir que puede ser
educado), un puntaje total entre 35y 49 se considera una discapacidad cog-
nitiva moderada (que puede ser entrenado), por debajo de 35 se considera
una discapacidad cognitiva severa y es un sujeto cuidable, mas no suscepti-
ble de educar ni entrenar. Mas alla del hecho de informacién de la capacidad
cognitiva del estudiante, en términos de estar encasillado en un diagnéstico,
estos resultados dan un perfil de habilidades y oportunidades de aprendiza-
je que tiene el estudiante, lo que permite realizar adaptaciones curriculares
acordes con la capacidad de aprender que tenga el escolarizado.

Test encaminados a evaluar la impulsividad: lo anterior es parte del control
mental, en términos practicos, debido a que todos piensan y luego acttan,
aunque esto ocurre en milésimas de segundo, el sistema nervioso se toma el
tiempo para evaluar sila conducta que se quiere realizar puede tener buenas
0 malas consecuencias, tanto para si mismo como para otras personas, y con
ese conocimiento previamente adquirido toma la decisién de realizar o no la
conducta (se inhibe o no se inhibe de realizar lo que pensé). Un ejemplo de
esto es el caso de un nifio que estando en el aula se sube en una mesay dice
“me voy a lanzar a la piscina”, pero su sistema nervioso revisa primero si esta
en una piscina, si al lanzarse le va a ocurrir algo malo (golpearse, cortarse,
etc.), y sileva ahacer algo a los otros nifios que estan con él en el aula. Parte
de este sistema de control mental implica que el mismo nifio, desde antes
de subirse a la mesa, ha realizado esta serie de revisiones mencionadasy, de
igual manera, se inhibe o no se inhibe de realizar lo que pensé.

Lo descrito permite establecer parametros de cuidado dentro del aula y li-
mites acerca de lo que no puede hacer el nifio, la nifia o el joven. También
permite estar mas atentos a las conductas que puede estar presentando y
que se consideren de riesgo para la integridad fisica tanto del escolarizado
como de los demas asistentes en el aula de clase.

Test encaminados a evaluar las capacidades de atencion: la atencién es una
funcién mental que permite llevar a cabo una o mas actividades correcta-
mente y sin cometer errores. Existen varias submodalidades atencionales,
pero no es objeto del presente documento detallarlas. Esta parte permite
saber en cuanta cantidad de tiempo el evaluado puede concretar una activi-
dady, por lo tanto, cudles serian los tiempos de realizacién de una actividad
en el aula para ese estudiante.

3. Finalmente, se encuentran las recomendaciones que da el profesional acerca de
cémo deben tratarse las alteraciones encontradas en el evaluado.
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Informes terapéuticos

Siguiendo la linea del presente documento, se encuentran estudiantes que estan sien-
do sometidos a un proceso terapéutico, para lo cual los padres facilitan informes in-
tegrales que realizan los centros donde ellos son atendidos, y se encuentra un detalle
exhaustivo sobre cudles son las conductas que son tratadas en dicho centro terapéu-
tico y con cudles técnicas las manejan para modificarlas. Es usual que estos informes
se encuentran muy bien detallados, que describan cada uno de los profesionales que
atienden al estudiante, a saber: el psicélogo especialista en andlisis aplicado de la
conducta; el terapeuta ocupacional y el terapeuta ocupacional especializado en neu-
rodesarrollo; el terapeuta fisico y el fonoaudidlogo.

Estos informes son de gran utilidad porque les dan insumos para establecer estrate-
gias didacticas dentro del aula, que sean similares a las estrategias terapéuticas que
utilizan los profesionales especializados en el centro de atencién. Muchas de estas
intervenciones corresponden a lo que se denomina psicoterapia cognitivo conductual,
donde lo anterior significa que el estudiante estd siendo sometido a procesos en los
cuales se extingue la conducta inadecuada que ha presentado y se introducen nuevas
conductas, las cuales se espera sean memorizadas y aplicadas en otros contextos, de
tal forma que cuando son incluidas en el marco de los procesos académicos se rea-
lizaria un reforzamiento positivo de dichas conductas y se garantizaria que estas ac-
tuaciones no pasen al olvido sino que se mantengan perennes en el comportamiento
del estudiante.

En general, los terapeutas no describen la técnica como tal, sino que describen el pro-
ceso de aplicacién de la técnica y los resultados que encuentran en este, por lo que se
hace necesario que el docente tenga una formacion adicional sobre estas tareas, para
poder adaptarlas al aula de clase, siempre y cuando estas le hayan dado resultado al
terapeuta en el centro de rehabilitacion.

Plan de intervencion en el aula escolar

El modelo de intervencién referenciado considera los ejes tematicos, la adquisicién de
conocimientos y habilidades desde la pedagogia y las neurociencias en general (psi-
copedagogia, psicologia clinica, neuropedagogia, neuropsicologia, psiquiatria, etc.), a
través de la experiencia de los profesionales de la educacién y la salud, lo cual permite
su incorporacion en el proceso escolar. Este es un modelo general que puede ayudar
al profesor a iniciar la experiencia de inclusion en el aula de estudiantes con necesida-
des especificas, quienes requieren apoyo educativo diferenciado.

Seguidamente, en la Figura 1, se ilustra el modelo del plan propuesto, disefiado para
apoyar los procesos académicos, garantizar el aprendizaje y, en cierta medida, la pro-
mocion escolar. El proceso de intervencion en el aula incluye, ademas, el apoyo en la
seleccion del centro escolar que mas se ajuste a las necesidades del escolarizado, que
se extiende a contactar los mejores profesionales de la educacién y la salud para un
tratamiento integral.
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Figura 1
Proceso de intervencion en el aula 2022

PROCESO DE INTERVENCION EN EL
AULA ESCOLAR
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Revisién procesos de medicacién,
+  intervencion académicay

terapéutica
Intervencidnacadémica ‘ Proceso terapéutico
[ Medicacidn |
v . v ¥ .
Plan de ensefianza Informe eltratamiento  Plan terapéutico

Informe final articulado por
periodo Académico

Los pasos generales del modelo planteado para sincronizar lo realizado en el aula de
clases con lo desarrollado por los profesionales de la salud en las diferentes disciplinas
son detallados a continuacién:

+ Verificar si el estudiante esta diagnosticado y, a partir del diagndstico, proceder a
realizar el estudio del caso. Esto significa que el docente revisa las caracteristicas
clinicas de los estudiantes, lo cual podria hacerse en un proceso de revisién de
casos junto con otros profesores y con el apoyo del psicélogo educativo vincula-
do al centro escolar.

+ Si el estudiante no tiene claramente definido el diagnéstico, se deben identificar
las causales de la falta de finalizacion diagndstica y suministrar el apoyo que
requiera la familia para lograrlo.

+ Cuando el estudiante tiene claramente definido el diagnéstico, se debe revisar
el tratamiento que esta recibiendo tanto en medicamentos como en intervencio-
nes académicas y terapéuticas. El primero para identificar los efectos primarios
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y secundarios que podrian interferir con el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién; el segundo para poder sincronizar las actividades terapéuticas con
las estrategias de ensefianza en el aula.

* En el caso de estudiantes medicados, el psicélogo educativo debe proporcionar
la ficha del tratamiento ordenado por los profesionales, y suministrarlo a los pa-
dres de familia para que lo resuelvan con el profesional especializado de la salud
tratante.

* Se debe solicitar una copia de los registros de las actividades terapéuticas apli-
cadas al estudiante en los diferentes centros de rehabilitacion, y del plan tera-
péutico a lo largo de los mismos periodos académicos que se llevan a cabo en la
escuela, con el fin de poder ejecutar en el aula estrategias didacticas que funcio-
nen, al mismo tiempo, como reforzadores positivos de las conductas adecuadas
introducidas en el centro terapéutico.

+ Alfinalizar cada periodo académico, es preciso compartir los resultados de todas
las actividades del proceso de intervencién pedagdgica realizadas con el equipo
tratante, al tiempo que se deben solicitar informes del plan terapéutico a sequir
en el siguiente periodo académico, con el compromiso de generar un informe
final, consolidado y articulado desde los componentes salud y educacién.

Discusion y conclusiones

La inclusion escolar se constituye como un reto para profesores, personal de atencion
en salud y padres de familia. En conjunto, y en forma integrada, las partes deben
realizar grandes esfuerzos para poder brindar una educacién adecuada y que el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje cumpla los objetivos esperados, y permita la inclusion del
estudiante con necesidades especificas que requieren apoyo educativo diferenciado.
en un aula regular de clases, en especial los que presentan una condicién de disca-
pacidad, el trastorno del espectro autista (TEA) o el trastorno de déficit de atencion
e hiperactividad (TDAH). De ese modo, es necesario establecer un plan terapéutico
que esté sincronizado o articulado con el plan de ensefianza en el aula. Esto se debe
anudar a la necesidad de tener acceso a informes unificado de las areas de apoyo
(educacién - salud) en tiempo real para realizar los ajustes tanto terapéuticos como
de ensefianza, con la optimizacién del aprendizaje del estudiante, la potencializacién
de sus fortalezas y el mejoramiento de sus debilidades, para minimizar las barreras de
aprendizaje que, en estos casos, estan presentes y dificultan el aprendizaje de los es-
colarizados. De esta forma, el proceso de intervencion en el aula incluye la valoracién
neuropedagdgica, definicién del protocolo de atencién con profesionales especializa-
dos de la educacién y la salud, atencién al escolarizado por los profesionales definidos
en el protocolo, y generacidn de un informe consolidado de logros de aprendizaje y el
estado de salud.
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Abstract

Although there are many cognitive and behavioral alterations evidenced in school children;
the conditions declared as disabilities due to their high prevalence in the classroom are
cognitive disabilities, autism spectrum disorder (ASD) and attention deficit hyperactivity
disorder (ADHD). The objective of the study aims to relate the most outstanding characteris-
tics of each group related to the diagnosis and treatment of schoolchildren with a disability
condition, in the space known as the classroom, allowing to establish a common care route
to the alterations studied and the protocol to be followed. Develop by the teacher so that
they have elements to carry out pedagogical intervention processes and the school student
reaches significant learning within the framework of their individual differences.

From a qualitative approach, an interpretive analysis of the data collected in the studied
population is made. In terms of results, it is inferred that students with cognitive and men-
tal psychosocial disabilities comply with the academic activities according to the program’s
curriculum, with individual adjustments based on their neuro-pedagogical assessment and
with the necessary support by specialized professionals. These last, in order to use teaching
evaluation strategies for the learning of students and the use of therapeutic techniques
considering the diagnoses by health professionals. The need for a collaborative work be-
tween the school and the family, and an articulated care development at all times between
education and health, is evidenced.

Keywords: inclusive education, specific needs, pedagogical intervention, inclusive evalua-
tion.

Resumen

Aunque son muchas las alteraciones cognitivas y conductuales evidenciadas en escolariza-
dos, las condiciones declaradas como discapacidad por su alta prevalencia en el aula son
la cognitiva, asi como el trastorno del espectro autista (TEA) y el trastorno por déficit de
atencidn e hiperactividad (TDAH). El objetivo de este estudio permitié relacionar las caracte-
risticas mas sobresalientes de cada grupo relacionadas con el diagnéstico y el tratamiento
de escolarizados con una condicién de discapacidad, en el espacio conocido como el aula,
lo que permite establecer una ruta de atencién comun a las alteraciones estudiadas y el
protocolo a desarrollar por el docente, de manera que tenga elementos para realizar pro-
cesos de intervencién pedagdgica y el escolarizado alcance un aprendizaje significativo en
el marco de sus diferencias individuales.

Desde un enfoque cualitativo, se hace un andlisis interpretativo de los datos recolectados
en la poblacién estudiada. En cuanto a resultados, se infiere que los estudiantes en condi-
cién de discapacidad cognitiva y mental psicosocial cumplen las actividades académicas
segun el curriculo del programa, con ajustes individuales a partir de su valoracién neu-
ropedagdgica y con los apoyos necesarios de profesionales especializados, por lo que es
necesario el apoyo a los docentes en el uso de estrategias de evaluacion del aprendizaje
del escolarizado y de técnicas terapéuticas, de acuerdo con los diagnésticos por parte de
los profesionales de la salud. Se concluye que es necesario un trabajo colaborativo entre la
escuelay lafamilia, ademas de un desarrollo de atencién articulado en todos los momentos
entre la educacién y la salud.

Palabras clave: educacién inclusiva, necesidades educativas, intervencién pedagdgica, eva-
luacion inclusiva.
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REFILREHEFETRIFZTEBINAMITAEL, BERE LHSBREMEE
NFIRBIBER R INKER, LU B FEE R[5S (ASD) MEE /JERFE £ 565 (ADHD)
XA BB ENRNAEN TP S RAFEN 2N AT EXE
PEHAN SRR LIS ARER, MNP T — M RERIP RS BN
FIERINN, LUBHEEHTHZ TIIENER, HEFEE MEAERIERASLIE
BXBIFSARAENTTE, SR AR PSR SIEH TR DT NERKE,
BN LB RERNFEZRME REA R G, RIEGEHE A EHET D
FBE, HBE T W A TN ERS, I BN E X FERIMRIEEST T L A RAVIZET, &
BIHEFEF BT ARBIRS EILE, IR T HE R Z BT RHRIIrE L
b, FRAMKREZ BB FE RN ER.

KW 2PNHE HETRAF T 290N,

AHHOTaUuMs

XOTS Yy LIKONBbHWNKOB HabnoAaeTcs MHOXECTBO KOrHWUTUBHbIX U NMOBEAEHYECKUX N3MeHe-
HWIA, Cpeay COCTOSHUIA, 06BbSBNEHHbIX NHBANMWAHOCTHIO B CUY UX BbICOKOW pacrnpocTpa-
HEHHOCTU B KNacce, BbIAENATCA KOTHUTUBHbIE PACCTPOICTBA, a TaKKe pacCTpoiicTBa ayTu-
cTnyeckoro criektpa (PAC) u cuHApoM AeduuyTa BHUMaHUS C runepakTueHoCTbio (CABT).
Llenb AaHHOrO NcCief0BaHMSA MO3BOAMIA HAM COOTHECTU Haubonee ipKe XxapaKTepUCTKN
KaX/0i rpynbl, CBA3aHHbIE C ANarHOCTUKO 1 IeYeHNeM LLIKOJIbHUKOB C OrPaHUYeHHbIMU
BO3MOXHOCTAMM, B MPOCTPAHCTBE, M3BECTHOM KaK KJ1acCHast KOMHATa, YTo MO3BO/IAET HaM
YCTaHOBUTb 06LLMIA MapLLPYT BHUMaHUS K M3y4aeMbIM V3MeHEHUSM 1 POTOKOJ1, KOTOPbIA
LO/KeH pa3paboTaTb yuuTelb, UTOObI y Hero bbin 31eMeHTbl AN OCyLLecTBAeHNS Npo-
LLeCcoB Mejarornyeckoro BMeLLaTeibCTBa, a LWKObHUK AOCTUT 3HAUNTENbHOro 0byyeHNs
B PaMKax CBOUX MHAVBWAYa/bHbIX Pa3inunii. Ha 0CHOBE KaueCTBEHHOro NoAxo/Aa NpoBo-
ANTC UHTeprpeTaLMOHHbIN aHanu3 AaHHbIX, MOMyYeHHbIX OT U3y4aemol nonyasumu. B
pesynbTate cAenaH BbIBOJ O TOM, YTO yUalmecs C KOTHUTUBHLIMW U NCUXOCOLMaNbHLIMU
HapyLWeHNAMU BbINOMHAT yuebHble 3aAaHns B COOTBETCTBUM C yYebHbIM NAaHOM Mpo-
rpamMmbl, C MHAVBUAYabLHOW KOPPeKLMen Ha OCHOBE HeMporneAarornyeckoi OLeHKN v
npv HeobXxoAVMOV MOAAEPXKKE CO CTOPOHbI CMeLMan3MpoBaHHbIX CNeLnanncTos, NosTo-
My HeobxoAuMa MoAAepXKa yunTeneid B NCNOAb30BaHUN CTPATErMil OLLEHKM LIKONbHOrO
06yueHus 1 TepaneBTUYeCKUX METOAO0B B COOTBETCTBUM C AMAarHo3amu, NocTaBieHHbIMU
MEeANLMHCKMMU paboTHUKaMW. [lenaeTcs BbIBOJ O HEOHXOAMMOCTY COBMECTHON paboThl
LUKO/IbI N CeMbM, a TakKe Pa3BUTWS apTUKYANPOBAHHON NOMOLLM Ha NOCTOSIHHON OCHOBE
MeXzy 06pa3oBaHNeM 1 34paBOOXPaHEHNEM.

KntoueBble cioBa: IHKO3UBHOE o6pa3OBaHme, O6pa3OBaTefIbeIe I'IOTpEGHOCTVI, negaro-
rmyeckoe BMeLlaTeNIbCTBO, MHKNHO3MBHAsA OLEHKa.

Introduction

This article addresses the following conditions: Cognitive disability, attention deficit
hyperactivity disorder (ADHD), and autism spectrum disorder (ASD), as well as the spe-
cific needs these conditions entail, which requires differentiated educational support
due to their higher rate of occurrence in the classroom. It should be noted that other
conditions also coded in mental health diagnostic manuals (DSM 5.0 and CIE-10), such
as specific disorders of speech, writing or calculation, are not included, since they are
not part of the main objective of this work, but it is implicit that the global coping strat-
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egy model can also be used in such cases. In general terms, the prevalence of diseases
or conditions that cause disability in the world is variable and some studies describe
prevalences ranging from 2% to 3% of the population (Cobas et al., 2011).

On the one hand, cognitive disability manifests itself before the age of 18 and may be
associated, in some cases, with physical-motor and sensory limitations, as well as be-
havioral disorders. This disability can be observed as a common denominator in other
pathologies such as ASD and ADHD. Individuals diagnosed with cognitive impairment
reach a level of functionality below chronological age, with or without behavioral prob-
lems (Tallis et al., 2020). Until before the publication of the Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM 5.0), the classification of this disability was based on
the total IQ or the result of a psychosocial maturity scale that establishes the mental
age of the individual, according to the activities he or she is able to perform. Since the
first edition of DSM 5.0, this classification is given according to the level of operation,
which means that the higher the level of operation, the greater the opportunities for
schooling, employment, and social inclusion.

As compared to the previous classification, although the levels remain the same (mild,
moderate, severe, and deep), the functional contents have changed. This manual es-
tablishes a series of characteristics that enable both health care personnel and teach-
ers to establish strategies of rehabilitation, curricular adaptation, and inclusion in all
its aspects, without initially exceeding the individual’s adaptive capabilities. This classi-
fication can be viewed in the table that summarizes functional characteristics listed in
DSM 5.0 (American Psychiatric Association, 2014; Tallis et al., 2020).

As for autism spectrum disorder, this is comprised of a set of physiological phenome-
na characterized by difficulties in socialization and the presence of restrictive behav-
ioral patterns that are inflexible. In accordance with the severity of these restrictive
behavioral patterns, a person with these disorders is classified as grade 1, needing
help; grade 2, needing significant help; and grade 3, needing very significant help.
This classification can be viewed in the table that summarizes functional character-
istics listed in DSM 5.0 (American Psychiatric Association, 2020). Regarding attention
deficit hyperactivity disorder, this is a condition in which the individual who suffers
from it faces difficulty concentrating on the activities he or she performs, and such
difficulties may or may not be accompanied by hyperactivity (motor restlessness and
constant movement) (Soutullo Esperén, 2008).

Based on the above, it should be highlighted that this review explains the most rele-
vant clinical features that can be observed in the classroom (cognitive disability, autism
spectrum disorders and attention deficit disorder with or without hyperactivity) and
the generalities of clinical processes required for their diagnosis, therapeutic treat-
ment for rehabilitation and school inclusion, as well as a proposed model to establish
a system of real time data exchange regarding the attention level of students with spe-
cific needs, who require differentiated educational support in the classroom context.

From the initial attention approach, the following question is elicited: What priority
must be addressed when dealing with a boy, girl or youth who may have some of these
characteristics? To answer this question, a care route proposal has been developed to
steer the child toward the educational and health system in such a way that, in an ar-
ticulated manner, the expected results can be achieved by the child in the educational
and social process.
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Methods

Based on the approaches of Hernandez et al. (2014), it can be claimed that this study
offers a qualitative approach. According to the characteristics of this approach, cor-
relation or hypothesis testing is not performed, since these questions or hypothetical
premises arise as the need for inquiry is addressed, and it is complemented so long
as progress is attained, which generates continuous improvement. The qualitative ap-
proach usually presents an interpretative analysis of the data collected. In this way,
since there are no specific comparative parameters, it is up to the author’s expertise
to identify the changes that occur during the process under study (Roman & Marrugo,
2022; Schenkel & Pérez, 2018). Therefore, this approach is adjusted to the intent of
the proposed research, because the position of the participants deserves a particular
analysis from the standpoint of a purely qualitative assessment. The development of
the study took place in three phases, which are detailed below.

Phase I. Bibliographic review: This is a literary search carried out on the theoretical
foundations of disabilities, in terms of cognitive impairment, autism and ADHD, which
are the most prevalent conditions in a regular classroom within the context studied.

Phase II. Data collection: In this phase, data collection tools are designed and vali-
dated, and they are subsequently applied to the selected sample on a systematic basis
to obtain qualitative data of interest.

Phase III: Data analysis: The information collected in Phase I and II is organized
and interpreted, which generates categories, which become sources of input in the
achievement of the defined objectives.

Population

For Otzen and Manterola (2017), the population is the complete number of individu-
als participating in the phenomenon addressed by a research interest. Ventura-Leon
(2017) voiced a standpoint in the same vein by affirming that the population is com-
prised of all the units that are part of the target scenario. Based on the above concepts,
it is necessary to point out that, in this research project, the population is represented
by the schoolchildren covered through the Edusalud Service Specialized Unit of the
Center for Innovative Resources for Inclusive Education (CREAINN, as per its Spanish
acronym), who, in turn, make up an extensive population of the phenomenon under
study; the total population is 21 schoolchildren within an age range between 7 and 14
years old. Likewise, the population of parents and/or primary caregivers and teachers
is involved. The total population described formed the sample for the purpose of in-
vestigative convenience.

However, the data collection tools used throughout the investigation are featured be-
low.

Bibliographic data sheet: This is used to make an inquiry on the literature associat-
ed to the disabilities of greater statistical incidence in a regular classroom within the
context under study.

Semi-structured interview with students in special conditions, teachers, and
parents: Defined by Rios (2019) as a data collection technique, which hinges on the
formulation of free-response inquiries aimed at gathering knowledge about the edu-
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cational context, taking the areas in which human beings grow towards comprehen-
sive development into account.

Teacher-student observation questionnaire - check list: This instrument is com-
prised of a set of questions on one or more variables to be measured (Chasteauneuf,
2009 as quoted in Hernandez et al., 2014), which must be consistent with the approach
of the issue (Brace, 2013 as quoted in Hernandez et al., 2014), and the information is
collected from the cognitive, social and motor settings; this makes it possible to obtain
enough information to offer arguments and respond to the proposed objectives.

Results

This section showcases the results of the systematization of the data obtained in the
schoolchildren care processes, consisting of medical history records and neurodegen-
erative reports. This is complemented by psychopedagogical, neuropsychological and
other additional records, such as therapeutic reports, which, when consolidated, allow
for the formulation of an intervention plan and pedagogical follow-up, and meets the
needs of students in the school context, especially inside the classroom.

For a more expansive and better illustration, the processes and reports that meet the
specific educational needs of the schoolchildren are submitted, as follows:

+ Personal history process through a schoolchild check list.
+ Family history process through an interview with parents.

+ Academic history process through an interview with a group of teachers, which is
complemented by a class observation process that includes the following:

1. Description of in-classroom behavior
2. Description of behavior outside the classroom
3. Description of school performance by area or subject.

* Process of socio-affective development through an interview with the school-
child.

The structured and described report, known as a neuropedagogical assessment and
developed by a neuropedagogy professional, is provided to parents with all explana-
tions and recommendations duly recorded, including the instructions to be delivered
to the school, through the head of academic management; this will be shared with the
school’s psychosocial support team (educational psychologist - social worker), who
must meet with parents to explain the commitment of the school and that of the family
to comply with the instructions and indications that will boost the academic perfor-
mance of the schoolchild. By the same token, it is important to show how schoolchil-
dren better respond to teaching strategies and to the student’s performance in their
social component, that is, within the classroom and in other school spaces.

Lastly, it is necessary that, when providing the neuropedagogical assessment to par-
ents and / or students, the shared support toward the schoolchild in their training and
treatment process is made clear through the implementation of all adaptation activi-
ties that may be required in the curriculum by the school, according to the results from
the evaluations of the child. The neuropedagogical report includes, as an annex, the
record of the student’s medical history, the details of which are shown below:
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Medical history records

The medical history report is made by a multidisciplinary team consisting of a general
practitioner, a pediatrician, a clinical psychologist, a physiatrist, among others. In this
respect, it has been found that health professionals who care for the schoolboys write
down what they observe during the consultations in which they have evaluated the
youths; at the end of this report, there is a diagnosis that can be confirmed or be left
in the process of confirmation.

Usually, while in the process of confirmation, the health professionals involved and
authorized write that the patient is slated to take a series of studies or tests that will
lead to the establishment of an accurate diagnostic conclusion. When the diagnosis is
confirmed, the licensed health care provider prescribes medication or a therapeutic
plan, in which physical therapy, speech therapy, occupational therapy, or neuropsy-
chology assistance, or a combination of these, is usually given, as appropriate. Finally,
when the patient is undergoing some therapeutic rehabilitation process, the clinical
history offers an account of succinct summaries from the results of the interventions
that are being applied.

Then, as the school and the family learn of the schoolchild’s diagnosis, the behavior-
al characteristics of the diagnosed condition can be reviewed, with the possibility of
foreseeing the possible difficulties that the schoolchild will face in the classroom and
throughout the entire teaching, learning and evaluation process; from this, the curric-
ular adaptations that are required for the entire school period must be implemented.

Neuropedagogical report
Neuropedagogy, according to Selene (2020) as quoted in Roman and Marrugo (2022),

becomes a great support to the educator, who shall not initiate from empirical judg-
ments when detecting any learning barrier or problem in his or her students, but, on
the contrary, shall pose an evaluative pondering on a previously studied technical basis,
offering benefits to students such as the development of reflections, critical analysis,
and application of knowledge in their daily life. (p.3)

On the other hand, according to De Melo (2012) as quoted in Roman and Marrugo
(2022), neuropedagogy is a theoretical-practical activity guided by what is known of
the brain, with the stimulation of the curiosity of the pedagogy experts, in such a way
that they become increasingly committed to an efficient and biologically meaningful
(balanced) education in a culturally changing society. The contribution given by the
above author means the creation of new methods, perhaps more complex and orga-
nized ones, to enable teaching professionals to confront the new challenges arising
from both culture and context.

Similarly, Roman and Marrugo (2022) showed that the different research efforts on
neuro-learning and cognitive development have shown the correlation between
movement and learning enhancement; that is, the greater is the movement (quality of
movement), the higher the quality of learning attained. On this aspect, it is considered
relevant to start documenting the outstanding experiences of the newer and better
achieved learning and its relationship with the application of the program, as well as
the improvement of the students’ learning, in order to accomplish necessary diag-
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nostic tools that help determine progress in learning and, most importantly, acquire
strategies to improve it (Roman & Marrugo, 2022).

As determined by Ortiz (2021), the experimentation carried out in a neuropedagogical
program and the improvement of learning in the area addressed in the schoolchildren
lead to the inference that, when the neuropedagogical program is properly used in the
teaching-learning process, there is an improvement in the learning of the students;
therefore, it is concluded that the application of the neuropedagogical program ex-
erts a significant influence on the enhancement of the results in the students under
intervention.

In their work, authors Roman and Marrugo (2022) demonstrated that the brain can
be modified through teaching, and recreational activities can be used to achieve it;
also, it must be considered that the brain is sociable, since it can be affected by what
happens in its environment. Hence the importance of school learning, because the
child is stimulated by relating to those around him or her, whereby the family is his or
her first significant stimulus, which will thereafter be perceived from his or her teacher
and peers, which will allow him or her to develop his or her abilities and social skills.

Neuropedagogy is a new science said to be responsible for studying the brain as an
organ that is capable of being changed and shaped by the teaching processes that
we apply to it, thus providing teachers with knowledge, so that they can adapt their
teaching methodologies according to how the brain of each of their students learns,
achieving long-term educational quality, as their teachings will be adapted to the needs
of each student, allowing children to enhance their knowledge. (Roman and Marrugo,
2022, p.8)

Currently, the importance of neuropedagogy is observed in the use of neuropedagog-
ical techniques for the improvement of academic skills and to facilitate the learning of
school contents.

The neuropedagogical report is made from the reason for assessment declared in the
application, which allows, by means of different data sources, a consideration of the
authorized professional for its implementation, complemented by a set of recommen-
dations and the definition of a protocol of care by education and health professionals.
The above information is consolidated through the personal, family, social and aca-
demic backgrounds of the schoolchild. In the academic component, cognitive abilities
are evaluated through the registration of intellectual skills by classroom teachers and
support teachers. In general terms, the care protocol defined by education and health
professionals involves professionals specializing in psychopedagogy and neuropsy-
chology, as well as therapists, among others. Therefore, the scope of participation of
the basic professionals for the protocol of care applied to schoolchildren is listed via
the different reports generated.

Psychopedagogical report

Psychopedagogy is the social science tasked with the study of the processes of learning
and teaching, being a relatively recent discipline, whose practice began in the United
States toward the end of the nineteenth century, although the term was not coined un-
til 1908 in France by Persigout, who defined it as “experimental paedology” in his book
of essays on Pedagogy (Universidad Internacional de La Rioja [UNIR], 2022).
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This discipline is the point where two other sciences converge: Psychology and peda-
gogy. The psychopedagogical report, as its name indicates, includes the pedagogical
and psychological components of the schoolchild, and is developed from direct obser-
vation, exploration of processes and devices for learning, scriptural evaluation, and
numerical aptitude.

Thus, direct observation allows the evaluation of eye-motor coordination related to
graphomotricity in schoolchildren, in terms of strength and association of wrist, fore-
arm and elbow movements, which is associated with the strokes of letters and their
directionality. As a complement, visual memory, directed attention capacity; audito-
ry memory, through the repetition of a series of commonly used words; information
ordering and association; expressive language and fatigue resistance are evaluated.
The psychopedagogical report includes the personal, affective, social, motor, commu-
nication, cognition, learning, and curriculum areas, as well as the family and social
contexts. That being the case, conclusions are recorded, and recommendations given
to the school and family.

In the personal and affective areas, aspects related to physical, oral, visual, auditory
health, growth, and development, are evaluated, along with self-esteem, self-concept
and acceptance, self-care, decision-making, expression of feelings, responsibility,
respect, recognition, in addition to emotional control, stability and restlessness and
specific behaviors. In the social area, significant social relationships, interaction with
adults, interaction with peers, expression of feelings, self-concept, acceptance or re-
jection, respect for rules and free time are evaluated.

On the other hand, the motor aspects are evaluated through the use and control of
the muscles of the body, with the learning of body coordination, fine and perceptive
motor skills, body scheme, balance, coordination, laterality, breathing, relaxation,
spatial and temporal perception, rhythm, walking, running, jumping, alternating and
simultaneous movements, resistance, strength, flexibility and speed. Communication,
as an area related to learning and behavior, includes assessment of reception, inter-
pretation, understanding and expression of information, thinking and ideas by verbal
and non-verbal means, the ability to initiate, maintain and end the communicative act.

In the cognitive aspects of great importance for the learning processes, perception,
perceptual constancy, shape, color, size, figure, auditory and visual discrimination are
evaluated; as well as in attention, capacity for observation for identification of details,
periods of time, eye contact, listening, optimization of time, fatigue. Likewise, concen-
tration, which involves executive skills (setting of priorities and order of assigned ac-
tivities); logical sequence and perseverance in tasks are assessed for their importance
in the learning process; also, memory processes of evocation, short- and long-term
organization are evaluated. In this assessment, motivation plays an important role in
achieving meaningful learning processes.

In learning from the pedagogical component, the adaptation to the process is evaluat-
ed, taking the strategies for solving problems in the daily context, as well as the need
for help and the attention of guidance into account; the specific learning style is also
evaluated. In the curricular aspects related to the learning process, reading, writing
and logical-mathematical thinking are assessed. As for reading, the evaluative process
focuses on interest, speed, levels of understanding, textual, semantic, and pragmat-
ic competences, the ability to elaborate hypotheses, inference, and argumentation.
In terms of writing, grammatical, textual, semantic, and pragmatic competences are
evaluated, in addition to logical-mathematical thinking to establish relationships be-
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tween objects, situations, concepts, identification, numerical order and sequence,
spatial management, mental calculation, basic operations and modeling.

The family and social components allow for an assessment of the following: firstly, dy-
namics, composition and family functionality, figures, parenting styles, norms, health
background, learning and psychosocial, economic situation, assistance and support
to tasks and school materials, recreation, family time and affectivity. The second com-
ponent evaluates, within the classroom setting, all the relationships, environmental
and physical conditions, student placement in the classroom, methodology, forms of
evaluation and tasks.

Neuropsychological report

Neuropsychology is a clinical discipline that aims to evaluate and rehabilitate psycho-
logical sequelae secondary to brain damage, either congenital (inborn) or acquired
(emerging throughout development or by a disease or trauma that affected the brain).
“The evaluation comprises a series of phases that begin with the initial interview and
the collection of reports and end with the issuance of the diagnosis and information to
the patient” (Echavarria, 2013, p. 36).

One of those phases is the administration of neuropsychological tests; however, the
objective of the evaluation is to obtain the necessary information to answer the eval-
uation questions and, in doing this, the process is developed with neuropsychological
tests, interviews, self-recording exercises, questionnaires, tests or with any procedure
that provides reliable and valid information. In this sense, the report that the teacher
submits to the evaluator is important, since it allows him or her to acquire technical
information in the correct terms that will allow for a more convenient approach that
enables the proposition of a treatment plan adjusted to the realities and needs of the
educator.

What is observed in a neuropsychological evaluation in general? Generally, the follow-
ing results are found:

1. Medical history of the evaluated individual: in this section, the professional de-
scribes the clinical characteristics observed in the subject under assessment
during the interview and details such as family history, diseases that the eval-
uated individual is experiencing, how the pregnancy developed, if it was a de-
sired, sought, and accepted pregnancy, development from birth, among other
important facts.

2. Then a series of results of the tests applied to the evaluated individual are de-
tailed, among which the following are highlighted:

2.1. An IQ test, which helps to determine if there is a cognitive disability. In this
regard, it has been determined that a total score between 50 and 69 is con-
sidered a mild disability (that is, the subject can be trained), a total score
between 35 and 49 is considered a moderate cognitive disability the subject
can be trained), a score below 35 is considered a severe cognitive disability
and is a subject in need of care, but not fit for education or training. Beyond
the fact of information about the cognitive ability of the student, in terms
of being pigeonholed into a diagnosis, these results give a profile of skills
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and learning opportunities that the student counts on; this allows curricular
adaptations in line with the ability to learn that the schoolchild has acquired.

2.2. Tests aimed at evaluating impulsiveness: This is part of mental control in
practical terms, because everyone thinks and then acts, although this hap-
pens in thousandths of a second. The nervous system takes the time to as-
sess whether the behavior you seek to perform might have good or bad
consequences, both for yourself and for others, and with that previously
acquired knowledge, a decision as to whether or not the behavior is to be
performed (whether taking an action from the thought is inhibited or not in-
hibited). An example of this is the case of a child who, while in the classroom,
climbs on a table and says “I'm going to jump into the pool”, but his nervous
system first checks if he is in a pool, if something bad is going to happen to
him (hitting himself, cutting himself, etc.), and if he is going to do something
negative to the other children who are with him in the classroom. Part of this
system of mind control implies that the same child, before getting on top of
the table, has made this series of aforementioned reviews and, likewise, is
inhibited or not inhibited from doing what he just thought about.

The scenario described allows to establish parameters of care within the
classroom and sets limits about what the boy, girl or young man cannot do.
It also allows for a higher level of attention on the behaviors that may be
occurring and that are considered a risk for the physical integrity of both the
schoolchild and the other pupils in the classroom.

2.3. Tests aimed at evaluating attention capacities: Attention is a mental function
that allows one or more activities to be carried out correctly and without
making mistakes. There are several attention-related sub-modalities, but it
is not the objective of this document to detail them. This part ascertains how
soon the evaluated individual can specify an activity and, therefore, what the
performance timeframes would be for completing an activity in the class-
room for that student.

3. Lastly, there are recommendations that the professional provides about how the
alterations found in the evaluated subject should be treated.

Therapeutic reports

Following the line of this document, there are students undergoing a therapeutic pro-
cess, for which parents provide comprehensive reports made by the centers where
they are treated, and there is comprehensive detail about which are the behaviors
treated in the therapeutic center and through which techniques they are being man-
aged in order to modify them. It is usual for these reports to be very well detailed,
which describe each of the professionals who serve the student, namely: The psychol-
ogist specializing in applied behavior analysis; the occupational therapist specializing
in neurodevelopment; the physical therapist and the speech specialist.

These reports are very useful because they provide inputs to establish didactic strate-
gies within the classroom, which are similar to the therapeutic strategies used by pro-
fessionals specialized in the care center. Many of these interventions are coherent to
what is known as cognitive behavioral psychotherapy, whereby the above means that
the student is being subjected to processes in which the inappropriate behavior that
has occurred is extricated and new behaviors are introduced, which are expected to be
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memorized and applied in other contexts, in such a way that, when they are included
in the framework of the academic processes, a positive reinforcement of such behav-
iors would be carried out and these actions would be guaranteed not go to oblivion
but instead remain perennial in the behavior of the student.

In general, therapists do not describe the technique as such, but do detail the process
of application of the technique and the results they find in it, so it is necessary for the
teacher to have acquired additional training on these tasks to be able to adapt them
to the classroom, so long as these have worked for the therapist in the rehabilitation
center.

Intervention plan in the school classroom

The referenced intervention model considers the thematic axes, the acquisition of
knowledge and skills from pedagogy and neurosciences in general (psychopedagogy,
clinical psychology, neuropedagogy, neuropsychology, psychiatry, etc.), through the
experience of education and health professionals, which allows for their incorporation
into the school process. This is a general model that can help the teacher initiate the
classroom inclusion experience of students with specific needs, who require differen-
tiated educational support.

Next, Figure 1 illustrates the model of the proposed plan, designed to support aca-
demic processes, ensure learning and, to some extent, school promotion. The inter-
vention process in the classroom also includes support in the selection of the school
center that best suits the needs of the schoolchild, which extends to engaging the best
professionals in education and health for comprehensive treatment. The general steps
of the proposed model to synchronize what was done in the classroom with what was
developed by health professionals in the different disciplines are detailed below:

« Verify if the student is diagnosed and, from the diagnosis, proceed to carry out
the case study. This means that the teacher should review the clinical character-
istics of the students, which could be done in a case review process along with
other teachers and with the support of the educational psychologist hired by the
school.

« If the student has not clearly defined the diagnosis, the causes of the lack of
diagnostic completion must be identified as well as the support required by the
family to achieve it.

+ When the student has clearly defined the diagnosis, the treatment he is receiving
should be reviewed both in terms of medications and in academic and therapeu-
tic interventions. The former aspect seeks to identify the primary and secondary
effects that could interfere with the teaching, learning and evaluation process;
and the latter one is applied to synchronize therapeutic activities with classroom
teaching strategies.

+ In the case of medicated students, the educational psychologist must provide
the form of treatment ordered by the professionals and share it with the parents
so that they can address it with the specialized health professional concerned.

* A copy of the records of the therapeutic activities applied to the student in the
different rehabilitation centers, and of the therapeutic plan throughout the same
academic terms carried out in the school, must be requested in order to be able
to implement, within the classroom didactic, all the strategies that work, at the
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same time, as positive reinforcement elements of the appropriate behaviors in-
troduced in the therapeutic center.

* At the end of each academic term, it is necessary to share the results of all the
activities from the pedagogical intervention process carried out with the treating
team, while requesting reports on the therapeutic plan to be followed in the
subsequent academic term with the commitment of generating a final report,
which is to be consolidated and articulated based on the health and education
components.

Figure 1
Schoolchild in the classroom 2022
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Discussion and conclusions

School inclusion is a challenge for teachers, health care staff and parents. Together,
and in an integrated way, all parties involved must make great efforts to be able to
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provide an adequate education and ensure that the teaching-learning process meets
the expected objectives, and that it allows for the inclusion of students with specific
needs that require differentiated educational support in a regular classroom, especial-
ly schoolchildren with a disabling condition such as Autism Spectrum Disorder (ASD)
or Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). Therefore, it is necessary to estab-
lish a therapeutic plan that is synchronized or articulated with the classroom teaching
plan. This must be tied to the necessity to gain access to unified reports of the areas
of support (education - health) in real time to make both therapeutic and teaching
adjustments with an optimization of student learning capabilities, the enhancement
of their strengths and the improvement of their weaknesses in order to minimize the
learning barriers that, in these cases, occur and hinder the learning of the schoolchil-
dren. In this way, the intervention process in the classroom includes the neuropeda-
gogical assessment, a definition of the protocol of care with specialized professionals
of education and health areas, attention to schoolchildren by the professionals de-
fined in the protocol, and generation of a consolidated report of learning achieve-
ments and health care status.
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