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Resumen

El uso de metodologias Iudicas e innovadoras facilita la adquisicién de habilidades sociales por parte del
alumnado, pues se generan contextos de aprendizaje mas motivadores, participativos y centrados en la
interaccién. Entre los pilares fundamentales de estas metodologfas basadas en el juego se encuentra el
aprendizaje cooperativo, pues promueve la colaboracién, la interdependencia positiva, el didlogo, el apoyo
mutuo, la comunicacién, la empatia y la resolucién de conflictos. El objetivo de este estudio fue investigar
el efecto de las metodologias lidicas e innovadoras en el desarrollo de habilidades sociales de los
estudiantes. Se parte de la hipdtesis de que estas estrategias actian como trecursos facilitadores en la
adquisicién de competencias sociales. Para ello, se ha realizado una busqueda de estudios en las bases de
datos Scopus y Web of Science, siguiendo la siguiente cadena de descriptores: ("gamif*" OR "serious
games" OR "scape room" OR "breakout" OR “educational videogames” OR "GBL" OR "game-based
learning") AND ("social skills" OR "social competence" OR "social competency” OR "social
development"). En un primer momento, se encontraron 465 resultados a los cuales se han aplicado filtros
por afio de publicacién (desde 2019 a 2023) y tipo de publicacién (solo articulos cientificos). Tras ello,
quedaron 95 articulos para realizar su cribado y, finalmente, tras aplicar una serie de criterio de inclusién
y exclusion, se recopilaron 14 articulos para su analisis en profundidad. Los resultados encontrados
muestran que aquellas experiencias educativas que incluyen elementos del juego favorecen el desarrollo
de habilidades sociales por parte de los estudiantes, siendo la gamificacion, el Aprendizaje Basado en el
Juego y los serious games las metodologias con un mayor impacto positivo. En conclusién, la propia
naturaleza de los juegos crea las condiciones necesarias para que se produzca el aprendizaje cooperativo,
el cual facilita el desarrollo de esta competencia social.

Palabras clave: juego, aprendizaje cooperativo, habilidades sociales, metodologias innovadoras.
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1. INTRODUCCION
1.1. Habilidades sociales

El desarrollo de las habilidades sociales es un aspecto fundamental para mejorar la calidad de las
interacciones sociales en el entorno educativo. Atendiendo a Caballo (2007), existen numerosas
definiciones del concepto habilidades sociales, dado que incluyen varias conductas y dependen de un
contexto social.

Monjas (2016, p.39) define las habilidades sociales como “el conjunto de cogniciones, emociones
y conductas que permiten relacionarse y vivir con otras personas de forma satisfactoria y eficaz”. De
manera que, seamos lo suficientemente competentes para lograr un maximo de beneficios y un minimo
de consecuencias negativas en estas interacciones sociales, tanto a corto como a largo plazo. Entre las
principales caracteristicas de las habilidades sociales se encuentran (Monjas, 2020):

e Son aprendidas, se modifican y mejoran a través de mecanismos bésicos de aprendizaje.

e Son reciprocas y dependen de las conductas de las personas que se encuentran en el mismo
contexto.

e Son respuestas en base a situaciones especificas en las que tiene lugar la interaccion.

e Son de diferente complejidad.

e Constan de componentes cognitivos, emocionales y conductuales.

® Aumentan el refuerzo social.

1.2. Metodologias educativas ludicas e innovadoras

Uno de los objetivos de la accidén educativa es favorecer el desarrollo integral del alumnado,
destacando la adquisicién de competencias sociales. Para ello, deben plantearse experiencias de aprendizaje
integrativas en las que los estudiantes no solo adquieran contenidos curriculares, sino que logren alcanzar
conocimientos, habilidades y actitudes (Bastistello y Pereira, 2019). En este sentido, el uso de metodologias
educativas ludicas e innovadoras en el aula es idéneo para facilitar el aprendizaje mediante la interaccién
social, la diversién, la motivacién y la participacion activa (Abdul y Felicia, 2015). A continuacién, se
explican algunas metodologias de aprendizaje que incorporan el juego y resultan especialmente relevantes
para la practica docente actual.

La gamificacién se entiende como “un recurso pedagogico basado en el uso de elementos de
juego aplicados en contextos no ladicos, con la finalidad de optimizar las expetiencias de los usuarios”
(Gatcfa et al., 2018, p.71). Para comprender en profundidad este término tenemos que diferenciar entre
juego y actividad gamificada, entendiendo esta dltima desde la fundamentacién en contenidos didacticos,
es decir, los elementos del juego se emplean con el objetivo de hacer las tareas mas atractivas para el
alumnado (Ortiz et al., 2018). El objetivo principal de esta técnica de aprendizaje, que traslada la mecéanica
de los juegos al ambito educativo, es conseguir mejores resultados en relacién con la adquisicién de
conocimientos y habilidades. En esta estrategia didactica intervienen desafios, retos, niveles, recompensas,
etc., que motivan el aprendizaje de los estudiantes y hace que estos tomen un papel activo y se conviertan
en los protagonistas de su aprendizaje (Garcia y Moscoso, 2021).

El Aprendizaje basado en el Juego (en adelante, ABJ) es una metodologia que consiste en la
aplicacién de juegos en el aula para un fin didactico (Cornella et al., 2020). Asi pues, los juegos de mesa se
convierten en una herramienta educativa que facilita el proceso de enseflanza-aprendizaje (Yélamos-

Guerra, 2022).

Los juegos educativos digitales, también conocidos como Serious Games, son juegos propuestos
con finalidad educativa que fomentan el aprendizaje centrado en el estudiante, por lo promueven una
forma de aprendizaje activa. Se definen como “juegos educativos en el que la educacién es el objetivo
principal, en lugar de entretenimiento” (Michael y Chen, 20006, p.17). La base tanto de la gamificacién
como de los juegos serios es la misma: utilizar el juego como herramienta para motivar y generar
“engagement”. La distincion principal entre estas estrategias ludicas radica en que la gamificacién implica
la aplicacién de elementos de juego de manera parcial, mientras que los juegos serios son expetiencias de
juego completas (Grau, 2016).
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1.3. Aprendizaje cooperativo

Uno de los fundamentos de las metodologias centradas en el uso del juego es el aprendizaje
cooperativo, ya que las actividades desatrolladas promueven la colaboracién y la interaccién entre los
estudiantes (Friedrich et al., 2019). Este método educativo implica agrupar al alumnado en equipos para
fomentar la interaccién entre ellos y otorgarles responsabilidad en el proceso de aprendizaje (Donaire et
al., 20006). En consecuencia, se podria afirmar que el aprendizaje cooperativo facilita que cada individuo
adquiera conocimientos junto con sus compafieros (Martinez, 2021) y requiere una coordinacién interna
dentro el grupo respecto a las actividades a realizar (Gonzalez et al., 2011).

Siguiendo las ideas planteadas por Domingo (2008), los cinco elementos esenciales del
aprendizaje cooperativo son los siguientes:

- Existe una interdependencia positiva, lo que implica que los integrantes del equipo reconocen
que el éxito individual esta ligado al éxito colectivo. Esto supone abandonar los enfoques
competitivos e individualistas del aprendizaje.

- Se fomentan interacciones constructivistas cara a cara para tesolver problemas y/o compartir
conocimientos con los compafieros. Ademads, se espera que los estudiantes se apoyen
mutuamente y reconozcan los esfuerzos de sus iguales para avanzar en conjunto.

- Seasume una responsabilidad tanto personal como grupal, lo que implica que todos los miembros
del equipo son responsables de las tareas colectivamente.

- Se promueven habilidades colaborativas como el liderazgo, la toma de decisiones, la construccion
de confianza, la gestién de conflictos y la comunicaciéon efectiva. Por lo tanto, para que el equipo
tenga éxito, es crucial fomentar actitudes y habilidades relacionadas con la colaboracién, el
didlogo y la resolucién pacifica de problemas.

- Se realiza una evaluacién interna del grupo, lo que conlleva a que los miembros del equipo
discutan sobre cémo estin funcionando en conjunto, si estin logrando los objetivos de
aprendizaje, si cada integrante estd desempefiando adecuadamente su rol y qué areas pueden
mejorar.

1.4. Obijetivo de la investigacion

El objetivo principal de esta revision sistematica fue investigar el efecto de metodologfas ludicas
e innovadoras en el desarrollo de habilidades sociales de los estudiantes. Atendiendo a este objetivo, se
plantea la siguiente hip6tesis: las metodologfas lddicas e innovadoras se pueden utilizar como recursos
facilitadores de las competencias sociales.

2. MATERIALES Y METODOS

El proceso de busqueda y anilisis de la presente revision sistematica se llevd a cabo siguiendo lo
establecido en la declaracién PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses) (Page
et al., 2021).

1.5. Busqueda de literatura

Con el objetivo de recopilar una lista de estudios lo mas completa posible, se examinaron las
bases de datos Scopus y Web of Science los meses de noviembre y diciembre de 2023. La cadena de
descriptores utilizada fue: ("gamif*" OR "setious games" OR "scape room" OR "breakout" OR
“educational videogames” OR "GBL" OR "game-based learning") AND ("social skills" OR "social
competence" OR "social competency”" OR "social development").

1.6. Criterios de inclusién y exclusion

Durante el proceso de seleccion se han considerado los siguientes criterios:

e Seaceptaron articulos publicados en revistas cientificas especializadas, mientras que otro tipo
de estudios como la literatura gris fueron rechazados.

e Seincluyeron articulos publicados en los ultimos cinco afios (desde 2019 a 2023), excluyendo
aquellos estudios publicados con anterioridad.
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e Se aceptaron articulos escritos en inglés o espafiol, mientras que articulos escritos en otros
idiomas fueron rechazados.

e Se aceptaron articulos experimentales o cuasiexperimentales, por lo que se excluyeron
estudios unicamente de observacion o tedricos.

e Se incluyeron articulos en los que la intervenciéon se llevara a cabo en el contexto educativo
formal, mientras que articulos en los que la intervencién se realizara en otros entornos, como
laboral o sanitatio, fueron excluidos.

e Se aceptaron articulos que incluyeran el uso de metodologias ludicas e innovadoras, como
gamificacién, AB]J, serious games, etc.

e  Scincluyeron articulos cuyos participantes fueran estudiantes de cualquier nivel educativo, desde
educacién infantil hasta educacién superior, mientras que los articulos en los que los participantes
fuesen el profesorado o la familia del alumnado fueron excluidos.

e  Se rechazaron articulos que no estuvieran relacionados con el objetivo de nuestro estudio.

e Se rechazaron articulos que no analizaran variables relacionadas con el desarrollo social del
alumnado.

e Se aceptaron articulos con acceso abierto, mientras que estudios a los que no tenfamos acceso
completo fueron rechazados.

1.7. Seleccion de articulos y extraccion de datos

En primer lugar, se encontraron 465 articulos mediante una bisqueda automatica. Se excluyeron
los articulos publicados antes de 2019, los estudios duplicados, los articulos escritos en idiomas distintos
al inglés o al espafiol y los articulos no encontrados en revistas cientificas especializadas, por lo que se
seleccionaron 139 articulos en total. A continuacién, aplicando los criterios de inclusiéon y exclusion, se
seleccionaron 41 articulos para su lectura detallada. Finalmente, se incluyeron 14 articulos en nuestra
revisién sistematica. Se obtuvieron los siguientes datos de los articulos seleccionados: nombre de los
autores, aflo de publicacién, tamafio de la muestra, nivel educativo, disefio de la investigacién, descripcion
de la intervencion, variables medidas, instrumentos utilizados y principales resultados. La Figura 1 ilustra
el proceso de seleccion.

— 10 —
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Figura 1

Diagrama de Flujo del Proceso de Biisqueda y Seleccion de Estudios

Identificacion de estudios a través de bases de datos y registros

Registros eliminados antes del

Registros identificados cribado (n=370):

de bases de datos ) )

(n=465) - Registros duplicados (n= 16)
- Publicado antes del 2019

Scopus (n=257) (n= 2,07) .

Web of Science (n=208) - Articulos no publicados en
revistas cientificas (n=137)

Registros revisados Registros excluidos
(n=95) (n=54)

\ 4

Estudios excluidos (n=27):

v . .
Estudios leidos a texto - Sin contexto educativo formal
completo para » (1=6) . .
determinar su - No es estudio experimental
admisibilidad (n = 41 (n=06)
| ( ) - Sin métodos ludicos (n= 2)

- Estudiantes no participantes
(n=2)

- No relacionado con el objetivo
del estudio (n=4)

- No estudia variables de
desarrollo social (n=2)

- No hay acceso completo (n= 5)

Estudios incluidos en la
revision (n = 14)

2. RESULTADOS
2.1. Caracteristicas de los estudios

Un total de 14 articulos fueron analizados en detalle. Respecto a la etapa educativa que cursaban
los participantes, la mayotfa se encontraban en Educaciéon Secundaria (6 de 14), seguido de quienes
cursaban la etapa de Educaciéon Primaria (5 de 14) y la Educacién Superior (3 de 14). Asi pues, el rango
de edad de los participantes se encuentra entre los 10 y los 25 afios. Con relacién a los instrumentos de
evaluacién y de recogida de datos, se emplearon métodos mixtos, pot lo que se utilizaron técnicas tantos
cuantitativas como cualitativas. El instrumento de investigacién cuantitativa mds repetido es el
cuestionario (4 de 14), y el de investigacion cualitativa es la observacién (5 de 14), tanto participante como
directa. En la Tabla 1 se muestran las caracteristicas de los articulos analizados.

— 11 —
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Caracteristicas de los Estudios Seleccionados

Autor/es y Afio

Chao-Fernandez
et al., 2020

Flogie et al.,
2020

Hewett et al.,
2020

Ratnawati et al.,
2020

Jambrina et al.,
2021

Objetivo

Descubrir si el uso
de un videojuego
musical mejora las
habilidades sociales
yel
comportamiento de
los estudiantes.

Desarrollar y
evaluar un conjunto
de juegos serios
inteligentes basados
en objetivos de
aprendizaje
accesibles para
mejorar las
habilidades clave y
el desarrollo
personal de
estudiantes con
dificultades de
aprendizaje.

Explorar los
procesos de disefio,
las habilidades y los
comportamientos
de los jugadores del
siglo XXT para
generar un modelo
educativo que
muestre como los
estudiantes intentan
pensar, creat,
comunicarse y
colaborar
criticamente en el
videojuego
Minecraft.

Desarrollar el
disefio del modelo
de aprendizaje de
Dota para mejorar
las habilidades
sociales de los
estudiantes.

Determinar la
efectividad de la
gamificacién como
generador de
actitudes positivas
en el grupo-clase.

Muestra

6
estudiantes
(16-18 afios)

51
estudiantes
(11-12 afios)

13
estudiantes
(18-19 afios)

12
estudiantes
(10-11 afios)

44
estudiantes
(12-13 afios)

Nivel
Educativo

Educacién
Secundaria

Educacién
Secundaria

Educacion
Secundaria

Educacién
Primaria

Educacién
Secundaria

— 12—

Disefio de
Investigacion

Experimental sin
grupo control

Experimental sin
grupo control

Cuasi-
experimental sin
grupo control

Experimental sin
grupo control

Experimental
con grupo
experimental y
grupo control

Variables

-Asertividad
-Comportamiento
prosocial
-Inhibicién
-Agresividad

-Habilidades de
comunicacion
-Trabajo en equipo
-Escucha activa
-Colaboracion

-Asertividad

-Liderazgo
-Habilidades de
comunicacion
-Trabajo en equipo
-Colaboracion

-Trabajo en equipo
-Solidaridad
-Habilidades de
comunicacion oral
-Liderazgo

-Participacion activa
-Trabajo en equipo
-Cooperacion
-Autonomia
-Interacciones
sociales

Instrumentos

-Prueba de
Habilidades
Sociales

-Observacion
directa

-Escala Likert de
5 puntos

-Observacion
directa
-Entrevistas
estructuradas

-Observacion
directa
-Entrevistas
estructuradas

-Observacion
directa

-Escala Likert de
5 puntos
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Magno de Jesus
y Frango, 2021

Terlouw et al.,

2021

Antonopoulou et
al.,, 2022

Arboleya-Garcia
y Miralles, 2022

Cercel, 2022

Lampropoulos et
al., 2022

Mejorar la
ensefianza del
pensamiento
computacional y las
habilidades sociales
de los estudiantes
mediante la
inclusion de
funciones de
aprendizaje
colaborativo.

Disefiar un juego
serio basado en un
escape room para
facilitar la
interaccién social y
la comunicacion
entre estudiantes
con TEA y sus
compafieros.

Investigar el papel
de la gamificacién
en la mejora de las
funciones sociales
de los estudiantes.

Concienciar sobre
la conservacién
marina a través de
un juego de mesa y
reforzar el
desarrollo social del
alumnado.

Evaluar la
efectividad de un
juego de rol en la
transferencia de
conocimientos,
competencias
profesionales y

habilidades sociales.

Evaluar el impacto
de una aplicacién
educativa de
realidad aumentada
que utiliza
elementos de
gamificacién y
juegos serios en la
ensefianza de la
informatica y en la
mejora de las
habilidades sociales
del alumnado.

102
estudiantes
(10-11 afios)

37
estudiantes
(10-12 afios)

35
estudiantes
(10-13 afios)

11
estudiantes
(11-15 afios)

49
estudiantes
(20-24 afios)

117
estudiantes
(19-24 afios)

Educacién
Primaria

Educacion
Primaria

Educacién
Primaria

Educacion
Secundaria

Educacion
Superior

Educacién
Superior
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Experimental
con dos grupos
experimentales y
sin grupo
control

Experimental sin
grupo de control

Cuasi-
experimental sin
grupo control

Experimental sin
grupo control

Experimental sin
grupo control

Experimental sin
grupo control

-Interdependencia
positiva

-Liderazgo

-Trabajo en equipo
-Respeto a los demas

-Interacciones
sociales
-Habilidades de
comunicacion oral
-Cooperacion
-Intercambio de
turnos

-Apoyo entre
compafieros
-Escucha activa
-Asertividad
-Liderazgo
-Habilidades de
comunicaciéon
-Habilidades de

colaboracién

-Habilidades de
comunicacion
-Colaboracion
-Interacciones
sociales
-Competitividad

-Habilidades de
comunicacion
-Persuasion
-Trabajo en equipo
-Autocontrol
-Gestion de
conflictos
-Asertividad

-Sentido de
pertenencia a un
grupo

-Interacciones
sociales

-Autonomia personal
-Trabajo en equipo

-Escala Likert de
5 puntos

-Lista de
verificacion

-Prueba de
Adaptacién
Psicosocial

-Observaciéon
participante

-Escala Likert de
5 puntos

-Game
Experience
Questionnaire

(GEQ)



Sharma et al.
2022

Edo, 2023

Manassero-Mass

y Velazquez-

Alonso, 2023
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, Investigar la 300 Educaciéon Experimental sin  -Empatia -Basic Empathy
efectividad de un estudiantes  Secundatia  grupo control -Compasion Scale (BES)
curso basado en (12-17 afios) - Compassionate
juegos digitales en Engagement and
el desarrollo de Action Scales
conocimientos de (CEAS)
dominio y
competencias
socioemocionales
en adolescentes.

Conocer cémo los 95 Educacion Experimental sin  -Colaboracion -Diario de
estudiantes de estudiantes  Superior grupo control -Empatia aprendizaje
Magisterio perciben  (18-25 afios) -Compromiso

el desarrollo de sus -Respeto por los

competencias a demas

través de una

experiencia

educativa

gamificada.

Ensefiar la 67 Educacion Cuasi- -Cooperacion -Andlisis SWOT
naturaleza de la estudiantes ~ Primaria experimental sin  -Resiliencia (Strength,
ciencia a través de (10-11 afios) grupo control Weakness,

un juego de cartas Opportunities
cooperativo como and Threats)

recurso innovadot.

2.2. Descripcion de los resultados encontrados

Tras llevar a cabo este estudio podemos destacar que, las experiencias educativas que incluyen
elementos del juego permiten el desarrollo de habilidades sociales por patte de los estudiantes, por lo que
se cumple la hipétesis de investigacion. Entre las metodologfas activas e innovadoras de aprendizaje que
potencian la adquisicién de diferentes competencias sociales se han encontrado: la gamificacién
(Antonopoulou et al., 2022; Cercel, 2022; Chao-Fernandez et al., 2020; Edo, 2023; Hewett et al., 2020,
Jambrina et al., 2021; Lampropoulos et al., 2023; Magno de Jesus y Frago, 2021; Mukund et al., 2022;
Ratnawati et al., 2020; Terlouw et al., 2021;), los serious games (Flogie et al., 2020; Lampropoulos et al.,
2023) y el ABJ (Arboleya-Garcia y Miralles, 2022; Manassero-Mass y Vazquez-Alonso, 2023).

Se observa que la naturaleza de los juegos crea las condiciones apropiadas para que se produzca
un aprendizaje colaborativo y cooperativo (Lampropoulos et al., 2023), y este tipo de aprendizaje permite
a los estudiantes desarrollar habilidades sociales.

Concretamente, la aplicaciéon educativa de elementos de gamificacion satisface las necesidades de
autonomia, competencia y relacién del alumnado, fomentando su desempefio independiente en las tareas
escolares (Jambrina et al., 2021), as{ como haciéndoles sentir que sus decisiones son importantes para
conseguir el éxito en las actividades propuestas (Lampropoulos et al., 2023). Asimismo, la patticipacién e
interaccién activa entre compafleros aumenta el sentimiento de pertenencia a un grupo y favorece la
adquisicién y mejora de competencias como el trabajo en equipo y la empatia, asi como la puesta en
practica de valores como el compromiso y el respeto (Edo, 2023). Esto genera actitudes positivas por
parte del alumnado y contribuye a crear un buen clima de aula (Jambrina et al., 2021). Antonopoulou et
al. (2022) y Ratnawati et al. (2020) evidencian que una intervencién educativa a través de la gamificacion
mejora las habilidades de asertividad y liderazgo, asi como la comunicacién interpersonal y el espiritu
competitivo entre equipos. Cercel (2022) también destaca la mejora de la capacidad de dialogar y ser
persuasivo, la construccién de relaciones positivas dentro del equipo, el manejo de conflictos, la toma de
decisiones en grupo y el autocontrol conductual. En esta misma linea, el uso de juegos digitales como
herramientas de gamificacién aumenta las interacciones colaborativas entre los estudiantes, involucrando
discusiones transactivas, y establece la interdependencia positiva como base del aprendizaje (Magno de
Jesas y Frango, 2021). Asimismo, permiten que los estudiantes desarrollen habilidades de liderazgo
relacionadas con la toma de responsabilidades, tanto individuales como colectivas, y con la gestién del
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grupo. Ademds, favorecen la creacién de comunidades cooperativas en las que se discute y se llega a un
consenso para continuar con ¢éxito la tarea escolar propuesta. En este contexto, se desatrrollan habilidades
sociales colaborativas, como la reflexiéon grupal y la retroalimentacién (Hewett et al., 2020). Por el
contrario, Sharma et al. (2022) afirman que los videojuegos no suponen ningun efecto en la empatia y
compasion de los estudiantes. Por su parte, Chao-Fernandez et al. (2020) evidencian que las experiencias
cooperativas que ofrecen las intervenciones educativas gamificadas aumentan las conductas sociales
positivas de los estudiantes, tales como la consideracién y la asertividad, por lo que disminuyen conductas
sociales negativas como la agresividad o la inhibicién. Otra técnica de gamificacion analizada es el escape
room, que fomenta el apoyo entre pares y una cooperaciéon equitativa entre los estudiantes. Ademas,
mejora la toma de turnos y las habilidades de comunicacién oral, gracias a los continuos didlogos que se
establecen entre los jugadotes para obtener nuevas perspectivas, supetar los retos y mejorar el aprendizaje
(Terlouw et al., 2021). La Tabla 2 detalla esta informacion.

Tabla 2

Resultados sobre la Aplicacion de la Gamificacion

Resultados
La experiencia gamificada aumenté las conductas sociales positivas y disminuy6 las

Autor/es
Chao-

Fernindez et al.,
2020

Hewett et al.,
2020

Ratnawati et al.,

2020

Magno de Jesus
y Frango, 2021

Tetlouw et al.,
2021

Antonopoulou
etal, 2022

Cercel, 2022

Jambrina et al.,
2022

Sharma et al.,
2022

Edo, 2023

Lampropoulos
et al., 2023

conductas sociales negativas.

Tras la experiencia gamificada se observa un aumento de liderazgo y una mejora de las
habilidades comunicativas y el trabajo en equipo.

Los juegos proporcionan un entorno para aprender y mejorar habilidades sociales y de
comunicacion.

El uso de juegos digitales aumenta las interacciones colaborativas entre los estudiantes,
estableciéndose discusiones transactivas.

En las sesiones de juego, a través de un scape room digitalizado, se observa apoyo
entre iguales y una cooperacion equitativa, y los estudiantes respetan los turnos y se
comunican entre ellos.

La intervencion educativa a través de la gamificacion mejord significativamente la
competencia social de los estudiantes en relacién con habilidades de asertividad,
liderazgo, comunicacién y empatia.

Durante el juego se mejoraron habilidades de autocontrol conductual y habilidades para
dialogar, ser persuasivo y trabajar en equipo.

A lo largo de la experiencia de gamificacion, los estudiantes desarrollaron habilidades
de socializacién, autonomia y cooperacion. El alumnado destaca el buen
funcionamiento de los equipos de trabajo y valoran positivamente su participacion.

La experiencia gamificada en el aula no supuso ningtn efecto en la empatia y la
compasion de los estudiantes.

La experiencia educativa gamificada favorecio la adquisicion y mejora de competencias
sociales como la empatfa. El trabajo en equipo permitié poner en practica valores como
el compromiso y el respeto por los demas.

La integraciéon de elementos de gamificacion satisface las necesidades innatas de
autonomia, competencia y relacion de los estudiantes.

Por otro lado, como podemos observar en la Tabla 3, la metodologia de ABJ favorece la
resiliencia, la toma de decisiones en grupo y estimula la cooperaciéon y la competencia positiva entre
jugadores, refiriéndose esta ultima al deseo de evolucién y de autosuperacion (Manassero-Mass y Vazquez-
Alonso, 2023). Ademias, el uso de juegos de mesa en el aula promueve un alto nivel de interacciones entre
iguales, quienes se comunican eficazmente y colaboran activamente (Arboleya-Garcia y Miralles, 2022).
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Sin embargo, Arboleya-Garcia y Miralles (2022) afirman que los jugadores muestran menores niveles de
competitividad, lo que favorece un aprendizaje colaborativo.

Tabla 3

Resultados sobre la Aplicacion de AB]

Autor/es Resultados
Arboleya-Garcia y Durante el juego se fomentan habilidades sociales como la colaboracién y
Miralles, 2022 habilidades de comunicacion.
Manassero-Mass y El juego de cartas utilizado estimula la cooperacién entre compafieros, asi como
Vazquez-Alonso, 2023 la competicién positiva. Se forman individuos mas resilientes y capaces de tomar

sus propias decisiones.

La estrategia serious games tiene un componente social que ayuda a crear un clima positivo en el
aula, sensibilizando al alumnado sobre los beneficios de la colaboracién y, por tanto, promoviendo una
actitud positiva hacia el trabajo en equipo, tanto con compafieros como con el profesorado. Ademas, los
estudiantes muestran un gran progreso en su competencia comunicativa, se vuelven mas asertivos y se
fomenta la escucha activa (Flogie et al., 2020). Lampropoulos et al. (2023) afirman que la aplicacién de
juegos serios en el aula hace que los estudiantes se sientan pertenecientes a un grupo de personas con las
que pueden interactuar, comunicarse y relacionarse. La Tabla 4 recoge esta informacion.

Tabla 4

Resultados sobre la Aplicacion de los Serious Games

Autor/es Resultados
Flogie et al., 2020 Se observan mejoras significativas en las competencias sociales del alumnado
después de aplicar los juegos serios en el aula. Su componente social ayuda a
crear un buen clima de aula. Los estudiantes mejoraron su motivacién para
participar y aprender cosas nuevas, mostraron una actitud positiva hacia el
trabajo en equipo y una mejor comunicacién y colaboracién con sus iguales.

Lampropoulos et al., Los juegos serios promueven el desarrollo de la autonomia y permiten que el
2023 alumnado tome sus propias decisiones en su proceso de aprendizaje

Finalmente hay que destacar que, algunos estudios afirman que el uso de metodologfas lidicas e
innovadoras en el aula mejoran las habilidades sociales de nifios y nifias con necesidades educativas, como
aquellos que presentan Trastorno del Espectro Autista (TEA). Tras implicarse en las sesiones de juego, se
observa una mayor participacion en juegos sociales con sus compafieros, una iniciacién de conversaciones
con sus iguales y otros actos comunicativos, un menor aislamiento, una disminucién de comportamientos
socialmente inapropiados y un seguimiento de las reglas de los juegos propuestos (Tetrlouw et al., 2021).
Asimismo, los estudiantes con dificultades de aprendizaje mostraton progresos en su competencia
comunicativa, como reflejo de su mejora en la competencia social, y lograron integrarse con facilidad en
grupos activos, tanto durante las situaciones de juego como en las tareas académicas. Ademas, tras
participar en sesiones lddicas, han logrado construir relaciones positivas con sus compafieros,
desarrollando actitudes empaticas, como mostrar preocupacién por los demas (Flogie et al., 2020).

3. DISCUSION

El uso de metodologfas ladicas e innovadoras en el aula ha ido ganando popularidad en los
ultimos afios. Varios estudios han destacado los beneficios educativos que se pueden obtener al utilizar el
juego dentro del aula, pues fomentan las habilidades sociales del alumnado y mejoran el aprendizaje en
general (Cézar-Gutierrez & Sdez-Lopez, 2016). Estos hallazgos estan en linea con los resultados de esta
investigacion.

El presente estudio tiene como objetivo analizar si el uso de metodologias Iudicas e innovadoras
en el proceso de ensefianza-aprendizaje contribuye a desatrollar y/o mejora de las habilidades sociales de
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los estudiantes. En general, los resultados mostraron que el juego tiene un papel fundamental en el
desarrollo social de los nifios y nifias, principalmente gracias a las experiencias cooperativas que este
genera. Se encontraron resultados similares en los estudios de Caballo et al., (2014) y Delgado et al. (2018),
donde el aprendizaje colaborativo contribuy6é a la mejora de las habilidades sociales del alumnado,
favoreciendo la disminucién y eliminacién de conductas sociales negativas, como el comportamiento
agresivo, y promoviendo un aumento del comportamiento prosocial. Por su parte, Mega y Liesa (2015)
evidencian en su estudio c6mo los juegos cooperativos realizados tanto en el aula como en el patio escolar
sirven para disminuir los conflictos y fortalecer los lazos afectivos entre los estudiantes, pues se puede
lograr un cambio de actitudes basado en la cultura del didlogo y la cooperaciéon que promueven las
situaciones de juego.

Un hallazgo importante de esta investigacion es que la gamificacion, el ABJ y los serious games
pueden utilizarse en el contexto educativo para desatrollar diversas habilidades sociales, entre las cuales
destacan el trabajo en equipo y las habilidades de comunicacién oral. Estos resultados coinciden con
estudios anteriores que evidencian que estas metodologfas ludicas e innovadoras mejoran las habilidades
de comunicacién, como la escucha activa y la persuasion, la colaboracién y el compromiso (Garcia-Lazaro,
2019; Romero et al., 2014). Asimismo, Reina et al. (2023) reflejan en su estudio que la gamificacién en la
educacién promueve un clima de trabajo mas auténomo y divertido, favorece el trabajo cooperativo,
impulsa el aprendizaje compartido y facilita mas momentos de comunicacion entre los estudiantes, en los
que pueden intercambiar opiniones. Otros estudios afirman que los juegos de mesa requieren que el
alumnado domine sus habilidades de comunicacién y trabajo en equipo, objetivo fundamental del
aprendizaje cooperativo, destacando ademas el aumento de la confianza, la cohesién grupal y la
oportunidad de conocerse mejor y aprender mutuamente entre compafieros (Azizan et al., 2018).

4. CONCLUSIONES

Tras realizar esta revision sistematica, se concluye que el uso de metodologias ludicas e
innovadoras resulta beneficioso en distintos niveles educativos, desde la educacion escolar hasta la
universitaria, para el desarrollo de competencias sociales en los estudiantes. Este estudio parte de la idea
de que la mayoria de los articulos publicados sobre el uso del juego en el aula se enfocan en el potencial
motivador de los juegos y en sus beneficios para el aprendizaje o el rendimiento académico. Sin embatgo,
resulta igualmente importante evaluar el impacto de los juegos en la mejora de las habilidades sociales del
alumnado, promoviendo asi su desarrollo integral. En resumen, la naturaleza y las estructuras de
aprendizaje propias del juego fomentan comportamientos sociales en los nifios y nifias.

Por otro lado, las metodologias Iudicas e innovadoras mencionadas anteriormente son estrategias
didacticas idéneas para el aula del siglo XXI, ya que representan una gran oportunidad para fomentar la
adquisicién de conocimientos, asi como de competencias y destrezas, entre ellas las sociales, que son
imprescindibles para vivir en sociedad. Como futura linea de investigacién, se propone profundizar en el
estudio del impacto del uso de estrategias lidicas en el entorno educativo sobre las competencias
emocionales, dado que estdn estrechamente vinculadas con las sociales.
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Resumen

Hoy en dfa, es frecuente encontrar dificultades socioemocionales entre los nifios y nifias. Por ello, las
estrategias educativas actuales deben priorizar el desarrollo de estas competencias, siendo la gamificacién
una herramienta efectiva para este fin. Esta estrategia metodolégica facilita el aprendizaje a través del
juego, un elemento clave para el desarrollo personal y social del alumnado y su proceso formativo. Esta
propuesta educativa consiste en una experiencia gamificada con enfoque cooperativo, disefiada para
favorecer el desarrollo de competencias socioemocionales en estudiantes del segundo ciclo de Educacién
Infantil. Se apoya en tres componentes fundamentales: la estética, las mecanicas y las dinamicas. Entre
ellos, la natrativa adquiere un papel central, siendo el hilo conductor de la propuesta. A través de esta
historia, el alumnado debe resolver diversos retos de forma colaborativa, fomentando asi la interaccion
social, el trabajo en equipo y la vivencia compartida de emociones. La evaluacion se llevara a cabo a través
de una rdbrica ad hoc diseflada especificamente para esta intervencion, en la que se registrard la presencia
de conductas relacionadas con el desarrollo de competencias socioemocionales, y esta se complementara
con la técnica de observacion participante. Ademas, se aplicaran pruebas estandarizas para una evaluacion
mas global del nivel de desarrollo socioemocional del alumnado. En lineas generales, se espera que, gracias
a la implementacién en el aula de estrategias metodolégicas ludicas y cooperativas, los estudiantes puedan
desarrollar y/ 0 mejorar competencias como la atencién y escucha activa, la comunicacién asertiva, la
relacién con los compafieros, la colaboracién, la resoluciéon de problemas, la empatia, la autonomia, la
autoestima, la tolerancia a la frustracion, la regulacién emocional, el autocontrol y la aceptacion de normas.

Palabras clave: gamificacién, competencias socioemocionales, juego.
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1. INTRODUCCION

El desarrollo de competencias socioemocionales en la primera infancia es un componente
fundamental de la educacién integral, con efectos a largo plazo en el éxito académico, las relaciones
sociales y el bienestar general (Chernyshenko et al., 2018; Zhang et al., 2024). En un escenario educativo
global, cuyo objetivo es mejorar la calidad del aprendizaje y preparar al alumnado para enfrentar los
desafios del siglo XXI, el desarrollo de las competencias socioemocionales se ha convertido en una
prioridad para las politicas educativas (Mestre, 2020).

En este contexto, el uso de la gamificacién como herramienta pedagogica para promover estas
competencias genera cambios positivos en la experiencia educativa de los estudiantes, mejorando
significativamente su proceso de aprendizaje y aumentando su compromiso y motivacion (Alvarez y
Polanco, 2018). Esta estrategia aplica mecanicas de juego en contextos no lidicos, como el educativo,
transformando el aprendizaje en una experiencia divertida e interactiva (Gil y Prieto, 2019). Dado que el
juego, tanto libre como dirigido, es esencial en las primeras etapas de la vida, su integracién en el aula a
través de la gamificacién puede resultar especialmente efectiva (Londofio y Rojas, 2021).

1.1. Competencias socioemocionales en nifios y nifias

Las competencias socioemocionales incluyen areas relacionadas con la autorregulaciéon y la
interaccion social (Salas, 2022). Estas se desarrollan a través de experiencias de aprendizaje formales e
informales e influyen en diferentes resultados a lo largo de la vida (Martinez-Yarza et al., 2023). Segin lo
explicado por Jorquera (2022), el Programa CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning),
identifica cinco competencias principales interrelacionadas:

- Autoconciencia: capacidad para reconocer y comprender las propias emociones, fortalezas y areas
de crecimiento.

- Autorregulaciéon: capacidad para regular y gestionar las propias emociones, comportamientos y
estrés.

- Conciencia social: capacidad para comprender y empatizar con las perspectivas y sentimientos de
los demds, asf como respetar las normas sociales.

- Habilidades para relacionarse: capacidad para establecer y mantener relaciones sanas y de apoyo
mutuo, incluyendo la comunicacién efectiva, la escucha activa, la cooperacién con los demas y la
resolucién de conflictos.

- Toma de decisiones responsable: capacidad para tomar decisiones reflexivas y éticas teniendo en
cuenta el bienestar propio y de la comunidad.

El aprendizaje socioemocional es un proceso educativo que promueve la adquisicién y aplicacién
de este conjunto de competencias socioemocionales (Aksoy y Gresham, 2024). A través de actividades,
metodologfas y experiencias pedagogicas especificas, permite que los nifios y nifias comprendan y
gestionen sus emociones y participen en interacciones sociales positivas (Hosokawa et al., 2024).

1.2. Gamificacion en el contexto educativo

La gamificacién se posiciona actualmente como una estrategia innovadora en el ambito educativo
(Soledispa-Zurita et al., 2024). Consiste en aplicar dindmicas propias del disefio de juegos en contextos no
ludicos con el objetivo de estimular y hacer mas atractiva la interaccién del alumnado con el proceso
formativo, facilitar la consecucién de los objetivos de aprendizaje, mejorar su compromiso, aumentar su
motivacién, maximizar su disfrute y fomentar su participacién activa (Prieto, 2020). Segun Dichev (2017),
la gamificacién es una metodologia en la que el alumnado se encuentra inmerso en el aprendizaje. Esta
experiencia educativa lidica favorece el deseo de aprender y la transformacién positiva de la conducta,
tanto a nivel individual como grupal (Ibarra, 2022). Asimismo, se relaciona con la creacién de un “estado
de flow” por parte de los estudiantes, donde estos se sumergen completamente en la tarea, manteniéndose
concentrados y disfrutando del proceso, lo que se asocia con experiencias emocionales, motivacionales y
cognitivas positivas (Oliveira et al., 2022)

Diversas investigaciones han evidenciado que el uso de la gamificacién en la educacién genera
multiples beneficios. Pérez y Mufioz (2024) resaltan algunas de las cualidades de esta estrategia
metodologica:

- Estimula la conexién emocional en el aprendizaje
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- Mayor compromiso

- Favorece el aprendizaje a largo plazo

- Despierta la motivacién a través de las historias narradas

- Mejora la liberacién de endorfinas y mantiene el cerebro saludable

- Facilita la interaccién social

- Desarrolla habilidades criticas como resolucién de problemas, toma de decisiones, creatividad y
pensamiento critico

- Retroalimentacion instantanea

- Crea experiencias de aprendizaje personalizadas, adaptadas a las necesidades y ritmos individuales
del alumnado

1.3. La gamificacion como herramienta para el desarrollo de competencias
socioemocionales

Ademas de sus aplicaciones en el ambito académico, la gamificacién ha demostrado tener un
impacto significativo en el desarrollo de competencias socioemocionales, tales como la empatia, la
comunicacion efectiva, la resolucion de conflictos y el trabajo en equipo (Sarabia, 2023). Por tanto, el
empleo de dinamicas lidicas en el contexto educativo no solo favorece el aprendizaje cognitivo, sino que
también contribuye al desarrollo personal y social del alumnado (Armijos et al., 2025). Ramos et al. (2024)
destacan que las actividades de gamificacién y sus elementos tienen un impacto positivo en el desarrollo
de las competencias socioemocionales de los estudiantes, esenciales en el contexto social actual. Ademas,
Fernandez-Arias et al. (2020) concluyen que un proceso de gamificacién bien disefiado puede potenciar
un amplio rango de habilidades interpersonales. En este sentido, es importante sefialar que un proceso de
gamificacién efectivo debe cumplir con los principios de la piramide de Werbach (2012), que identifica las
dinamicas, las mecanicas y los componentes como elementos clave en el disefio de actividades gamificadas.
Estos elementos se combinan para crear experiencias de aprendizaje que no solo favorezcan el logro de
objetivos académicos, sino también el desarrollo de competencias socioemocionales.

La gamificacion, al introducir elementos propios del juego en contextos educativos, crea espacios
donde los estudiantes exploran emociones, roles sociales y comportamientos colaborativos en un entorno
seguro. Segun Morales-Escarefio et al. (2022), las experiencias gamificadas fortalecen la capacidad del
alumnado para regular sus emociones, interactuar de forma efectiva y adaptarse al entorno social. Al
participar en dinamicas propias de la gamificacién, como la resolucién de retos de forma colaborativa o la
creacién de narrativas, los estudiantes se enfrentan a situaciones que requieren autorregulacién emocional,
escucha activa, toma de decisiones, etc., todos componentes principales del aprendizaje socioemocional.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal es diseflar e implementar una propuesta de intervencién educativa basada
en la gamificaciéon con la finalidad de favorecer el desarrollo de competencias socioemocionales en los
estudiantes.

Como objetivos especificos, se plantean los siguientes:

- Identificar las competencias socioemocionales clave en el desarrollo infantil

- Disefiar actividades ludicas gamificadas que promuevan habilidades socioemocionales

- Implementar la propuesta gamificada en un entorno educativo concreto, garantizando su
adecuacion al contexto y caracteristicas del grupo-clase

- Observar y analizar los efectos de la intervencién en el comportamiento y la expresion de
emociones del alumnado

- Evaluar la eficacia de la gamificacién como estrategia metodoldgica para fortalecer competencias
socioemocionales en las primeras etapas escolares

3. METODOLOGIA
3.1. Descripcion de la metodologia

Como se ha comentado anteriormente, la propuesta de intervencién se basa en el uso de la
gamificacién como estrategia metodolégica para el desarrollo de competencias socioemocionales en el
alumnado. En el proceso de enseflanza-aprendizaje se integran varias dinamicas propias del juego, como
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retos, niveles y narrativa. La intervencion se llevara a cabo a través de una secuencia estructurada de
sesiones en las que se trabajan actividades ludicas y cooperativas, disefiadas para fomentar habilidades
como la empatfa, la gestién de conflictos, la aceptacion de reglas, la autorregulacién, etc.

Las doce sesiones que conforman esta intervencioén giraran en torno a una narrativa central que
actuara como hilo conductor, situando al alumnado dentro de una historia compartida que da sentido a
los retos planteados en cada sesion. A partir de esta narrativa principal, cada sesién seguird una estructura
fija: una breve introduccién narrativa a través de audios enviados por el personaje principal para comunicar
los desafios de la sesién, seguida de la resolucién de los desafios en equipos, y el cierre reflexivo de la
sesion en el que, ademds de hablar sobre cémo se ha sentido el alumnado durante las actividades y cémo
han trabajado, se ofrece una retroalimentacién colectiva y se escucha un ultimo audio que revela si se ha
conseguido el objetivo de la sesién. Todas las actividades estin disefiadas con materiales visuales,
atractivos y manipulativos, y estan vinculadas a contenidos curriculares como la lectoescritura, la légica
matematica, el desatrollo de funciones ejecutivas y habilidades motrices.

Los componentes principales que incluye esta experiencia de gamificacién en su implementacion
en el aula son: el marco ficcional, dado que se cuenta con una atractiva natrativa que genera un ambiente
inmersivo y estimulante, promoviendo a su vez la sensacién de pertenencia y conexién emocional;
avatares, pues se da una identidad al alumnado, convirtiéndolos en los protagonistas de su aprendizaje;
roles, ya que se observaran distintos perfiles de jugadores, entre ellos los triunfadores, los exploradores,
los sociales y los adversarios; desafios, retos o misiones, puesto que los estudiantes se enfrentan a un
problema que deben resolver desarrollando sus competencias y logrando los objetivos de aprendizaje;
patrén de medicién de progreso, pues se utiliza un sistema gamificado en el que el alumnado puede
identificar el camino recorrido y el momento en el que se encuentra, con la finalidad de fomentar su
motivacién intrinseca a través de la percepciéon de progreso, superacion y éxito; y, por ultimo, el feedback
continuo, el cual estard integrado en la narrativa, pues mediante los mensajes que reciben de uno de los
personajes de la gamificacion, los equipos son informados sobre su progreso, con el objetivo de que tomen
conciencia de su proceso de aprendizaje. Ademas, este feedback se complementard con una
retroalimentacion positiva inmediata, a través de elogios verbales durante las actividades y sefiales visuales
que reconozcan el trabajo realizado.

3.2. Justificacion e importancia

Los métodos de enseflanza tradicionales, centrados en el aprendizaje pasivo y en actividades
estructuradas, no captan el interés del alumnado ni atienden la diversidad de sus necesidades sociales,
porque cada estudiante interactua, se relaciona y se desarrolla socialmente de una forma distinta. Multiples
factores dificultan el desarrollo de las competencias socioemocionales en entornos escolares, como la
escasa interaccién entre iguales, el enfoque excesivo en contenidos académicos o los ambientes poco
afectivos (Guevara et al., 2021). De manera que, a través de actividades gamificadas como las planteadas
en esta intervencién educativa, se generan espacios de convivencia y juego compartido en los que se
desarrollan competencias socioemocionales (Boillos, 2023). Estos entornos lidicos y colaborativos
permiten que el alumnado exprese sus sentimientos, actitudes y opiniones de forma adecuada, fortalezca
su identidad y autoestima, establezca vinculos con los demds y ponga en practica habilidades como
compartir, cooperar y resolver conflictos (Gonzalez-Grandoén et al., 2021). Asimismo, la integracion de
dinamicas motivadoras promueve un clima afectivo en el aula que potencia la construccién de relaciones
sociales positivas entre los estudiantes.

Los desafios socioemocionales en menotes son una preocupacion creciente a nivel global, ya que
afectan a su desarrollo integral. Diversos estudios subrayan la alta prevalencia de estos problemas, lo cual
dificulta el establecimiento de interacciones con sus compafieros, llegando incluso a provocar su exclusion
de actividades sociales, afectando negativamente a su bienestar. Por tanto, es fundamental abordar estos
retos desde edades tempranas, empleando estrategias lidicas e innovadoras como la gamificacién, que
ofrecen entornos motivadores, inclusivos, colaborativos y emocionalmente seguros. Estos entornos
pueden reducir significativamente estas dificultades, favorecer un desarrollo socioemocional mas saludable
y tener un impacto duradero a medida que los nifios y nifias crecen (Rahman, 2021).

Finalmente, hay que destacar que integrar dindmicas lidicas y motivadoras en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, asi como considerar la dimensién socioafectiva del alumnado, tiene un impacto
positivo en su rendimiento académico (Hernandez-Orta et al, 2018). El uso de esta estrategia
metodolégica consigue una mayor concentracion por parte de los estudiantes a través de los juegos, y
promueve aprendizajes significativos, dado que estos se contextualizan (Hernandez-Horta et al., 2018).
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3.3. Propuesta de intervencion

Hsta experiencia gamificada, titulada “Invasién Exteterrestre”, esta disefiada para desarrollarse a
lo largo de un trimestre completo, y se dirige al alumnado del segundo ciclo de Educacién Infantil,
especificamente al nivel de 5 afios.

A diferencia del enfoque tradicional de gamificacién basado en el modelo PBL (Points, Badges y
Leaderboards, es decir, Puntos, Insignias y Tablas de clasificacién), cuya efectividad ha sido cuestionada
por fomentar la competitividad excesiva entre el alumnado, tener un efecto extrinseco sobre la motivacion
y generar frustraciéon en estudiantes con menor rendimiento (Furdu et al., 2017; Zhang et al., 2020), la
propuesta que se presenta es una gamificacién de enfoque cooperativo, basada en el modelo MDA
(Mecanicas, Dindmicas y Estéticas). De modo que, esta se estructura sobre tres elementos fundamentales:
la estética, mediante una narrativa y atractivo visual que da sentido a la experiencia de aprendizaje; las
mecanicas, que se refieren a las reglas del juego y las acciones permitidas; y las dinamicas, que describen
el comportamiento de los jugadores durante el juego y aluden a la colaboracién entre los estudiantes, la
ayuda mutua, el logro de objetivos compartidos, la escucha activa y la motivacién intrinseca.

A nivel estético, la narrativa se basa en una historia ficticia ambientada en el espacio, donde el
alumnado se organiza en tripulaciones de astronautas lideradas por un comandante estelar. Su misién es
recuperar las estrellas que han sido robadas por unos extraterrestres, representados también por avatares.
Cada estudiante forma patte de una tripulacién con nombre propio y lleva un cartel identificativo que
refuerza el sentido de pertenencia al grupo. Asimismo, con el objetivo de captar la atencién del alumnado
y favorecer su inmersién en la narrativa, el comandante estelar se comunica con las tripulaciones a través
de audios en los que explica los retos que deben superar en cada misién. Estas grabaciones marcan el
inicio de cada una de las 12 sesiones que conforman esta experiencia gamificada. Aunque la narrativa
general gira en torno a la misién central de rescatar las estrellas robadas, cada misién se inicia con una
breve narrativa especifica que introduce cada uno de los tres retos de una sesion, en la que se explican
sucesos provocados por la intromisién de los extraterrestres en diferentes rincones del espacio. Estas
historias estan disefiadas para despertar la curiosidad y mantener el interés por patte del alumnado.

Por otro lado, las mecanicas hacen referencia a los elementos que organizan el juego y regulan la
participacién de los nifios y nifias. En esta experiencia educativa, los estudiantes se distribuyen en tres
tripulaciones, que deberan cooperar para superar un total de 12 niveles. Cada nivel incluye tres retos. Estas
mecanicas favorecen el trabajo en equipo, puesto que avanzar en el juego dependera del esfuerzo colectivo.
Esta gamificacién tiene una estructura clara y motivadora, pues se asignan diferentes roles y se avanza
progresivamente por niveles, evitando cualquier clasificacién individual, comparacién o competencia entre
companeros.

Por dltimo, las dindmicas que se generan son principalmente la colaboracién entre iguales, el
compromiso grupal y la motivacién compartida por completar las misiones espaciales. Estas dinamicas
contribuyen directamente al desarrollo de habilidades socioemocionales como la gestién emocional, la
comunicacion asertiva, la empatia o la resolucién de conflictos.

3.3.1.  Secuencia de sesiones

A continuacién, se describen los contenidos curriculares que se abordaran a través de los retos
planteados en cada una de las sesiones de la intervencion:

- Sesién 1: conciencia fonética a través de la construccion de palabras relacionadas con el
vocabulario del espacio y orientacién espacial.

- Sesién 2: vocabulario, asociacion entre imagen y palabra escrita, asociacién numero-cantidad y
categorias semanticas.

- Sesién 3: conciencia silabica a través de la formaciéon de palabras, conciencia fonémica mediante
la identificacién de los fonemas iniciales de dibujos y seriaciones.

- Sesion 4: operacion de la suma, familias numéricas e identificacién de letras iniciales en mensajes
codificados.

- Sesién 5: percepcién y discriminacion visual.

- Sesion 6: caracteristicas de constelaciones y asociacion palabra-imagen a través de una dinamica
de busqueda activa por el aula.
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- Sesién 7: numeros antetior y postetior, comprensioén del orden numérico y asociacién grafema-
fonema.

- Sesién 8: formacién de palabras con silabas dadas, discriminaciéon visual, observacién y
descripcién de caracteristicas a través de imagenes ocultas.

- Sesién 9: conteo y numero de silabas que componen las palabras.

- Sesién 10: resolucién de problemas matematicos sencillos y operacion de la resta.

- Sesi6n 11: reconocimiento de letras y palabras a través de sopas de letras y formas geométricas.

- Sesion 12: desarrollo de habilidades psicomotrices mediante un circuito especifico.

3.4. Recursos

En esta propuesta de intervenciéon se emplearan recursos diversos y variados, entendiendo por
recurso educativo todo material, espacio, tiempo o persona que interviene en el proceso de enseflanza-
aprendizaje con un propédsito pedagdgico y en funcién de objetivos de aprendizaje concretos. En cuanto
a los recursos materiales, se utilizara material fungible (folios, cartulinas, pegamento...), material no
fungible (plastificadora, tijeras, rotuladores...), material audiovisual (videos, presentaciones multimedia,
audios...), material tecnolégico (pizarra digital interactiva, proyector multimedia, ordenadores y altavoces)
y material de elaboracion propia. En lo referente a los recursos temporales, se programara una sesion de
hora y media cada semana. Respecto al agrupamiento, el grupo-clase se dividird en tres equipos,
conformados por siete miembros. En relacién con los recursos humanos, las sesiones estaran dirigidas
por el personal investigador universitario, encargado del disefio, implementacién y seguimiento, con el
apoyo del profesorado de Educacién Infantil del centro educativo para adaptar las actividades al contexto
real del aula y atender a la diversidad del alumnado. Finalmente, acerca de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicaciéon (TIC), se emplearan varias herramientas digitales para disefiar materiales
visuales y atractivos. En concreto, se utilizard Canva y Freepik para la elaboracion de los materiales graficos
de las actividades, Genially para crear la presentacion interactiva que contiene las explicaciones de los
desafios y el seguimiento del recorrido gamificado, y Animaker para la grabacion y edicién de los audios
narrativos que guian al alumnado durante las sesiones.

3.5. Evaluacion

Para evaluar el impacto de esta propuesta de intervencion educativa basada en gamificacién sobre
el desarrollo de competencias socioemocionales en el alumnado, se utilizara una evaluacién mixta, ya que
se combinaran métodos tanto cuantitativos como cualitativos.

En primer lugar, se utilizara una rubrica ad hoc disefiada especificamente para esta intervencién
con la que se registrard la presencia de conductas relacionadas con las competencias socioemocionales en
los estudiantes, concretamente la atencién y escucha activa, la colaboracién y el trabajo en equipo, la
motivacién, la comunicacién asertiva, la relacién con los compafleros, la autoestima y confianza en s
mismo, la resolucién de problemas, la autonomia, la iniciativa, el liderazgo, la toma de decisiones, la
responsabilidad, la empatfa, la tolerancia a la frustracion, la regulacién emocional, el autocontrol y la
aceptacion de normas. Esta rubrica reflejara cuatro niveles de valoracién (siempre, casi siempre, a veces y
nunca), y se completard al finalizar cada sesiéon con el objetivo de recoger de manera sistematica y continua
la evolucién individual del alumnado a lo largo de la implementacion.

Ademas, se aplicara la observacién participante como técnica cualitativa de recoleccion de datos
por parte del profesorado investigador, con la finalidad de identificar patrones de interaccién, dindmicas
grupales y otros compottamientos relevantes, y conocet mejor lo que ocurte en el desarrollo de cada una
de las sesiones. También, se aplicaran pruebas estandarizadas dirigidas al profesorado tutor del aula, a fin
de recoger informacién mas especifica sobre el nivel de desarrollo de las competencias socioemocionales
de cada estudiante.

En general, la evaluacién tendrd un caracter formativo, puesto que permitira el seguimiento
continuo e individual del progreso del alumnado durante el desarrollo de la intervencién. Asimismo, se
llevara a cabo una evaluacién sumativa al finalizar el periodo de implementacién, con el propédsito de
analizar el impacto global de la propuesta basada en gamificacién en las competencias socioemocionales
de los estudiantes. Finalmente, hay que destacatr que la recoleccion de datos se realizara en dos momentos:
antes del inicio de la intervencién y al finalizar la misma, que tendrd una duracién de un trimestre escolar,
para comparar los resultados pre y post intervencion.
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4. RESULTADOS ESPERADOS

Partiendo de los objetivos de esta intervencion educativa, se espera que esta propuesta basada en
la gamificacién favorezca el desarrollo de diversas competencias socioemocionales en los estudiantes
participantes. Se pretende que la implementacién en el aula de dinamicas ludicas, cooperativas y
motivadoras genere un entorno educativo que facilite el aprendizaje socioemocional, contribuyendo al
bienestar personal del alumnado y a la mejora de la convivencia grupal. A lo largo de la intervencion, se
pretende observar mejoras significativas en las competencias socioemocionales mencionadas
anteriormente. En cuanto a la atencién y la escucha activa, se espera que el alumnado muestre mayor
interés cuando participan los demas en el juego. En el ambito de la colaboracién y el trabajo en equipo, se
pretende fomentar actitudes cooperativas como compartir materiales de juego, asumir responsabilidad
individual y grupal y estar dispuesto a ayudar al resto de compafieros para alcanzar un objetivo comun.
También, se busca incrementar la motivacién del alumnado, mostrando compromiso y una participacion
mas activa y entusiasta. Con respecto a la comunicacién asertiva, se intenta que los estudiantes expresen
sus ideas, sentimientos y necesidades de forma respetuosa. Asimismo, se espera que se establezcan
relaciones sociales positivas, basadas en la inclusion, el respeto y la ayuda mutua.

Por otro lado, en referencia a aspectos mas personales, se busca que el alumnado sea capaz de
mostrar una mayor seguridad para afrontar retos, potenciando su autoestima y confianza en sf mismo. As{
pues, se espera observar una mejora en la capacidad para resolver conflictos mediante el dialogo. Esta
intervencion también pretende fomentar la autonomia y la iniciativa, haciendo que el alumnado proponga
ideas, actie de manera independiente, sea capaz de liderar la actividad, tomar decisiones durante el juego
y asumir responsabilidades en el cumplimiento de las actividades. Ademas, se busca que los estudiantes
muestren empatia y ayuden a los demas cuando sea necesario. Se espera que puedan llegar a comprender
tanto las emociones propias como ajenas, gestionen adecuadamente los momentos dificiles y puedan
adaptar su comportamiento segun la situacion. Por ultimo, es importante observar una mayor aceptacion
de las reglas del juego y de las normas de convivencia, buscando el bienestar comun.

Finalmente, es importante sefialar que, aunque el objetivo principal de esta intervencién es el
desarrollo de competencias socioemocionales, los distintos desafios planteados también contribuyen al
fortalecimiento de otras habilidades del alumnado, como el pensamiento légico y abstracto, las habilidades
visoespaciales, la coordinacién motriz y las funciones ejecutivas. Asimismo, se pretende observar una
mejora en las competencias curriculares, principalmente en aquellas relacionadas con la lectoescritura y el
pensamiento légico-matematico.

5. CONCLUSIONES

La sociedad actual se enfrenta a mdltiples trasformaciones sociales, culturales y tecnolégicas, lo
cual se refleja también en el ambito educativo, haciendo necesaria una renovacioén que englobe todas las
dimensiones del proceso formativo. Es necesario repensar las practicas docentes tradicionales y abrirse a
metodologias innovadoras, activas y centradas en el alumnado. En este sentido, la gamificacién se presenta
como una herramienta pedagdgica idénea para impulsar este cambio.

La implementacién de propuestas de gamificacién en el aula da respuesta a las nuevas exigencias
del sistema educativo y de los propios estudiantes, quienes buscan expetiencias de aprendizaje mas
dinamicas, motivadoras, interactivas, inclusivas, contextualizadas y emocionalmente significativas. De
manera que, es fundamental una formacién permanente del profesorado que les permita adaptarse a los
nuevos enfoques pedagdgicos, los cuales mejoran la calidad de los resultados de aprendizaje y favorecen
un desarrollo integral de los estudiantes, abarcando tanto el ambito cognitivo como el socioemocional.
Asimismo, esta actualizacién de su practica docente serd clave para afrontar muchos de los retos del actual
sistema educativo, marcado por la desmotivacién del alumnado, la falta de atencién a la diversidad y la
dificultad de integrar de forma efectiva el aprendizaje socioemocional.
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Resumen

El presente estudio de caso examina la efectividad de una intervencién educativa centrada en la Teorfa de
la Mente (ToM) en un nifio de 10 afios diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) de nivel
1. La intervencién tuvo una duraciéon de ocho semanas e incluyé actividades estructuradas en tres fases:
reconocimiento emocional, atribucién de intenciones y comprension de perspectivas. A través del uso de
materiales visuales, cuentos infantiles, juegos de roles y videos educativos, se promovié el desatrollo de
habilidades socioemocionales. Los resultados mostraron mejoras significativas en la identificaciéon y
expresiéon de emociones, la toma de perspectiva y la participacién en interacciones sociales, evaluadas
mediante pruebas estandarizadas y observacién directa. Estos hallazgos evidencian que la ToM puede
desarrollarse mediante intervenciones tempranas y personalizadas, contribuyendo a una mayor integracién
social y escolar en nifios con TEA.

Palabras clave: Trastorno del Espectro Autista; Teorfa de la Mente; intervencién educativa; habilidades
sociales; reconocimiento emocional

1. INTRODUCCION

La Teorfa de la Mente (ToM) es una habilidad cognitiva fundamental que permite a los individuos
atribuir estados mentales, tales como creencias, deseos, intenciones y emociones, tanto a si mismos como
a los demds (Wellman et al., 2001; Wellman, 2014). Este proceso cognitivo facilita la interpretacién de la
conducta ajena y permite anticipar las reacciones de los otros en situaciones sociales. La ToM es crucial
para el desarrollo de las competencias comunicativas, ya que otorga la capacidad de predecir y explicar
comportamientos humanos en un contexto social. Desde sus primeras descripciones por Premack &
Woodruff (1978), esta capacidad ha sido considerada una piedra angular del desarrollo cognitivo, social y
emocional en los seres humanos.

El proceso de adquisicion de la ToM se desarrolla progresivamente durante la infancia,
comenzando con la atribucién de deseos bésicos y evolucionando hacia la comprensién de creencias de
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segundo orden y estados emocionales complejos. Este desatrollo es especialmente notorio a pattir de los
2 a 3 afios, cuando los nifios comienzan a entender que las personas pueden tener creencias y deseos
distintos de los propios (Wellman & Liu, 2004). A medida que el desarrollo cognitivo avanza, los nifios
adquieren la capacidad de comprender las intenciones subyacentes de las acciones de los demas, lo que les
permite ajustar su propio comportamiento en funcién de las expectativas sociales.

En nifios y adultos con Trastorno del Espectro Autista (TEA), este proceso de desarrollo de la
ToM presenta notables dificultades. El TEA es un trastorno del desarrollo neurolégico que afecta a la
comunicacion, la interaccién social y la conducta. Las personas con TEA suelen presentar una alteracién
en el desarrollo de la ToM, lo que se traduce en una comprension limitada de las emociones, pensamientos
y perspectivas ajenas. Este déficit repercute significativamente en su capacidad para establecer relaciones
interpersonales, ya que les resulta dificil anticipar y responder adecuadamente a las conductas de los demas,
lo que puede generar aislamiento social y dificultades en la adaptacién a entornos educativos y sociales
(Frith, 2001). Segun Happé (1994), los déficits en la ToM son una de las caracteristicas mas definitorias
del TEA, dado que afectan las habilidades socioemocionales fundamentales para la interaccién social.

A nivel neurobioldgico, diversas investigaciones han identificado las 4reas cerebrales implicadas
en el desarrollo y la ejecucion de la ToM. Entre ellas, se encuentran la corteza prefrontal, particularmente
la regién ventromedial, que esta involucrada en la toma de decisiones sociales y la empatia, as{ como la
corteza temporal superior, que se activa en el procesamiento de las intenciones y las emociones de los
demas. Ademas, la amigdala, una estructura clave en el procesamiento emocional, juega un papel
importante en la percepcion de las emociones ajenas, un aspecto fundamental de la ToM. En las personas
con TEA, se han observado disfunciones en estas areas cerebrales, lo que podtia explicar las dificultades
que enfrentan en el desarrollo de la Teorfa de la Mente (Baron-Cohen et al., 2000).

Estudios recientes han documentado que los déficits en la ToM en personas con TEA no solo
impactan sus interacciones sociales y habilidades de comunicacién, sino que también pueden afectar su
rendimiento académico y su adaptacién a los entornos educativos. Segun Peterson et al., (2005), el
desarrollo mas lento en la atribucion de estados mentales como consecuencia del TEA, conlleva a desafios
en el aprendizaje de habilidades sociales y en la resolucién de problemas interpersonales. Por su parte,
Yirmiya et al., (1998) encontraron que los nifios con TEA tienen una capacidad limitada para comprender
las creencias falsas, lo que afecta su capacidad para manejar situaciones complejas en el aula y en otros
contextos sociales.

Dada la importancia crucial de la ToM en las relaciones sociales y educativas, se han desatrollado
diversas intervenciones educativas para mejorar esta habilidad en nifios con TEA. Entre las estrategias
mas utilizadas se incluyen el entrenamiento en el reconocimiento emocional, que ayuda a los nifios a
identificar y comprender las emociones de los demas, y la enseflanza explicita de las perspectivas ajenas,
que promueve la empatia y la adaptacién social. Programas como el "PEERS" (Program for the Education
and Enrichment of Relational Skills), que emplea un enfoque basado en habilidades sociales estructuradas,
y el uso de narrativas sociales y juegos de roles, han demostrado ser efectivos en el desarrollo de la ToM
en nifios con TEA (Begeer et al., 2011; Hadwin et al., 1996). Estas intervenciones, que suelen incluir
actividades interactivas y colaborativas, han sido disefladas para promover una mejor comprension de las
emociones y las intenciones de los demas, con el objetivo de mejorar la comunicacién, la resolucién de
conflictos y la integracién en el entorno escolar.

Sin embargo, y pese al comentado impacto de la ToM en la vida de estas personas, hasta la fecha,
el disefio de protocolos e intervenciones centradas especificamente en ToM en TEA ha sido bastante
limitado. El presente estudio tiene como objetivo analizar el impacto de una intervencién educativa
centrada en el desarrollo de la ToM en un estudiante diagnosticado con TEA de nivel 1 (anteriormente
conocido como sindrome de Asperger). A través de actividades colaborativas y dinamicas disefiadas para
potenciar la comprensién emocional y la toma de perspectiva, se busca fomentar el desarrollo de
habilidades socioemocionales que faciliten la integracién en el entorno escolar. Se espera que esta
intervencién no solo mejore la capacidad del estudiante para interpretar situaciones sociales y fortalecer
sus interacciones con sus compafieros, sino que también promueva un modelo educativo mas inclusivo y
adaptado a las necesidades especificas de los estudiantes con TEA. En este sentido, la ToM no solo facilita
el entendimiento de las emociones y pensamientos ajenos, sino que es fundamental para la construccién
de relaciones interpersonales exitosas, lo que tiene un impacto positivo en la vida escolar y social de estos
individuos.
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2. METODO
2.1. Disefio

Se emplea un disefio de estudio de caso unico con metodologia cualitativa, mediante observacién
participante y entrevistas estructuradas con el docente y la familia.

2.2.  Participantes

El participante de este estudio es un nifio de 10 afios diagnosticado con Trastorno del Espectro
Autista (TEA) de nivel 1 (anteriormente conocido como sindrome de Asperger). Asiste a una escuela de
integraciéon educativa en un aula regular, acompafiado de un asistente especializado. Su cociente intelectual
(CI) se encuentra en el rango promedio (CI=105), medido a través de la Escala de Inteligencia de Wechsler
para Nifios (WISC-V), lo que le permite desarrollar tareas académicas a la par de sus compafieros. Sin
embargo, presenta dificultades significativas en el ambito socioemocional. A nivel familiar, cuenta con el
apoyo continuo de sus padres, quienes fomentan el desarrollo de habilidades sociales mediante actividades
grupales y juegos cooperativos. Sin embargo, las dificultades en la comprensién emocional siguen
representando un reto cotidiano. Debido a estas caractetisticas, se considerd pertinente implementar una
intervencion educativa centrada en la Teotria de la Mente, con el fin de promover el reconocimiento
emocional, la atribucién de intenciones y la comprensiéon de perspectivas ajenas, tanto en el contexto
escolar como en el dmbito familiar. Desde una edad temprana, el participante ha mostrado habilidades
lingiiisticas adecuadas, siendo capaz de expresar sus ideas con claridad. No obstante, presenta dificultades
significativas en la comprension de emociones complejas y en la interpretacién de intenciones ajenas, lo
que provoca malentendidos en situaciones sociales. A menudo, su discurso resulta literal y directo,
mostrando limitaciones en la interpretacién de ironfas, metaforas o dobles sentidos. En el contexto escolar,
el nifio muestra interés en temas especificos como tecnologia y videojuegos, lo que aprovecha para
interactuar con sus compafieros, aunque en ocasiones su discurso puede volverse mondtono o repetitivo.
Los docentes y familiares han manifestado que suele frustrarse cuando no logra comprender las
intenciones de otros o cuando las situaciones sociales no se desarrollan como ¢él anticipa.

Debido a estas caracteristicas, se considerd pertinente implementar una intervencién educativa
centrada en el desarrollo de la Teoria de la Mente, con el fin de promover el reconocimiento emocional,
la atribucién de intenciones y la comprensién de perspectivas ajenas, tanto en el contexto escolar como
en el ambito familiar.

2.3. Instrumentos

Faux Pas Recognition Test (FPRT) (Baron-Cohen et al., 1999). E1 FPRT consta de 20 historias
breves en las que un personaje comete un error social significativo. El nifio debe identificar el error,
comprender las emociones implicadas y justificar por qué la situacién es inapropiada. Este instrumento ha
mostrado propiedades psicométricas sélidas, incluyendo una fiabilidad adecuada y validez concurrente
significativa con otros instrumentos utilizados para evaluar la Teorfa de la Mente. Es ampliamente utilizado
en estudios con poblacién TEA debido a su capacidad para detectar déficits en la comprensién social
(Baron-Cohen et al., 1999).

Test de Creencias Falsas (False Belief Task) (Perner & Wimmer, 1983). Esta prueba clasica evalia
la capacidad de atribuir creencias incorrectas a otros petsonajes a través de la narracién de historias. Se
emplean tipicamente cinco tareas cldsicas, incluidas la tarea de la "caja de Smarties" y la tarea de
"transferencia inesperada". La fiabilidad de este test es adecuada, y ha sido validado en estudios
longitudinales y transversales que examinan el desatrollo de habilidades mentalistas (Perner & Wimmer,

1983).

Reading the Mind in the Eyes Test (RMET) (Baron-Cohen et al., 2001). E1 RMET consta de 36
items en los que se presentan fotografias de ojos mostrando diferentes expresiones emocionales. El nifio
debe seleccionar, entre cuatro opciones, la emocién que mejor desctiba lo que la persona esta sintiendo o
pensando. La fiabilidad del RMET es alta (coeficiente alfa > 0.80), y se ha demostrado que es
particularmente sensible para detectar dificultades en la comprensién mentalista en personas con TEA

(Baron-Cohen et al., 2001).

Escalas de Observacion Directa. Durante las sesiones de intervencion, se utilizaron escalas de
observacion directa disefiadas para registrar las habilidades mentalistas en contextos naturales o simulados.
Aunque no estan formalmente estandarizadas, estas escalas han sido validadas mediante analisis
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cualitativos y cuantitativos en entornos educativos y terapéuticos. Las escalas permiten observar
comportamientos espontaneos relacionados con la identificacién de emociones, la inferencia de estados
mentales y la empatia en situaciones cotidianas.

Materiales Visuales con Expresiones Faciales. Se emplearon tarjetas visuales con expresiones
faciales para ayudar al participante a identificar y reconocer emociones basicas y complejas. Las tatjetas
presentaban una amplia gama de emociones, tales como alegria, tristeza, enfado y sorpresa, que
permitieron al participante asociar emociones con situaciones cotidianas. Ademas, se utilizaron recursos
visuales interactivos como juegos de asociaciéon de emociones, en los que el participante debia asociar una
imagen con una emocién especifica.

Cuentos Infantiles sobre Emociones. Los cuentos infantiles seleccionados fueron utilizados para
contextualizar las emociones en situaciones cotidianas y facilitar el desarrollo de la empatia en el
participante. Los cuentos elegidos fueron: “El monstruo de colores” de Anna Llenas, “Cuando estoy
enfadado” de Trace Morone y “Hoy me siento feliz” de Jamie Lee Curtis. Estos libros fueron
seleccionados por su enfoque en las emociones y su accesibilidad para nifios con TEA, proporcionando
un contexto narrativo que facilit6 la identificacién de emociones y la reflexion sobre situaciones sociales.

Juegos de Roles y Actividades Interactivas. Se utilizaron juegos de roles y actividades interactivas
para promover la toma de perspectiva ajena y la comprensién de situaciones sociales desde diversos puntos
de vista. Las dinamicas de juegos de roles incluyeron representaciones de situaciones cotidianas en las que
el participante debfa adoptar el rol de diferentes personajes, reflexionando sobre las emociones y
perspectivas de los demas.

Videos Educativos sobre Emociones y Situaciones Sociales. Se utilizaron videos educativos,
como “Pequefios Detectives de Emociones”, que presentan escenas sociales simples en las que los
personajes muestran diferentes emociones o intenciones. Estos videos fueron empleados para ayudar al
participante a identificar las emociones en situaciones cotidianas y prever las acciones de los personajes
basandose en sus emociones e intenciones.

2.4. Procedimiento

El objetivo principal de esta intervencion fue promover el desarrollo de la Teorfa de la Mente
(ToM) en un nifio diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), con el fin de mejorar su
capacidad para reconocer emociones, atribuir intenciones y comprender perspectivas ajenas en contextos
sociales. La intervencion se centré en actividades colaborativas, asi como en el uso de recursos visuales y
narrativos, ya que estos elementos han mostrado ser efectivos en el fomento de la comprensién emocional
en nifios con TEA (Baron-Cohen et al., 2000). La intervencién tuvo una duracién de 8 semanas, con dos
sesiones semanales de 45 minutos cada una. Las sesiones se tealizaron en el contexto escolar y fueron
implementadas por un profesional de la Psicologia y supervisadas por el docente y un asistente
especializado. Las actividades fueron organizadas en tres fases progresivas, cada una con tareas especificas
y objetivos claros. A continuacion, se detalla el contenido de cada fase, los materiales utilizados y las
actividades implementadas.

Fase 1: Reconocimiento Emocional (Semanas 1-3). En esta fase, el objetivo fue desarrollar la
habilidad del participante para identificar y reconocer emociones tanto basicas como complejas en
situaciones cotidianas. El reconocimiento emocional es un componente clave de la Teorfa de la Mente y
permite una mejor comprension de los estados afectivos de los demas. Para alcanzar este objetivo, se
utilizaron materiales visuales como tarjetas con expresiones faciales que representaban emociones como
alegria, tristeza, enfado y sorpresa, asi como cuentos infantiles que abordaban situaciones emocionales
cotidianas. Las actividades incluyeron la identificacién de emociones a pattir de los cuentos leidos, en las
cuales el participante debia sefialar qué emocién predominaba en situaciones clave, justificar su respuesta
y vincularla con experiencias personales. Ademas, se realizé un juego de expresiones faciales, donde el
docente mostraba tarjetas con diferentes expresiones emocionales y el participante debia asociarlas con
situaciones cotidianas o propias. Finalmente, se llevé a cabo un ejercicio de role-playing emocional, en el
que el participante representaba diversas emociones frente a sus compafieros, promoviendo la empatia y
el reconocimiento mutuo.

Fase 2: Atribucién de Intenciones (Semanas 4-6). La segunda fase estuvo centrada en desarrollar
la capacidad del nifio para inferir intenciones y anticipar acciones basadas en las perspectivas ajenas. La
atribucién de intenciones es fundamental para la comprension de las interacciones sociales y permite
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anticipar el comportamiento de los demas. Para ello, se utilizaron videos educativos en los que se
presentaban escenas de interacciones sociales simples. A partir de estos videos, el participante debia
observar las escenas y predecir las acciones de los personajes, considerando las emociones e intenciones
de los mismos. También se utilizaron tarjetas de acciones intencionales y situaciones problematicas para
fomentar la deduccion de intenciones en situaciones cotidianas. Dentro de las actividades disefiadas, el
participante completé historias incompletas, en las que debfa finalizar un relato considerando las
intenciones de los personajes involucrados. También se realizaron juegos de deduccién social en grupo,
donde los nifios discutian qué personaje llevaria a cabo una accién especifica y por qué, promoviendo el
analisis de las intenciones detras de las conductas.

Fase 3: Comprension de Perspectivas (Semanas 7-8). En la fase final de la intervencion, el objetivo
fue promover la toma de perspectiva ajena y la comprensién de multiples puntos de vista. Esta fase fue
fundamental para desarrollar la capacidad de ponerse en el lugar de otro, lo que es esencial para las
interacciones sociales y la resolucién de conflictos. Las actividades estuvieron basadas en juegos de roles
complejos, debates guiados y dinamicas de reflexiéon grupal. En los juegos de roles complejos, el
participante asumia el papel de diferentes personajes en conflictos simulados, reflexionando sobre las
perspectivas individuales de cada uno. Ademas, se realizaron debates empaticos sobre situaciones sociales
controvertidas, donde los nifios discutian distintos puntos de vista sobre un mismo tema, promoviendo
la reflexion critica y la tolerancia hacia las diversas perspectivas. Finalmente, en las historias colaborativas,
los nifios narraban relatos colectivos en los que cada uno aportaba desde la perspectiva de su personaje,
lo que les permitié comprender como diferentes puntos de vista pueden coexistir en una misma situacién.

Tabla 1

Sintesis fases del estudio

Fases Obijetivo Materiales Actividades Duracion
Fase 1. Desarrollar la Tarjetas visuales 1. Identificacién de Semanas 1-3
Reconocimiento  habilidad para con expresiones emociones en cuentos.
emocional identificar y faciales, cuentos 2. Juego de expresiones

reconocer sobre emociones, faciales. 3. Role-playing

emociones basicas  juegos de emocional.

y complejas en asociacion de

situaciones emociones.

cotidianas.
Fase 2. Desarrollar la Videos educativos 1. Analisis de videos. 2. Semanas 4-6
Atribucién de capacidad de (p. ¢j., Pequefios Historias incompletas.
intenciones inferir intenciones  Detectives de 3. Juegos de deduccion

y anticipar Emociones), social.

acciones basadas tarjetas de

en perspectivas acciones, historias

ajenas incompletas.
Fase 3. Promover la toma 1. Juegos de roles
Comprension de perspectiva Juegos de roles complejos. 2. Debates

de perspectivas

ajenay la
comprension de
multiples puntos
de vista.

complejos, debates
guiados, dindmicas

de reflexion grupal.

empaticos. 3. Historias
colaborativas.

Semanas 7-8
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3. RESULTADOS

Tras la intervencion, se observaron mejoras significativas en todas las pruebas aplicadas para
evaluar las habilidades de Teoria de la Mente (ToM). A continuacidn, se presentan las puntuaciones
obtenidas antes y después de la intervencion:

Figura 1. % de aciertos en tareas de ToM
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Asimismo, de manera complementaria, durante las sesiones de intervencién, a través de la
observacion estructurada y el uso de una rubrica de registro, se lograron identificar mejoras significativas
en varias dareas clave relacionadas con la interaccion social y la comprension emocional del nifio. A
continuacioén, se presentan los hallazgos clave:

En primer lugar, se observé un avance considerable en la capacidad del nifio para identificar
emociones. Antes de la intervencion, mostraba dificultades para reconocer emociones complejas en
expresiones faciales y situaciones sociales, pero tras la intervencion, su precision al identificar emociones
tanto en materiales visuales, como tarjetas emocionales, como en interacciones cotidianas, mejord
notablemente. Esta mejora refleja un progreso tangible en su habilidad para reconocer y diferenciar las
emociones, lo cual es un componente esencial para el desarrollo de la Teorfa de la Mente y la comprension
de los estados mentales ajenos.

Ademas, la observacién a través de la ribrica revelé un incremento en la empatia y la toma de
perspectiva del nifio. Inicialmente, presentaba dificultades para comprender los sentimientos ajenos y para
responder de manera adecuada a las emociones de los demas, pero a medida que avanzaron las sesiones,
comenzb a mostrar una mayor capacidad para reconocer y responder apropiadamente a las emociones de
los demas, especialmente durante los juegos de roles. Este cambio sugiere una mejora significativa en su
habilidad para ponerse en el lugar del otro, lo que favorece la interacciéon social y la comprension
emocional en contextos complejos. También se pudo observar que el nifio empezé a verbalizar sus propias
emociones de forma mas clara, lo que indica un avance en su capacidad para expresar y comprender sus
propios estados emocionales, un paso importante hacia una mayor competencia social.

Finalmente, las observaciones indicaron una mejora sustancial en la participaciéon del nifio en
interacciones sociales. Al principio de la intervencion, el nifio evitaba el contacto visual y tenia dificultades
para iniciar conversaciones, caractetisticas comunes en nifios con TEA. No obstante, tras la intervencién,
se observo una mayor disposicién para participar activamente en dialogos y responder de manera adecuada
a preguntas relacionadas con los estados emocionales de los personajes en los cuentos y videos educativos.
Este aumento en su participacién social refleja una mayor comprensiéon de las emociones ajenas y un
avance en las habilidades de interaccién, lo que sugiere que las estrategias implementadas en la intervencién
han sido efectivas para fomentar su integracién en contextos sociales mas amplios.

Estos resultados, obtenidos a través de la observacién estructurada con la ribrica de registro,
resaltan la efectividad de la intervencién en la mejora de las habilidades sociales y emocionales del nifio,
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subrayando la importancia de enfoques dirigidos a la Teorfa de la Mente en el contexto de los nifios con
Trastorno del Espectro Autista.

4, DISCUSION

El presente estudio proporciona evidencia empirica de los beneficios derivados de una
intervencion especifica en Teorfa de la Mente (ToM) aplicada a un nifio con diagnéstico de Trastorno del
Espectro Autista (TEA). Los resultados obtenidos, tanto en tareas estructuradas como en
comportamientos sociales espontaneos, refuerzan la idea de que la ToM, a pesar de ser inicialmente
deficitaria en esta poblacién, puede ser desarrollada mediante intervenciones adaptadas y especificas. Estos
avances son consistentes con investigaciones previas que respaldan la viabilidad de este tipo de programas
de intervencién (Begeer et al., 2011; Fletcher-Watson et al., 2014; Wellman et al., 2001). En patticular, el
progreso en tareas de reconocimiento emocional bdsico y en creencias de primer orden refleja la eficacia
de las estrategias utilizadas, que han sido apoyadas por estudios previos que afirman que estas habilidades
son mas facilmente entrenables cuando se emplean materiales visuales y situaciones explicitas (Golan &

Baron-Cohen, 2006; Hadwin et al., 1996).

La mejora observada en el nifio no solo se limit6 a las evaluaciones estructuradas, sino que
también se reflej6 en comportamientos espontineos en interacciones sociales, lo que sugiere una cierta
generalizaciéon de las habilidades aprendidas. Este hallazgo es particularmente relevante dado que la
transferencia de habilidades desde contextos controlados a situaciones cotidianas sigue siendo uno de los
mayores desaffos en la intervencién en ToM para nifios con TEA (Begeer et al., 2011). En este caso, el
nifio comenz6 a realizar preguntas sobre los estados emocionales de otros, a consolar a sus compafieros
o a utilizar un lenguaje emocional de forma mas espontanea, lo que indica que la intervencién trascendié
el contexto de las pruebas estructuradas, sugiriendo una mayor integracién de estas habilidades en su vida
cotidiana.

A lo largo de las ultimas décadas, el desarrollo de la ToM en nifios con TEA ha sido un tema
central en la investigacion del autismo, especialmente desde la propuesta de Baron-Cohen et al. (1985)
sobre la "ceguera mental", que sostiene que las personas con TEA presentan dificultades para comprender
los estados mentales de los demads. Sin embargo, la mayorfa de los estudios previos se han centrado en
identificar estos déficits, sin profundizar tanto en el diseflo e implementacién de programas de
intervencion efectivos. Ademds, las intervenciones disponibles hasta la fecha han tendido a aplicarse en
entornos escolares grupales, lo que limita la capacidad de adaptacion a las caracteristicas individuales de
cada nifio (Ozonoff & Miller, 1995; Slaughter & Gopnik, 1996). En contraste, el enfoque adoptado en
este estudio, de intervencién individualizada y adaptada al perfil del nifio, ha mostrado resultados positivos
y abre nuevas posibilidades para la intervenciéon temprana en nifios con TEA.

A pesar de los avances, las tareas que implicaban inferencias de segundo orden o situaciones
sociales complejas, como la detecciéon de Faux Pas, mostraron un progreso mas moderado. Esto es
consistente con la literatura existente, que indica que la comprensiéon de estos estados mentales mas
complejos es uno de los aspectos que tarda més en desarrollarse, incluso en la poblacién neurotipica (Steele
et al., 2003). En este contexto, los resultados del presente estudio corroboran la idea de que las habilidades
de segundo orden requieren un nivel de abstraccién y un desarrollo cognitivo que solo se logra con el
tiempo, y es posible que estos avances sigan siendo mas lentos en nifios con TEA.

Un aspecto destacado de este estudio es la aplicaciéon de la intervencién en edades tempranas,
antes de los 8 afios, lo que ha sido poco explorado en la literatura. La mayoria de las intervenciones en
ToM tienden a aplicarse a nifios mayores de 8 aflos o se centran en formatos grupales, limitando la
flexibilidad necesatia para ajustarse a las necesidades individuales (Begeer et al., 2011). En este sentido,
este estudio contribuye a llenar un vacio en la literatura al mostrar que una intervenciéon temprana,
intensiva y personalizada puede generar avances significativos en un perfodo relativamente corto, como
las 8 semanas de intervencién en este caso. Los resultados indican que la combinacién de materiales
visuales, modelado, andamiaje verbal y actividades lddicas centradas en lo emocional fue particularmente
eficaz.

Ademas, este estudio reafirma la importancia del lenguaje en el desarrollo de la ToM, como lo
indican diversos autores (Milligan et al., 2007). El progteso obsetvado en el uso del lenguaje para expresar
emociones, deseos y creencias estuvo vinculado a una mayor capacidad de inferencia emocional y mental.
Aunque el estudio no evalué directamente variables lingtisticas, las observaciones cualitativas sugieren
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que el avance en el desarrollo de la ToM estuvo acompafiado de una mejora en la expresion verbal, lo que
subraya el papel fundamental de la mediacién lingiifstica en este proceso.

Sin embargo, este trabajo presenta varias limitaciones importantes. La principal es el disefio de
caso unico, lo que impide generalizar los resultados a una poblacién mas amplia. Ademas, la falta de un
grupo control y de un seguimiento longitudinal limita la capacidad de evaluar la estabilidad de los logros
obtenidos a largo plazo. Tampoco se evaluaron variables cognitivas especificas, como funciones ejecutivas
o flexibilidad cognitiva, que podrian haber mediado en el éxito de la intervencién (Pellicano, 2007).
Asimismo, la ausencia de datos sobre el entorno familiar o escolar limita la comprensién del impacto
ecoldgico de la intervencién. La literatura reciente subraya la importancia de involucrar a las familias y a
los contextos educativos para facilitar la generalizacion de las habilidades aprendidas a la vida cotidiana
(Lecavalier et al., 20006).

5. CONCLUSION

Este estudio aporta evidencia valiosa a favor de la intervencién temprana e individualizada en
Teoria de la Mente en nifios con TEA. Los resultados obtenidos demuestran que, mediante el uso de
intervenciones estructuradas, materiales visuales, andamiaje verbal y actividades ladicas, es posible mejorar
tanto las habilidades cognitivas relacionadas con la comprensién de los estados mentales de los demas,
como las conductas sociales espontaneas. Estos avances refuerzan la idea de que la ToM no es un
constructo fijo en personas con TEA, sino una habilidad que puede desarrollarse a través de programas
de intervencién apropiados.

Aunque las limitaciones del estudio impiden generalizar los hallazgos, los resultados sugieren que
una intervencién temprana, intensiva y personalizada puede producir avances significativos en un cotto
perfodo de tiempo. En el futuro, serd importante realizar estudios con disefios mds robustos, incluir
muestras mas amplias, y considerar la participacién activa de los contextos familiares y educativos para
evaluar la sostenibilidad de los logros obtenidos y la transferencia de habilidades a la vida diaria.
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Anexo 1

Rubrica de Observacion para Evaluacion de Intervencion en Teorfa de la Mente (ToM)

Nivel 1: Bajo (1)

Nivel 2: Medio (2)

Nivel 3: Alto (3)

Nivel 4: Excelente (4)

Identificacion de
emociones

No reconoce las
emociones en
expresiones
faciales o
situaciones.

Reconoce algunas
emociones bisicas
(feliz, triste), pero
no siempre con
precision.

Reconoce la
mayorfa de las
emociones basicas
y algunas
complejas, pero
con algunas
dificultades.

Reconoce con precision
tanto emociones
basicas como complejas
en diversas situaciones.

Empatia y toma

No muestra
capacidad para
reconocer o

Responde a algunas
emociones ajenas,

Muestra una
respuesta
apropiada a las
emociones ajenas y

Responde de manera
adecuada y espontanea
a las emociones ajenas,

de perspectiva responder a las pero con dificultad es capaz de comprepdiendo y
emociones de los P32 comprepder su 1dent1f1car las verbahgando la
demi petspectiva. emociones en petspectiva de los
emas. algunos contextos demas.
sociales.
Tiene dificultades Expresa algunas Expresa Expresa con claridad y

Expresion de
emociones
propias

para verbalizar o
expresar sus
emociones.

emociones, pero de
manera limitada y
sin claridad.

adecuadamente sus
emociones en
algunas situaciones
sociales.

espontaneidad sus
emociones en diversas
interacciones.

Participacion en

Evita el contacto
visual y tiene

Inicia interacciones
con apoyo y

Participa en
interacciones
sociales con poca

Participa de manera
activa y espontanea en
interacciones sociales,

interacciones dificultades para . . . N
. o participa de manera  dificultad, peroa  mostrando disposicién
sociales iniciar o mantener . . . L
. intermitente. veces requiere para iniciar
conversaciones. )
apoyo. conversaciones.
Responde Responde con precision

Comprension de
emociones en
cuentos/videos

No responde a
preguntas sobre
las emociones de

los personajes.

Responde a algunas
preguntas de
manera limitada o
imprecisa.

cotrectamente a
preguntas sobre las
emociones de los
personajes, aunque
de forma parcial.

y detalle a preguntas
sobre las emociones de
los personajes,
mostrando
comprension profunda.

Interpretacion de resultados:
Puntuacion total entre 5-9: Progreso limitado: Se necesitan intervenciones adicionales y ajustes en las

estrategias.

Puntuacion total entre 10-14: Progreso moderado: El nifio esta desarrollando habilidades de manera gradual,
pero aun necesita apoyo.
Puntuacion total entre 15-19: Progreso considerable: Se observan mejoras significativas, pero se recomienda
seguir reforzando ciertas areas.
Puntuacion total entre 20-24: Progreso excelente: El nifio muestra una fuerte

— 38 —



CAPITULO 4

INNOVACION DOCENTE: MOTIVACION HACIA LA ASIGNATURA
“EVALUACION E INTERVENCION EDUCATIVA ANTE LOS
TRASTORNOS DE LA AUDICION Y EL LENGUAJE” TRAS UNA
PROPUESTA GAMIFICADA

Rocio Collado-Soler

Becaria FPU, Doctoranda en Educacion, Universidad de Almeria

DOIL: https://doi.otg/10.14679 /4268

Resumen

La sociedad y sus demandas estin cambiado, por eso, la Educaciéon no puede quedarse atrds y debe ir
adaptando sus métodos pedagdgicos a las nuevas necesidades del estudiantado. En este estudio se implanta
una propuesta gamificada en la asignatura “Evaluacién e Intervencién Educativa ante los Trastornos de
la Audicién y el Lenguaje” para comprobar sus niveles de motivacion tras la aplicacion de dicha propuesta.
Los resultados avalan que los niveles de motivacién son altos tanto hacia la tarea como el aprendizaje, asi
como el FLOW y el trabajo en equipo. No obstante, se ha de resaltar que este dltimo factor es el que tiene
una media inferior, por lo que se propone estudiar como futura linea de investigacién el trabajo en equipo
en las aulas universitarias. Ademds, cuando comparamos entre el grupo de edad més joven (que estan
terminando su carrera) y el grupo de edad mas adulta (que ya terminaron su carrera, pero han querido
hacer la mencién de Audicién y Lenguaje), podemos comprobar que las diferencias no son significativas,
aunque el grupo 2 presenta medias mas altas en todos sus factores exceptuando el trabajo en equipo. Por
todo ello, podemos concluir que la propuesta gamificada ha motivado a nuestros estudiantes
independientemente de sus intenciones o predisposicion a realizar la citada mencién.

Palabras clave: motivacién, gamificacion, audicion y lenguaje.

1. INTRODUCCION

La Educacién esta sumada en un proceso de transformacién metodolégico que, poco a poco, va
extendiéndose a las diferentes etapas educativas. Quizas, la enseflanza universitaria es la mas reacia a este
cambio o, al menos, la més tardia en incorporar estos cambios ya que sigue predominando las clases
magistrales (Ramos et al., 2019). Sin embargo, esto no quiere decir que no sea necesario un cambio de
paradigma educativo en esta etapa. Vasquez et al. (2017) afirma que se ha de crear un estudio activo y
significativo, centrado en el propio estudiante.

Para dar respuesta a esa premisa, se propone el uso de las metodologias activas en las que es el
propio estudiante quien, poco a poco, va construyendo su aprendizaje y conocimientos (Moreno-Guerrero
et al,, 2021). De esta forma, el eje central del proceso educativo es el estudiante -qué y cémo aprende-
(Cruz-Miguel et al., 2019), que es lo que los mismos discentes universitarios prefieren, tal y como afirman
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Ramén et al. (2015) en cuyo estudio destacaron que los estudiantes prefieren una alta implicacién activa
por su parte mientras que el docente actia como gufa. Tal importancia tiene el discente en el proceso
educativo en la actualidad que, tal y como sefiala Fernandez-Batanero (2018), ha cambiado su perfil hacia
uno mas caracteristico por el aprendizaje autbnomo y colaborativo, la sistematizacién de los
conocimientos y el uso de nuevas formas de comunicacién. Todo esto se ha tenido en cuenta a la hora de
realizar nuestra propuesta.

La gamificacién, definida por Gonzalez et al. (2016) como el uso de estrategias, mecanicas y
pensamientos de juego en contextos de no juego, es una de las metodologias activas que mds estd
proliferando en la Educacién (Lépez-Belmonte et al,, 2020). En este tipo de estrategias, se le van
presentando retos de aprendizaje al alumnado que, al finalizarlos, les generan una recompensa (Aznar et
al., 2018). Y nos permite considerar ese nuevo rol estudiantil al incorporar una serie de retos variados,
pensados y creados por el docente.

Esta estrategia resulta muy efectiva pues promueve el trabajo en equipo, la interacciéon entre
iguales y una concentracién mayor en la actividad realizada (Garcia et al., 2016) al despertar la curiosidad
del estudiantado (Alvarez-Rosa et al.,, 2017). Ademas de respetar los diferentes ritmos de aprendizaje
individuales, la experiencia de aprender a través de la gamificacién es gratificante para los estudiantes
(Oliva, 2016). Otros beneficios de esta practica son (Subhash y Cudney, 2018; Kirillov et al., 2016;
Quintero et al.,, 2018; Xi y Hamari, 2019): mejora el rendimiento, promueve una mayor autonomia,
fomenta la participacion activa del alumnado y aumenta la motivacién.

De entre todas las ventajas que presenta la gamificacion, destacamos especialmente la motivacion
por ser la variable estudiada en esta investigacién. El mayor reto al que nos enfrentamos como docentes
es, precisamente, lograr la motivacién del estudiantado en el proceso educativo (Lépez, 2019). Por este
motivo, ha sido objeto de estudio desde hace décadas, buscando como mantenerla en los estudiantes
(Beahous et al., 2011; Beck, 2004), en diferentes etapas educativos. Aunque es cierto que, si miramos la
literatura existente, la mayorfa de los estudios se centran en las primeras etapas educativas, hasta la
Secundaria, pero se olvidan de la motivacién en la Universidad (Ozuturk y Hursen, 2014).

Se ha tenido en cuenta tanto la motivacién intrinseca como extrinseca a la hora de elaborar la
propuesta gamificada, de tal manera que (Lopez, 2019):

- Motivacién intrinseca: se potencia el deseo individual a través de plantearles propositos
individuales a la vez que en grupo, potenciando su autonomia y competencia.

- Motivacién extrinseca: se potencian elementos externos a través de recompensas asociadas a
puntos que, posteriormente, podran canjear por beneficios, poder o cosas.

De acuerdo con todo esto, y segin Huang et al. (2018), la gamificacién tiene como objetivo
aumentar el compromiso del alumnado en su aprendizaje. Por ello, a continuacién, se propone una
intervencion gamificada en la asignatura “Evaluacion e Intervencion ante los Trastornos de la Audicion y
el Lenguaje” para comprobar los niveles de motivaciéon en el alumnado universitario del grado de
Educacién Primaria tras participat en la intervencién.

2. OBJETIVO

El objetivo principal de este estudio es analizar la motivacién del alumnado universitario hacia el
aprendizaje, dentro de la mencién de Audicién y el Lenguaje, a través de una propuesta gamificada con
una duracién de un cuatrimestre. Para ello, se ha planteado una hoja de ruta a seguir:

- Revision tedrica de procesos gamificados en Educacion universitaria.
- Realizacién de una propuesta gamificada.

- DPuesta en practica de la misma.

- Recogida de datos.

- Anailisis de datos.

- Difusién de los resultados.
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3. METODO
3.1. Participantes

LLa muestra esta formada por un total de 14 participantes con edades comprendidas entre 21 y 42
afios (M = 25.86; SD = 7.199) y mas del 92% son mujeres. Todos ellos son estudiantes del grado de
Educacién Primaria, concretamente para la asignatura de “Evaluacién e Intervencién ante los Trastornos
de la Audicion y el Lenguaje” en la mencion de Audicién y Lenguaje en el dltimo curso.

Como se puede ver, por el rango de edad que comprende, podemos encontrar dos grandes grupos
de estudiantes: 1) personas en su ultimo afio de carrera y 2) personas que acabaron la carrera hace afios y
se han reincorporado solo para cursar la mencién. No obstante, podemos ver que no hay un reparto
equitativo entre ambos grupos pues el 71.4% pertenecen al primer grupo frente al 28,6%.

3.2. Instrumentos

El instrumento utilizado para desarrollar esta investigacién se trata del “Cuestionario sobre la
motivacién para las estrategias de juego de aprendizaje cooperativo” de Manzano-Ledn et al., (2021). Este
instrumento consta de 16 items con una escala Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de
acuerdo). Dentro de esta escala, nos encontramos cuatro factores con las siguientes fiabilidades segun el
alfa de Cronbach: d=0.78 para motivacién hacia la tarea, d=0.81 para el aprendizaje, d=0.80 para el trabajo
en equipo y d=0.83 para el FLOW.

3.3. Procedimiento

Durante el primer cuatrimestre del curso escolar 2024/2025 se implementé una propuesta
gamificada para el estudiantado matriculado en la asignatura “Evaluacién e Intervencién ante los
Trastornos de la Audicién y el Lenguaje”. A final del cuatrimestre se paso el cuestionario en cuestion para
ver cual era el nivel de motivacién del alumnado hacia esta estrategia ludica.

La propuesta gamificada se denomina “sAyudamos a Paula?” y tiene el objetivo de que el
alumnado adquiera un papel activo y colaborativo durante el proceso educativo de la asignatura. Durante
esta propuesta, se le van presentando diferentes retos y pruebas relacionadas con los contenidos de la
matetia, pero que hacen que el alumnado tenga que buscar informacién, exponer en publico, sintetizar
informacioén y aprender nuevas habilidades, aspectos esenciales en la actualidad pues ya no es suficiente
con que el docente ensefie, sino que también se requiere que los estudiantes pongan de forma practica lo
aprendido adquiriendo autonomia para su futuro profesional (Guerrero y Moya, 2011).

3.4. Anilisis de datos

Los datos recogidos han sido analizados a través del programa estadistico SPSS version 27,
realizando estadisticos descriptivos y muestras T independientes para comparar los grupos de estudiantes
en el dltimo afio de carrera y estudiantes en continuacién de estudios.

4. RESULTADOS

A continuacién, se presentaran los niveles de motivacion hacia la propuesta gamificada a través
de los cuatro factores que incluyen el instrumento utilizado: motivacién hacia la tarea, motivacién hacia el
aprendizaje, trabajo en equipo y FLOW.

A nivel general, podemos observar en la Tabla 1 que las medias de todos los factores son altas,
encontrandose por encima del valor medio (3). No obstante, se ven diferencias entre ellos, sobre todo
respecto al trabajo en equipo (M = 3.93; SD = 1.517). Esto se debe a que algunas personas establecieron
la minima puntuacién en algunos de los {tems que la componen.

La motivacién hacia el aprendizaje es la que presenta unos niveles mayores (M = 4.65; SD =
.642), seguida muy de cerca por la motivacion hacia la tarea (M = 4.64; SD = .694). Por su parte, el FLOW,
también con unos valores muy positivos, se encuentra en tercera posicion (M = 4.33; SD = .679).
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos de los cuatro factores

Motivacion hacia Motlvacloq hellcm el Traba.]o en FLOW
la tarea aprendizaje equipo
Media 4,64 4,65 3,93 4,33
Desviacion estindar ,694 ,642 1,517 ,679
Minimo 3 3 1 3
Miximo 5 5 5 5

Por otro lado, hemos querido realizar una comparacién inter-grupos entre los estudiantes que
terminan su carrera (grupo 1) y aquellos que se han reincorporado solo para hacer la mencién (grupo 2).
Podemos apreciar en la tabla 2 que no se dan diferencias significativas entre ambos grupos, presentando
unos resultados similares independientemente del momento en el que estén cursando la mencién (para
finalizar la carrera o como formacién continua posterior al grado). Sin embargo, es interesante resaltar el
hecho de que las medias para motivacién hacia la tarea, motivacién hacia el aprendizaje y FLOW son
mayores para el grupo 2; mientras que en el trabajo en equipo la puntuacién media es mayor en el grupo
1.

Tabla 2

Diferenciacion inter-grupos en la motivacion de los estudiantes

Desv.

Grupo N Media estandar p d de Cohen

1 10 4,62 ,802

MOT_TAREA 427 111
2 4 4,70 ,383
1 10 4,57 738

MOT_APREND ,220 474
2 4 4,88 ,250
1 10 4,05 1,442

TRAB_EQUI ,327 271
2 4 3,63 1,887
1 10 4,30 ,745

FLOW ,392 ,166

2 4 442 569

5. DISCUSION

Este trabajo muestra un analisis de la motivacién experimentada tras una propuesta gamificada
por los estudiantes universitarios de 4° del Grado en Educacién Primaria, concretamente en la mencién
de Audicién y Lenguaje. Los resultados obtenidos, nos permiten conocer la valoracién a nivel
motivacional de la intervencion llevada a cabo, destacando unos altos niveles de motivacion hacia esta
estrategia ladica.

A este respecto, algunos autores (Borrego et al., 2016; Eukel et al., 2017; Pisabarro y Vivaracho,
2018) confirman nuestros tesultados en el ambito universitario. Estos investigadores seflalan que la
gamificacién aumenta la motivacién y, ademds, les permite trabajar los contenidos de las asignaturas. Otros
autores, también respaldaron que la gamificacién mejora el compromiso, la participacién y rendimiento
académico (De Soto, 2018; Pérez-Manzano y Almela-Baeza, 2018). Dentro del ambito universitatio,
también es respaldada esta premisa de aumento de la motivacién, asi lo hacen diferentes autores como
Sierra y Fernandez (2019), Fuentes (2019) o Jadan-Guertrero y Ramos-Galarza (2019), cada uno de ellos
en estudios diferentes; haciendo ver que no solo funciona en los grados que conducen al titulo de docente.

Sin embargo, resulta especialmente llamativo el hecho de que el factor de «trabajo en equipo» sea
el que tenga una puntuacién menor aun cuando los retos planteados han sido en grupo. Por esta razén,
se propone, como futura linea de trabajo, la investigaciéon sobre el trabajo en equipo en el ambito
universitario a través de la gamificacion.

Por dltimo, una limitacién de este trabajo es el hecho de no existir un grupo control para
comparar los resultados y diferencias entre clases magistrales y gamificacion, pero en la universidad a la
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que tenemos acceso solo hay un grupo y muy reducido para esta asignatura. Por ello, también se propone
esa comparacion para detectar realmente la eficacia de esta propuesta gamificada en concreto.

Me gustarfa terminar haciendo hincapié en que son muchos los investigadores que declaran que
la gamificacién responde perfectamente a las nuevas demandas estudiantiles en la Universidad y, a su vez,
a las exigencias legislativas (Rodtiguez y Arroyo, 2014; Vidal-Esteve et al., 2018).
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Resumen

El proyecto “Recreos activos para fomentar el bienestar del alumnado de Educacién Primaria” propone
transformar el tiempo de recreo en un espacio educativo y de inclusiéon a través del Aprendizaje Basado
en el Juego (AB]J). Dirigido al primer ciclo de Educacién Primaria y al alumnado de Educacién Especial,
se plantea su ejecucion durante un curso escolar en semanas alternas. El objetivo principal es mejorar el
bienestar fisico, emocional y social del alumnado mediante actividades lddicas organizadas en cuatro
estaciones: actividad fisica, trabajo en equipo, expresién corporal y juegos de mesa.

El enfoque metodolégico favorece el desarrollo de competencias clave como la social y ciudadana, al
tiempo que promueve valores como el companerismo, la inclusién, la cooperacién y el respeto a la
diversidad. Se destaca la viabilidad del proyecto por requerir pocos recursos econémicos y basarse en
materiales disponibles en el centro escolar.

La evaluacién se realizard mediante rubricas, cuestionarios (Likert y de respuesta abierta), autoevaluaciones
y observacion directa registrada en un diario. Se espera que el proyecto contribuya al desarrollo integral
del alumnado, fomente una convivencia escolar positiva y reduzca el sedentarismo.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en el Juego (ABJ); Inclusién educativa; Educaciéon Primaria;
Socializacion; Bienestar escolar; Juego educativo.

1. INTRODUCCION

1.1. Situacidén actual

El recreo no es solo un espacio de juego libre en mitad del horatio lectivo, sino que es mucho mas,
es una oportunidad de promover habitos activos entre el alumnado sin que sea una imposicion, es una
forma de socializacién entre iguales mas dindmica, suponiendo un espacio de intercambio y de convivencia
entre todos los nifios y nifias, sean cual sean sus caracteristicas, culturas o necesidades disfrutando del
tiempo de recteo de manera educativa (Gras y Paredes, 2015). Sin embargo, este puede ser una herramienta
de doble filo si no se toman las medidas adecuadas, pudiendo generar conductas excluyentes y rechazo

(Mairal-Llebot, 2022).

Hoy dia, las tasas de obesidad infanto-juvenil han aumentado de forma alarmante, y el hecho de
implementar programas de intervencion y estrategias eficaces en el recreo de los centros educativos, es
una solucién eficaz para promover la actividad fisica y reducir el sedentarismo de los nifios y nifias de
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Educacién Primaria (Méndez-Giménez, 2020). A su vez, Martinez et al. (2015), en su estudio también
avala el valor del recreo como herramienta de cambio, este supone 30 minutos al dia de todos los nifios y
nifias, siendo una oportunidad excelente para dedicarlo a disefiar un espacio saludable donde prime la
actividad fisica y las relaciones entre iguales.

El recreo puede ayudar a facilitar la incorporacion de elementos inclusivos a través del juego, se
pueden generar climas estimulantes para la interaccién entre iguales, o puede permitir que los nifios y las
nifias vivencien el proceso de socializacién, aprovechando el escenario que brinda el recreo escolar como
espacio donde unir el juego con unos principios de convivencia, cooperacién, respeto, y habitos saludables
(Mairal-Llebot, 2022). Otro estudio de Sosa (2019), también sefiala el recreo como un momento de tiempo
pedagdgico, donde el alumnado tiene mdltiples interacciones sociales, siendo esto crucial para alcanzar
una convivencia escolar de calidad.

Por otro lado, ademas de lo mencionado anteriormente, este espacio permite incluir al alumnado
con necesidades educativas especiales en los tiempos de recreo, revirtiendo el aislamiento social que hay
en muchos casos y fomentando la interacciéon y el respeto por la diferencia de todo el alumnado (Garcia-
Junco, 2022). La educacién inclusiva busca atender las NEAE del alumnado, pero para alcanzar una
inclusién real, no hay que olvidar todos los espacios, siendo el recreo una valiosa oportunidad para
desarrollar en ellos y ellas las habilidades sociales y el disfrute por el juego con el resto de alumnos y
alumnas del centro escolar (D’Angelo, 2017).

En definitiva, como recoge Fernandez (2020), el recreo aprovechado como oportunidad de
aprendizaje supone una manera de trabajar principios y valores clave, como son la vida activa, el
compafierismo, la solidaridad, la resolucién de conflictos, la inclusion, entre otros, a través del juego y de
forma completamente contextualizada lo mas tempranamente posible.

1.2. Descripcion detallada del proyecto

El proyecto recibe el nombre de “Recreos activos para fomentar el bienestar del alumnado de
Educacién Primaria” y cuenta con una temporalizacién de un curso escolar, es decir, desde septiembre
hasta junio, cuando finalice el curso,y se ira realizando durante semanas alternas, es decir, una si y una no.
El presente proyecto va dirigido al alumnado de Educacién Primaria, mas concretamente a los de primer
ciclo, y al alumnado de Educacién Especial, ya que son los que comparten el mismo espacio y tiempo de
recreo dentro del horario lectivo.

La idea principal es llevar a cabo un proyecto basado en el Aprendizaje Basado en el Juego (AB))
que busca fomentar una serie de valores y competencias desde pequeflos, como son el respeto por la
diferencia, el compafierismo, el trabajo en equipo, ademas de promover habitos de vida saludable
realizando actividad fisica.

Esto lo haran en pequeflos grupos heterogéneos que irdn realizando progresivamente las diferentes
estaciones disefladas para llevar a cabo en el tiempo de recreo. Todo ello con el fin de demostrar al
alumnado que, a través del juego, también se pueden aprender multiples cosas y adquirir, de forma
implicita, destrezas que irdn forjando su forma de ser el dia de mafiana.

Desde un enfoque académico, se van a trabajar contenidos curriculates de acuerdo con la
legislacion vigentes, como son la Orden del 30 de mayo de 2023, que regula, entre otros, el curriculo
correspondiente a la etapa de Educacién Primaria, en concreto en el Anexo 11, que recoge el desarrollo
curricular de las diferentes areas, y en el Real Decreto 157/2022, por el que se establece la ordenacion y
las ensefianzas minimas en Educacion Primaria. Destacar a continuacion algunas de las competencias clave
que se trabajan con la realizacién de este proyecto:

- Competencia personal, social y de aprender a aprender, ya que a través de los juegos realizados
en el recreo se van a promover las interacciones sociales entre todo el alumnado, aprendiendo
unos de otros.

- Competencia ciudadana, ya que se van a fomentar valores de responsabilidad, de ciudadania, de
cooperacion, a través del trabajo colaborativo de todos los nifios y niflas que participen
activamente en las actividades propuestas durante el recreo.

En cuanto al resto del centro escolar, se prevé extrapolar la misma iniciativa para los cursos
superiores de Educacién Primaria, segundo y tercer ciclo, una vez se haya llevado a cabo la propuesta con
el primer ciclo de Educacién Primaria y con Educacién Especial, y cuando se hayan comprobado los
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resultados, su significatividad y su eficacia. El fin de los recreos activos no es otro que mejorar la calidad
educativa, y, por consiguiente, la calidad de vida de todo el alumnado, generando climas de compafierismo
y armonia con todo el centro.

La organizacién consistira, principalmente, en la division del recreo escolar en estaciones, un total
de cuatro, y, en cada una de ellas, se realizaran juegos de distinta tematica, uno dirigido a la actividad fisica,
otro enfocado a juegos de mesa, otro de trabajo en equipo, y, un ultimo de expresion corporal a través de
la musica.

Con los grupos heterogéneos designados, se iran recorriendo cada dia una de las estaciones,
dejando el viernes como dia libre, para que las estaciones no se vuelvan una obligacién o una imposicién.
A la siguiente semana, se reorganizaran los grupos teniendo nuevos compafieros de equipo para, de esta
manera, forjar lazos con todos y todas, y no con unos pocos.

1.3. Objetivos

Para llevar a cabo el proyecto, se parte de unos objetivos previamente fijados y a los que se quiere
llegar como meta final de la propuesta. El objetivo principal de este proyecto es aprovechar el tiempo de
recreo como tiempo para fomentar el bienestar del alumnado de Educacién Primaria y de Educacion
Especial a través del Aprendizaje Basado en el Juego. Los objetivos especificos a perseguir para su
consecucién son los siguientes:

1) Promover la interaccién social entre iguales aprovechando el tiempo del recreo.

2) Fomentar los valores de respeto de la diferencia, compafierismo e inclusion.

3) Mejorar el clima de convivencia del centro escolar priotizando la confianza entre compafieros y
companeras.

4) Concienciar a los alumnos y alumnas de la importancia de tener una vida activa y de evitar el
sedentarismo.

1.4. ]Justificacion y viabilidad del proyecto

El porqué de la eleccién de este tema se debe a la importancia que tiene el aprovechamiento de
espacios comunes, como es el tiempo de recreo, para trabajar en equipo, fomentar el respeto de la
diferencia, y potenciar destrezas y valores, ademas de promover la realizacién de actividad fisica en el dia
a dia, todo ello de manera intrinseca a través del juego. A su vez, también se ha elegido este tema para
sefialar como es igual de importante fomentar la gestiéon emocional, la escucha activa, la asertividad, la
resolucion de conflictos,como lo es el trabajo disciplinar dentro de las aulas, siguiendo los contenidos
curriculares correspondientes a cada curso escolar.

Por otro lado, en cuanto a viabilidad del proyecto, este no requiere de una gran inversiéon
econémica, ya que los recursos principales estan disponibles en el centro escolar, habria que comprar solo
algunos juegos de mesa para contar con un abanico de posibilidades. Por ello, haciendo un balance, este
proyecto de intervencién escolar tiene una alta viabilidad para poder llevarlo a cabo en cualquier centro
escolar.

2. METODOLOGIA
2.1. Descripcion del material y de la metodologia

Como se ha sefialado anteriormente, la metodologia que se va a llevar a cabo sera el Aprendizaje
Basado en el Juego (ABJ). Esta forma de trabajar da la oportunidad de partir del foco de interés del
alumnado y de algo que le motiva y que le gusta, para que participe activamente en las estaciones
propuestas en el patio de recreo, trabajando junto a otros compafieros y compafieras en grupos
heterogéneos, afianzando lazos y fomentando valores mientras se lo pasan bien y disfrutan.

En lo que a materiales respecta, se necesitarin para las distintas estaciones materiales del
aula/gimnasio de educacion fisica, para realizar las actividades relacionadas con el deporte, también se
necesitaran cartulinas, colores, reglas, entre otros utensilios escolates para la estacién dedicada al trabajo
en equipo, juegos de mesa para la estacion dedicada a tal fin, y, por dltimo, un altavoz con conexién por
bluetooth para poder poner musica y trabajar la estaciéon de expresioén corporal a través de la musica. Por
lo demas, no seran necesatios materiales especificos para llevar a cabo ninguna de las 4 estaciones
anteriormente recogidas.
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2.2. Actividades programadas

En primer lugar, se realizaran actividades de preparacién y coordinacién, estas iran destinadas a la
preparacion previa de las estaciones, a la coordinacién del equipo docente implicado en el proyecto y a la
estructuracién de los grupos heterogéneos que se van a formar. Para ello, se van a realizar reuniones con
todo el equipo docente del primer ciclo de primaria y de Educacién Especial, ademas de con el equipo
directivo, para que dé su aprobacién al respecto.

En dichas reuniones se expondrd la propuesta, se acordaran las actividades seleccionadas y se
acordaran las fechas de implementacion, es decir, esta fase inicial valdrd para asentar las bases necesarias
del proyecto y para conocer las particularidades del alumnado, haciendo los grupos en funcién de sus
caracteristicas y teniendo en cuenta las adaptaciones necesarias para ofrecer opciones equitativas a todo el
alumnado.

Estas reuniones se repetiran en cada trimestre, sumando un total de 3 reuniones, la inicial para
acordar los detalles sefialados anteriormente, en el segundo trimestre, a modo de seguimiento para ir
viendo la funcionalidad y la efectividad del proyecto, y una tercera y tltima reunién en el tercer trimestre
a modo de evaluacién final sopesando debilidades, fortalezas, posibles propuestas de mejora y los
resultados obtenidos.

Las actividades programadas iran enfocadas a las 4 estaciones propuestas en el patio de recreo. La
primera estacién o actividad se trata de la dirigida a trabajar la actividad fisica en si, en ella con los
materiales facilitados de la asignatura de gimnasia se haran juegos tradicionales tipo pilla pilla, policia y
ladrones, juego de los aros musicales, balon prisionero, entre otros. En esta estacién los nifios y nifias
podran proponer juegos tradicionales y sus ideas serdn tenidas en cuenta para las semanas siguientes.

La segunda actividad o estacién es en la que se trabaja en equipo, esto quiere decir que para alcanzar
la meta o el resultado final de esta actividad sera necesatia la colaboracién y participacién de todos y cada
uno de los componentes del grupo. Esta actividad es més tipo manualidad, se les dard a los nifios y nifias
un dibujo en tamafio A1 colocado en una cartulina y cortado en piezas, cada nifio o nifia debera decorar
su dibujo, ya sea con colores, rotuladores, pompones, brillantes, pegatinas, y cualquier material disponible,
lo importante es dejar volar la creatividad y ser lo més originales posibles.

Una vez finalizado, se deberan unir todas las partes y, con o sin referente, dependiendo de la actitud
del alumnado ante la resolucién, tendrin que formar el dibujo final en el orden correcto y unirlo, para
después colgarlo en los pasillos del centro escolar como elemento decorativo.

La tercera estacién o actividad sera la de expresion corporal a través de la musica. Para ella solo
serd necesario el altavoz con conexién bluetooth y ganas de mover el cuerpo. Los nifios y niflas podrian
bailar al ritmo de la musica que ellos y ellas mismas elijan, primero, entre todos, deberan ponerse de
acuerdo en una serie de canciones que quieren que suenen y hacer una lista que se le facilitara al docente
encargado de supervisar dicha estacion.

Una vez elegida la musica, esta se ird poniendo aleatoriamente en el altavoz y los nifios y nifias
podran bailar libremente u organizar coreografias para ensefidrselas posteriormente al resto de compafieras
y compafieros. En esta estacion los nifios y nifias podran moverse libremente por el espacio, bailar a su
gusto de forma auténoma y se estara fomentando el baile como actividad fisica que les hace estar activos
y evitar el sedentarismo.

Por dltimo, la cuarta y dltima actividad o estacién es la dedicada a los juegos de mesa, en este caso,
se contara con varias opciones de juegos de mesa para que los nifios y niflas que acudan a esta actividad
puedan elegir y tomar decisiones sobre qué juegos quieren elegir para pasar el tiempo de recreo,
poniéndose de acuerdo entre todos, y, escuchando los argumentos de cada miembro del equipo del porqué
de su eleccién. Una vez elegido el juego se leeran las normas, se estableceran los turnos de juego y una vez
hecho esto, se podra empezar a jugar. Algunos de los posibles juegos con los que contara la estacion seran
las cartas espafiolas, el jeugo speed cups, abejitas zum zum, monopoly, parchis, domind, entre otros juegos
de mesa.

Todas las estaciones iran destinadas a dejatles cierto grado de libertad al alumnado para ver coémo
actuan y se defienden en distintos contextos, como trabajan la resolucién de problemas de manera
auténoma, la toma de decisiones, y, para afianzar la cohesiéon grupal de todo el centro escolar. Cuando
finalice la semana, y todos los grupos hayan pasado por todas las estaciones se dejard una semana de juego
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libre, para comprobar si los grupos y las formas de actuar en el patio no dirigidas cambian o siguen igual
que antes de dar comienzo al proyecto, una vez pasada esta semana se volveran a iniciar las estaciones.

2.3. Justificaciéon de la metodologia

Esta metodologia, el Aprendizaje Basado en el Juego (ABJ), es una forma de conectar aprendizajes
y adquisicién de valores y competencias a través del juego, generando asi mejoras socioeducativas a la par
que el alumnado estd disfrutando, motivado y vivenciando experiencias ladicas que llaman su atencién e
interés. Como recoge Morales et al. (2020), el alumnado cada vez estd menos motivado en el ambito
educativo, por lo que la necesidad de usar nuevas metodologias y estrategias educativas donde el juego es
el protagonista es un punto de inflexién para el desarrollo cognitivo de los nifios y nifias.

Desde el punto de vista de la adecuacion en cuanto a los objetivos propuestos, esta metodologfa
permite unos altos indices de interaccidon entre alumnos y alumnas de diferentes edades y particulares,
creando oportunidades perfectas de intercambio donde poder tratar entre iguales, evitando situaciones
excluyentes y afianzando una ciudadania critica y con valores que sea capaz de convivir con todas las
personas en la sociedad tan diversa que hoy dia prima.

2.4. Adecuacion de los materiales y de la metodologia

Todas las actividades, materiales y descripcién de la metodologia sefialado anteriormente estd unido
siguiendo un hilo conductor coherente que pretende la adquisicién de los objetivos propuestas, y cuyo fin
es fomentar nuevos aprendizajes, experiencias y valores en el alumnado. Por ello, es indispensable el
cumplimiento paso a paso de todas las indicaciones sefialadas para la realizacién de cada actividad o
estacién y una comunicacién y coordinacién efectiva entre todos y todas los implicados. Todas las
actividades, metodologifa, materiales e indicaciones estan perfectamente adecuados para alcanzar dicha
meta.

2.5. Recursos disponibles

Los recursos que van a hacer falta principalmente son, por un lado, recursos humanos, que seran
el equipo docente del primer ciclo de Educacién Primaria y el equipo docente de Educacién Especial, que
deberan estar supervisando y apoyando en cada una de las actividades, haber planificado y preparado las
actividades previamente y los posibles materiales necesarios su correcto desatrollo e ir observando las
distintas conductas del alumnado.

En cuanto a recursos materiales, realmente la cantidad de materiales necesatios para la
implementacién del presente proyecto no son muy abundantes ni costosos, peto si hacen falta niveles
altos de compromiso y coordinacién para que pueda salir adelante de la forma mas fructifera posible.

2.6. Indicadores y modo de evaluacion

Para comprobar los logros y la eficacia del proyecto de los recreos activos, se va a llevar a cabo una
evaluacién por parte de todos los docentes que han participado en este, es decir, aquellos del equipo
docente del primer ciclo de Educacién Primatia y los de Educacién Especial. También se va a llevar a
cabo una autoevaluacién del propio alumnado sobre sus percepciones y formas de pensar y una
autoevaluacion del profesorado para ser conscientes de los aspectos a mejorar para futuros proyectos.

Para ello, los instrumentos de evaluacién a los que se van a recurrir son, por un lado, una ribrica
cuyos items van a hacer referencia a los objetivos previos establecidos y a los criterios de evaluacién
presentes en la legislaciéon vigente, también se va a hacer uso de un cuestionario disefiado

siguiendo una escala Likert, y de otro cuestionario de respuesta abierta donde se haran preguntas
de reflexion. Por ultimo, también se va a contar con la presencia de un diario donde se irdn anotando
aspectos resefiables recogidos a través de la técnica de observacion directa.

2.7. Organizacion y planificacion del proyecto

Como se ha recogido anteriormente, se pretende llevar a cabo el presente proyecto durante un
curso escolar, es decir, una duracion total de 10 meses, desde septiembre hasta junio. Teniendo en cuenta
que es necesaria una organizacioén y reuniones previas, se puede acotar el inciio de las actividades a partir
del mes de noviembre. Desde noviembre hasta mayo se implementardn en semanas alternas las distintas
estaciones propuestas con las actividades programadas previamente.
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A mitad del segundo trimestre, por el mes de marzo, se realizara la segunda reunién, una reunion
de seguimiento para comprobar como va avanzando el proyecto y si hay alguna propuesta para realizar
los cambios pertinentes, siempre con el fin de mejorar. Siguiendo esta planificacion, para finales de mayo
ya se acabarfan las estaciones, y se dedicarfa el mes de junio para la dltima reunién a modo de evaluacién
para sopesar los resultados obtenidos, comentar los cambios significativos que hayan tenido lugar, si es
que los hubiere entre otros aspectos a destaca.

3. RESULTADOS
3.1. Aspectos a evaluar

En primer lugar, he de sefialar que los resultados se van a recoger desde un punto de vista
hipotético, ya que el proyecto es una propuesta de intervencién que no ha sido llevada a cabo, por lo que
todos los aspectos recogidos a continuacion se enmarcan dentro de los resultados esperados.

Lo primero que se va a tener en cuenta, es el interés y la motivacion del alumnado implicado en los
recreos activos, viendo su nivel de atencién, su implicacién en las actividades y su actitud durante el
desarrollo de los juegos. Durante este momento, también se tendra en cuenta la forma de actuar en equipo,
ademds de la capacidad para resolver conflictos ante posibles imprevistos que puedan surgir y que no estén
planeados. Mas adelante, una vez se hayan llevado a cabo las estaciones, se pasara a las evaluacién,
comenzando por las autoevaluaciones, tanto las realizadas por el alumnado, como las de los propios
docentes, tratando de ser criticos y realistas en todo momento, acerca de posibles mejoras y del transcurso
del proyecto como tal.

Después se pasara a la evaluaciéon de los docentes de primer ciclo de Educacién Primaria y de
Educaciéon Especial al alumnado, en este caso, deberan valorar el proceso a lo largo de todas las
actividades, las actitudes, la forma de actuar, entre otros aspectos. Esto lo hara teniendo en cuenta las
anotaciones del diario y lo que ha ido observando durante todo el proyecto, teniendo que consensuar si el
alumno ha alcanzado las competencias clave, los objetivos previos y los criterios de evaluacion
determinados.

3.2. Descripcion de las evaluaciones

Los alumnos y alumnas seran los que hagan uso del cuestionario sujeto a la escala Likert, con el fin
de que sean conscientes de en qué aspectos han mejorado y en cuales quieren seguir aprendiendo y
avanzando. Por otro lado, el cuestionario de preguntas abiertas ira dirigido a la autoevaluacién de los
propios docentes, y, por ultimo, el instrumento de evaluacién de la ribrica y el diario de clase, ademas del
resto de informacién recabada, sera la que usen los docentes para realizar su evaluacion.

Por otro lado, al contar con alumnado de Educacién Especial, sus autoevaluaciones y evaluaciones
estaran sujetas a las adaptaciones correspondientes en funcién de las particularidades que presente el
alumnado que realice el proyecto.

4. CONCLUSIONES

Con este proyecto se pretende datle el valor que merece no solo al ambito educativo, sino también
al social, emocional, y, mds concretamente, a lo que respecta a las interacciones sociales y a las relaciones
entre iguales, evitando en todo momento la estigmatizacién y la creacién de situaciones excluyentes por
ser diferente a la norma. Es crucial enseflar valores tan importantes como el respeto, la tolerancia, el
compafierismo, asf como el fomentar una vida activa donde prime el deporte y el juego. Por ello, y
recurriendo al uso del Aprendizaje Basado en el Juego durante un curso escolar en un colegio con clases
de 1°, 2° de primaria y de Educacién Especial, se trabaja valores, destrezas y competencias mds alld de lo
meramente académico.

El hecho de elegir esta metodologia es debido a la conexién entre diversioén y educacion que trae
consigo. A través del juego es posible trabajar contenidos curriculares, valores, entre otros muchos
aspectos, haciendo que el alumnado se sienta motivado y con ganas en su propio proceso de enseflanza y
aprendizaje. Por ello, la idea es unir juego y aprendizajes no solo de manera puntual, sino de forma
interconectada e implicita.

En lo que a novedades respecta, este proyecto supone un impulso para ir mds alld, para hacer
proyectos transversales a nivel de centro o con mas centros educativos, considerandose mas alla de un
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practica aislada un modo de vida. Lo que se pretende en si es incluir en el dia a dfa de los alumnos y
alumnas un tiempo dedicado a moverse, a realizar alguna actividad fisica, ademas de ser ciudadanos
abiertos, respetuosos, resolutivos y capaces de trabajar en equipo.
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Resumen

El presente estudio explora los conocimientos y actitudes hacia el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4
(ODS 4) —“Educacién de calidad”- entre estudiantes universitarios y docentes de educacién infantil y
primaria. A través de una encuesta aplicada a 40 participantes, se analizé su comprensién del concepto de
sostenibilidad, las estrategias utilizadas para fomentar una educacién de calidad, el grado de cumplimiento
del ODS 4 en su practica docente y la etapa educativa mds adecuada para abordar estos objetivos. Los
resultados evidenciaron un alto nivel de conocimiento sobre los ODS y una valoracién positiva de la
sostenibilidad, aunque se identificaron distintas interpretaciones del término. Las estrategias mas valoradas
para implementar el ODS 4 fueron la adaptacién de contenidos, la reduccién de la ratio alumno-docente
y la igualdad de oportunidades de aprendizaje. La mayoria de los participantes considetd que ya aplica los
principios del ODS 4 en su labor profesional. Finalmente, la educacién infantil fue sefialada como la etapa
mas idénea para introducir los ODS. El estudio concluye que es fundamental reforzar la formacién
docente y adoptar metodologias innovadoras que promuevan la sostenibilidad desde las primeras etapas
educativas.

Palabras clave: ODS 4; educacién de calidad; sostenibilidad; formacién docente; estrategias educativas.

1. INTRODUCCION

Siguiendo las palabras de Hernandez-Castilla et al. (2020), los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) planteados por la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) nacieron con la finalidad de
mejorar la calidad de vida de la poblacién a nivel mundial, especialmente de las personas de pocos recursos
(al constituir un grupo social con mayores obsticulos para su adecuado desarrollo). El campo de accién
de los ODS se concentra, principalmente, en tres grandes niveles: social, econdémico y ambiental
(Hernandez-Castilla et al., 2020).

Previamente a la formulacién de los ODS, en la Asamblea General de la ONU del afo 2000
nacieron los denominados Objetivos de Desarrollo del Milenio —ODM-~ (Cantillo, 2016). Dichos ODM
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estaban formados por una lista de ocho objetivos a cumplir antes del afio 2015 (Hernandez-Castilla et al.,
2020), los cuales fueron creados con la finalidad de tratar de erradicar la pobreza, fomentando la igualdad
y la dignidad de toda la poblacién y luchando por alcanzar la paz mundial, la democracia y la sostenibilidad
ambiental (Rivera, 2023).

En el afio 2014 se realiz6 una revisién sobre el cumplimiento de los ODM donde se determind
que, si bien se habfan conseguido mejoras, todavia se tenfa que seguir trabajando y luchando para alcanzar
la consecucién de todas las metas de desarrollo propuestas (Herniandez-Castilla et al., 2020). Por este
motivo, en la Cumbre de la ONU sobre el Desarrollo Sostenible, celebrada en septiembre de 2015, se
establecieron los ODS con el objetivo de lograr su consecucion antes del afio 2030 (Girén, 2016; Rositano
et al., 2020).

Los ODS estan conformados por un total de 17 objetivos, considerados puntos de referencia para
alcanzar el desarrollo mundial (Gil, 2018; Murphy, 2021). Siguiendo las palabras de Gil (2018), dichos
objetivos buscan la defensa de los derechos humanos, la reduccion de las desigualdades y el desarrollo de
hébitos de consumo sostenibles que contribuyan al cuidado del planeta.

Entre los ODS se encuentra un objetivo destinado de manera directa a mejorar la educacion a nivel
mundial, siendo éste el objetivo 4 denominado “Educacién de calidad” (Asamblea General de las Naciones
Unidas, 2015). Este objetivo busca que todos los nifios terminen la educacién primaria y secundaria (de
manera gratuita y equitativa) y que tengan acceso a una educacién de calidad durante la primera infancia
(sentando las bases para acceder a la etapa de educacién primaria), asi como también en la etapa
universitaria, aumentando sus competencias y capacidades para la inserciéon en el mundo laboral
(Asamblea General de las Naciones Unidas, 2015).

Ademas, promueve una educacién igualitatia para todas las personas, eliminando las diferencias de
género y facilitando la educacién hacia los grupos mds vulnerables (p.e., personas con discapacidad,
poblaciones indigenas, etc.), contribuyendo a alcanzar el maximo nivel de alfabetizacién posible. En esta
misma linea, también lucha porque los estudiantes adquieran competencias que favorezcan el cuidado del
planeta a través de un desarrollo sostenible, valorando la diversidad y adecuando las instalaciones escolares
a las necesidades de los nifios para promover una educacién inclusiva y un aprendizaje seguro (Asamblea
General de las Naciones Unidas, 2015).

Asimismo, el ODS 4 “Educacién de calidad” hace hincapié en la necesidad del aumento de las
becas de estudio (facilitando el acceso a éstas, sobre todo, a los paises y grupos mas desfavorecidos),
subrayando la importancia de una adecuada formacién docente a fin de que los profesionales del sector
educativo estén lo més cualificados posible para desempefiar su labor (Asamblea General de las Naciones

Unidad, 2015).

Por otra parte, tal y como menciona Pérez et al. (2020), el ODS 4 se encuentra directamente
relacionado con otros ODS, como pueden ser el ODS 1 “Fin de la pobreza”, el ODS 8 “Trabajo decente
y crecimiento econémico” o el ODS 10 “Reduccién de las desigualdades”. Por esta razén, garantizar una
educacion de calidad es fundamental para favorecer el cumplimiento de otros objetivos que contribuyen
a conseguir el mayor nivel de desarrollo sostenible, mejorando la calidad de vida de la poblacién y el
cuidado del planeta.

En una investigacion realizada por Cantero (2022), se afirma la importancia de inculcar a los
estudiantes la responsabilidad de sus propias acciones (colectivas e individuales) para fomentar el
desarrollo sostenible a nivel mundial. Por este motivo, es fundamental trabajar el ODS 4 dentro de los
centros educativos, desarrollando una educacién de calidad que permita a los estudiantes entender que
tienen que cuidar el planeta en el que habitan, para hacer del mundo un lugar mejor. En esta misma linea,
Limén-Dominguez (2019) menciona que los profesores desarrollan un papel clave para que los nifios
conozcan las problemiticas actuales, participando e involucrandose en ellas para intentar solucionatrlas.

Tal y como sefiala Medina (2021), la implementacién del ODS 4 en Espafia se vio limitada, en gran
medida, por la pandemia de la COVID-19. Por esta razén, con la formulacién de la nueva ley de educacion
en Espafia (LOMLOE, 2020), resulta vital desarrollar una educacién de calidad dentro de los centros
educativos para que, a partir del cumplimiento de este ODS, los nifios tomen conciencia de la importancia
que tiene luchar por hacer del planeta un lugar mas justo, mas humano y mds sostenible para todas las
personas que lo habitan.
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Ante todo lo expuesto, el objetivo general del presente estudio fue explorar los conocimientos y
actitudes hacia el ODS 4 en un grupo de estudiantes y docentes de magisterio. Para alcanzar dicho
proposito, se plantearon los siguientes objetivos especificos: 1) conocer los significados atribuidos al
concepto de sostenibilidad entre los estudiantes/docentes; 2) analizar las estrategias utilizadas por los
estudiantes/docentes para trabajar el ODS 4; 3) evaluar el nivel de cumplimiento del ODS 4 entre los
estudiantes/docentes; y 4) identificar las preferencias de los estudiantes/docentes respecto a la etapa
educativa mas adecuada para trabajar los ODS.

2. METODO

2.1. Participantes

La muestra fue seleccionada a través de muestreo no probabilistico por bola de nieve, y estuvo
compuesta por un total de 40 estudiantes universitarios y docentes de educacién infantil y primaria, con
edades comprendidas entre los 18 y 57 afios (M = 27.75, DT = 8.91). En lo que respecta al sexo, 11
(27.50%) eran hombres y 29 (72.50%) eran mujeres. El resto de los datos sociodemograficos se recogen

en la Tabla 1.

Tabla 1

Caracteristicas sociodenogrdficas de los participantes

GE GD
n="7) (n=33)

Edad [media (dt)] 21.00 (1.73) 29.18 (9.17)
Sexo [n (Y0)]

Hombre 2 (28.60%) 9 (27.30%)
Mujer 5 (71.40%) 24 (72.70%)
Titulacién [n (%0)]

Educacién Infantil 2 (28.60%) 8 (24.20%)
Educacién Primaria 5 (71.40%) 25 (75.80%)

Nota. GE: Estudiantes universitarios. GD: Docentes. Los datos se presentan como media (desviacion tipica) o n

(%).

2.1. Instrumentos

Para realizar este estudio se administré una encuesta “ad hoc” donde, ademads de tres preguntas
sociodemograficas (edad, sexo y nivel en el que imparten docencia), se recogié informacién sobre las
siguientes variables (ver Anexo):

Conocimiento de los ODS y su aplicacion en el anla. Se emplearon dos items dicotémicos y dos items
politémicos.

Estrategias para nna educacion de calidad en el anla. Se utilizé un item de eleccién multiple, con una
opcidn de respuesta abierta.

Significado del término “sostenibilidad”. Se introdujo una pregunta abierta.

2.2. Procedimiento

La encuesta se administré online mediante un enlace de la plataforma Google Forms y se distribuy6
a través de redes sociales (WhatsApp e Instagram principalmente), solicitando a los participantes que
difundieran el enlace con otros estudiantes/docentes de magistetio que conocieran. La patticipacion en el
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estudio fue anénima y voluntaria. Los datos de la presente investigacion se recogieron en un plazo de
cuatro semanas.

2.3. Analisis de datos

Tras la administracioén de la encuesta, los datos cuantitativos fueron codificados y analizados con
el programa estadistico SPSS (versioén 30); mientras que, para el tratamiento de la informacién cualitativa,
no se utilizé ningn software. En primer lugar, se compararon las proporciones de dos items dicotémicos
y dos items politémicos mediante la prueba de chi-cuadrado; la proporcién esperada fue de igualdad entre
las categorfas (50.00%). Posteriormente, se calcularon los estadisticos descriptivos (frecuencia y
porcentaje) de un {tem de eleccién multiple. Finalmente, las respuestas que dieron los participantes a la
pregunta abierta se ordenaron y agruparon en temas generales.

3. RESULTADOS
3.1. Conocimiento de los ODS y aplicacion en el aula

Se realiz6 la prueba de chi-cuadrado para evaluar si las proporciones observadas en las categorias
diferfan significativamente de una proporciéon esperada (ver Tabla 2). En este sentido, una proporcion
observada es significativamente diferente a la esperada cuando la primera es mayor que la segunda.

Asi, para el primer {tem, los resultados indicaron una diferencia estadisticamente significativa entre
los participantes que si habfan oido hablar antes de los ODS y los que no (p < .001). En concreto, un
90.00% (propotcion observada) contestd “si”, lo cual era mayor al 50.00% (proporcion esperada). Por el
contrario, un 10.00% (proporcién observada) respondié “no”, lo cual era menor al 50.00% (proporcién

esperada).

Para el segundo item, los resultados mostraron una diferencia estadisticamente significativa entre
los participantes que si entendfan lo que significaba sostenibilidad y los que no (p < .001). Concretamente,
un 87.50% (proporcion observada) contesté “si”, lo cual era mayor al 50.00% (proporcién esperada). En
cambio, un 12.50% (proporcién observada) respondié “no”, lo cual era menor al 50.00% (proporcion
esperada).

Para el tercer {tem, los resultados arrojaron una diferencia estadisticamente significativa entre los
participantes que afirmaron desarrollar su labor docente para lograr una educacion de calidad, los que no
lo hacen y los que no lo hacen tanto como les gustaria (p < .001). En concreto, un 75.00% (proporcién
observada) contestd “si”, lo cual era mayor al 50.00% (proporcién esperada). En contraste, un 2.50%
(propotcién observada) respondié “no” y un 22.50% (proporcién observada) contesté “no tanto como
quisiera”, siendo ambas proporciones menotes al 50.00% (propotcién esperada).

Por dltimo, para el cuarto {tem, los resultados revelaron una diferencia estadisticamente significativa
entre los participantes que recomendaban trabajar los ODS a partir de infantil y los que recomendaban
hacetlo a partir de primaria (p < .001). Concretamente, un 85.00% (proporcién observada) contestd
“educacion infantil”, lo cual era mayor al 50.00% (proporcién esperada). Por su parte, un 15.00%
(proporcién observada) contesté “educacién primaria”, lo cual era menor al 50.00% (proporcion
esperada).
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magisterio
Tabla 2
Prueba chi-cnadrado por item
. , n n
Ttem Categoria observada esperada ,
Si 36 20
He oido hablar antes de los ODS <.001
No 4 20
Si 35 20
Entiendo lo que significa sostenibilidad <.001
No 5 20
Si 30 13.3
:Desarrolla su labor docente para conseguir una
d p g
educacién de calidad? No ! 13.3 <001
No tagtg como 9 133
quisiera
o A . . Efiucac{on 34 20
¢Desde qué nivel educativo recomienda trabajar infantil < 001
los ODS? Educacién ’
L 6 20
primaria

Nota. En el caso de los estudiantes, el tercer item va referido a su labor docente en las practicas
curriculares. El cuarto ftem era originalmente politdmico, pero se analizé6 como dicotémico porque ningin
participante marcé la opcién “Educacion secundaria”.

3.1. Estrategias para una educacion de calidad en el aula

En la Tabla 3 se pueden observar, expresadas en porcentajes, las preferencias de los estudiantes y
docentes para fomentar el ODS 4 en el aula. Asi, un 72.50% (n = 29) de la muestra manifestd que se
podria adaptar la manera de trabajar con los alumnos los contenidos impartidos en clase, siendo ésta la
estrategia mas clegida entre los patticipantes. Ademas, un 67.50% (n = 27) indic6 que se podtia disminuir
el numero de alumnos por aula. De igual modo, un 67.50% (n = 27) sefialé que se podria proporcionar a
todos los alumnos las mismas oportunidades de aprendizaje. Por otro lado, un 47.50% (n = 19) opiné que
se podria incrementar el nimero de docentes por aula. Asimismo, un 42.50% (n = 17) informé que se
podria contar con los recursos materiales adecuados. Por ultimo, un 22.50% (n = 9) destacé que se podtia
formar continuamente a los docentes, siendo ésta la estrategia menos elegida entre los participantes.

Tabla 3

Frecuencia de respuestas por estrategia educativa

n %
Adaptacién de los contenidos 29 72.50
Reduccién del nimero de alumnos por aula 27 67.50
Igualdad de oportunidades de aprendizaje 27 67.50
Aumento del nimero de docentes por aula 19 47.50
Adecuacion de los recursos materiales 17 42.50
Formacion docente 9 22.50
Adaptacién constante a la realidad presente 1 2.50

Nota. La estrategia “adaptacion constante a la realidad presente” no estaba entre las opciones por defecto, sino
que la escribi6é un participante que marcé la opciéon “Otra”.
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3.2. Categorizacion de respuestas sobre el término “sostenibilidad”
Las respuestas proporcionadas por los estudiantes y docentes fueron agrupadas en cinco categorias
tematicas en funcién de las palabras clave y la frecuencia de las mismas (ver Tabla 4).

La primera categorfa, “perspectiva temporal”, se refiere a la perdurabilidad, continuidad y
desarrollo a largo plazo, asegurando la preservacion para las generaciones futuras.

La segunda categoria, “responsabilidad y conciencia”, hace referencia al uso responsable de
recursos y la conciencia respecto al impacto de las acciones humanas en el medioambiente.

La tercera categoria, “cuidado y proteccién”, abarca la proteccién del medioambiente y el cuidado
de los recursos naturales para garantizar un equilibrio entre las acciones humanas y el entorno.

La cuarta categoria, “equilibrio y estabilidad”, implica un balance en el uso y gestién de recursos
naturales, asegurando que el impacto ambiental sea minimo.

La quinta y dltima categoria, “progreso y bienestar”, alude al desarrollo, prosperidad y calidad de
vida en armonia con el medioambiente.

Tabla 4

Categorizacion de respuestas sobre sostenibilidad

Categoria n Ejemplos representativos

Perspectiva temporal 9 Durabilidad. Continuidad. Mantener. Futuro.

Que no dafia el medio ambiente y usa menos recursos de los que

Responsabilidad y 6 recibe. Proceso por el cual gestionamos los recursos utilizados
conciencia diariamente de una forma que su impacto sea menor en el
medioambiente.
Producir y llevar un estilo de vida que no contamine. Cuidar el medio
Cuidado y proteccion 7 ambiente, reutilizar y reciclar todo lo que podamos para mantener un
planeta limpio.
Equilibrio y estabilidad 9 Ahorro. Eficiencia.
Progreso y bienestar 7 Equidad. Prosperidad. Evolucién. Desarrollo. Vida.

Nota. Dos respuestas no se pudieron categorizar; una por repetir el enunciado de la pregunta y otra por
declarar desconocimiento.

4. DISCUSION

Los ODS engloban a todas las personas ya que, gracias a su cumplimiento, se lucha por conseguir
un mundo mejor para todos (Cantero, 2022). En este sentido, tal como decia Nelson Mandela (citado por
Mejia y Coneo, 2020), la educacién es el arma mas poderosa para cambiar el mundo porque, a partir de
ella, se logra que las personas tomen conciencia, desde que son nifios, de la importancia de cuidar de
nuestro planeta, con el objetivo de reducir las desigualdades y mejorar la calidad de vida de toda la
poblacién (haciendo especial hincapié en los grupos y minorias mas vulnerables).

En relacién con el primer objetivo (significados atribuidos al concepto de sostenibilidad), los resultados
obtenidos en este estudio muestran que el término suscita diferentes pensamientos entre los patticipantes,
ya que mientras que para algunos tiene un significado de progreso, para otros lo tiene de toma de
conciencia, de equilibrio, de proteccién o de perspectiva temporal. Pese a estas distintas concepciones de
la sostenibilidad, se puede afirmar que todas ellas tienen una visién del término positiva y optimista. En
esta misma linea, Tollefsen (2021) indica que los estudios sobre la sostenibilidad no han permitido llegar
a un consenso sobre su significado, si bien si encuentran en su conceptualizacién una enorme carga
positiva. Paralelamente, un estudio realizado por Tibacuy et al. (2022) también afirma una cierta confusién
a la hora de definir el término sostenibilidad.

En cuanto al segundo objetivo (estrategias utilizadas para trabajar e/ ODS 4), los hallazgos muestran
que las estrategias mas elegidas por los participantes para fomentar una educacién de calidad son la
adaptacién de contenidos, la disminucién de las ratios y la igualdad de oportunidades de aprendizaje
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(elegidas por més de dos tetcios de los patticipantes del estudio). Said et al (2024) subrayan la importancia
de la formaciéon docente para desarrollar estrategias que contribuyan a mejorar la calidad educativa, la cual
fue elegida unicamente por el 22.50 % de los participantes del presente estudio. Por otra parte, un estudio
realizado por Adeoye et al. (2024) menciona otras estrategias diferentes a las incluidas en esta investigacion
para contribuir al desarrollo de una educacion de calidad. Dichas estrategias estain mds vinculadas al ambito
metodolégico y son (Adeoye et al., 2024): el trabajo por proyectos, el enfoque investigador, la inclusién
de las TICs y el trabajo interdisciplinar de contenidos.

En lo concerniente al tercer objetivo (nivel de cumplimiento del ODS 4), los resultados determinaron
que tres cuartas partes de los participantes si consideran que desarrollan su labor cumpliendo con el ODS
4 (Educacién de calidad), mientras que practicamente la cuarta parte restante afirma que no cumple con
este ODS tanto como le gustaria. Sélo un participante afirmo que no cumple con el ODS 4 al desarrollar
su labor profesional. Respecto a esta tematica, la reflexion sobre la practica docente es vital para conseguir,
reconocer y analizar las limitaciones originadas en el proceso de ensefianza con el fin de poder adaptar la
educacién a las caractetisticas y ritmos de aprendizaje de los alumnos presentes en el aula (Tlapa et al.,
2021). De esta manera, al mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, se contribuye a desarrollar una
auténtica educacion de calidad para todos los estudiantes.

Por ultimo, haciendo referencia al cuarto objetivo (efapa educativa mids adecnada para trabajar los ODS),
la opcién mas votada por los participantes fue la educacion infantil, mientras que la educacién primaria
fue menos votada que infantil y la educacién secundaria no registré ningin voto. En este sentido, San
Juan (2022) afirma la importancia de trabajar la educacién ambiental, vinculada directamente con los ODS,
desde los primeros niveles educativos, con el objetivo de que los estudiantes tomen conciencia, desde que
son nifos, de la importancia que tiene cuidar el entorno en el que viven. En esta misma linea, Ferndndez
(2021) menciona que la LOMLOE hace hincapié en la importancia de desarrollar una educacién que
promueva el trabajo de valotes civicos, aspecto que puede trabajarse a través de la implementacién de los
ODS en el aula de educacién infantil.

Respecto a las limitaciones, hay que destacar el tamafio de la muestra (n = 40), pues es muy pequefio
como para poder generalizar los resultados obtenidos a una poblacién mas amplia. Ademas, hay una clara
desigualdad de la muestra en funcién del sexo, siendo muchas mas mujeres que hombres. Asimismo, en
el estudio también se refleja una gran desigualdad en relacién con el nivel educativo en el que imparten
docencia los participantes, siendo muchos mas los pertenecientes a la etapa de primaria que a la etapa de
infantil. Por otro lado, otra limitacién a tener en cuenta reside en que el estudio se realizé en un momento
temporal concreto (i.e., disefio transversal), por lo que no se pudo observar silos conocimientos y actitudes
de los participantes hacia los ODS se mantienen o modifican a medida que pasa el tiempo.

Como lineas futuras de investigacién, se debe seguir indagando en la implementacién de los ODS
dentro de los sistemas educativos actuales. Ademads, en dichas investigaciones setia conveniente contar
con un tamafio de muestra mas grande y mds equitativo entre hombres y mujeres. Por otro lado, seria
interesante que futuros estudios se centraran en la formacién de los docentes en torno a los ODS, con el
objetivo de que puedan aprender nuevas estrategias y recursos para implementarlos de manera eficaz y
motivadora dentro de sus aulas.

Concluyendo, los hallazgos obtenidos reflejan la importancia de la implicacién de los docentes para
trabajar los ODS en el aula desde las primeras etapas educativas, utilizando diversas estrategias educativas
que contribuyan al desarrollo de una educacién de calidad. A partir del cumplimiento del ODS 4, se
pretende conseguir que los alumnos tomen conciencia de la importancia del cumplimiento de los 16 ODS
restantes. S6lo de esta manera se conseguira vivir en un mundo mas solidario, mas justo y, sobre todo,
mas humano para todas las personas.
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6. ANEXO
1. Ya he oido hablar antes del término "Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)". Si No
2. Entiendo lo que implica el concepto de "sostenibilidad". Si No

3. En una sola palabra, ¢qué significa para usted el término “sostenibilidad’?

4. E1 ODS 4 esta intimamente relacionado con el ambito educativo, ya que este se basa en conseguir una
educacion de calidad. ¢Cémo fomentaria en el aula el cumplimiento de este objetivo de desarrollo sostenible?

Contando con los recursos materiales adecuados.
Reduciendo las ratios (nimero de escolares por aula).

Mediante la formacién docente continua.
Otra:

Incrementando los recursos humanos (mds de un docente por aula).

Adaptando la manera de trabajar los contenidos a los alumnos presentes en el aula.

Proporcionando a todos los estudiantes las mismas oportunidades de aprendizaje.

5. ¢Desarrolla su labor docente con el objetivo de conseguir una

No tanto como me

. . . Si No .
educacion de calidad para todos sus estudiantes? gustarfa
6. ¢A partir de qué nivel educativo ve recomendable Educacién Educaciéon Educacién
trabajar los ODS en el aula? Infantil Primaria Secundaria
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Resumen

Este estudio evalu6 las propiedades psicométricas de la Escala de Satisfaccion con la 1Vida (SWLS) en una
muestra de 184 estudiantes universitarios espafioles, utilizando el Modelo de Escala de Clasificacion (MEC) de
la Teoria de Respuesta al Ttem (TRI), especificamente dentro del marco del modelo Rasch. Se encontré
que todos los items de la escala presentaron un buen ajuste al modelo, con categorias de respuesta
ordenadas adecuadamente y una calibracién coherente de items y personas. La funcién de informacién
del test mostrd una alta precision, especialmente entre niveles medios y bajos de satisfaccién. En conjunto,
los resultados respaldan la validez, fiabilidad y capacidad discriminativa de la escala para medir la
satisfaccion con la vida en esta poblacion.

Palabras Clave: Satisfaccion con la vida, Modelo Rasch, Propiedades psicométricas, Teorfa de Respuesta
al Item (TRI)

1. INTRODUCCION

La satisfaccién con la vida es un constructo esencial en la psicologfa clinica, representando un
componente cognitivo crucial del bienestar subjetivo. Segiin Pavot y Diener (2008), la satisfaccién con la
vida se refiere a la evaluacién cognitiva que un individuo hace sobre la calidad global de su vida. Este
constructo puede desglosarse en dimensiones especificas como la familia, los amigos, la escuela y el trabajo
(Meléndez et al., 2009; Park et al., 2004). La investigacién sobre la satisfaccién con la vida ha sido extensa,
abordando su desarrollo, correlatos y consecuencias a lo largo de la vida (KKagmaz y Celik, 2025; Tanwar
y Khindri, 2024). Asi, la investigacién previa ha demostrado que altos niveles de satisfaccién con la vida
estan asociados con resultados positivos, como mayor bienestar y calidad de vida, longevidad, relaciones
interpersonales valiosas, y mayor rendimiento académico y laboral (Bieda et al., 2019). En contraste, bajos
niveles de satisfaccién con la vida estan relacionados con resultados negativos, como problemas de salud
mental y fisica y problemas de abuso de sustancias (Schick et al., 2023).
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TLa Escala de Satisfaccién con la Vida (SWLS; Diener et al., 1985) es el instrumento mds
ampliamente utilizado para medir la satisfaccion con la vida en diferentes grupos demograficos. Aunque
esta escala ha demostrado ser valida y fiable en diversos contextos culturales (Jang et al., 2017; Jovanovi¢
et al,, 2022), la revision de la literatura sugiere que en la evaluaciéon de sus propiedades psicométricas se ha
utilizado principalmente técnicas procedentes de la Teorfa Clasica de los Test (TCT). La TCT, que ha
dominado la evaluacién psicométrica durante décadas, ha sido a veces criticada por su dependencia de la
muestra y el conjunto de items utilizados, lo que limita la generalizacién de los resultados obtenidos a
través de este enfoque (Muiiiz, 2010; Progar y Socan, 2008). En contraste, la Teorfa de Respuesta al Ttem
(TRI), especialmente los modelos de Rasch, ofrece una solucién a estas limitaciones al proporcionar
informacion detallada sobre la dificultad de los items de manera independiente de la muestra utilizada, lo
que permite comprender cémo diferentes grupos interpretan los items de una escala (Petrillo et al., 2015).
No obstante, ambas teorfas no son mutuamente excluyentes y se pueden emplear de forma conjunta para
analizar una escala (Moreta-Herrera et al., 2024).

En cuanto a los modelos de TRI y la SWLS, algunos estudios previos han empleado el analisis de
Rasch para examinar las propiedades psicométricas de esta escala en diferentes contextos culturales y
grupos demograficos. Por ejemplo, Areepattamannil et al. (2019) aplicaron el modelo de medicién de
Rasch a una muestra de nifios nepaleses de entre 10 y 12 afios, encontrando que la SWLS cumplia con los
supuestos del modelo, presentaba una jerarquia coherente de dificultad de los items, y mostraba invarianza
en funcién del sexo y la edad, lo que respalda su adecuacién para esta poblacion. Por su parte, Schutte et
al. (2021) analizaron la escala en muestras de Sudafrica e Italia y concluyeron que, si bien la SWLS mantenia
su unidimensionalidad y no mostraba funcionamiento diferencial de los items segin variables
demograficas, su sensibilidad era limitada en niveles altos del constructo, lo que sugiere una posible
restriccion en su capacidad discriminativa en poblaciones con alta satisfaccién vital. Finalmente, Natanael
et al. (2024) evaluaron la versién indonesia de la SWLS en una muestra universitaria y encontraron que el
modelo de Rasch proporcionaba una evaluacién mas precisa que el andlisis factorial confirmatorio,
validando su estructura unidimensional, la adecuacién de la escala de respuesta de cinco puntos, y la
ausencia de sesgo de género en los items de dificultad moderada y alta.

Considerando lo anterior y utilizando un diseflo transversal, el presente estudio pretendia evaluar
las propiedades psicométricas de la Escala de Satisfaccién con la Vida en una muestra espafiola mediante
un modelo de medicién de Rasch.

2. METODO
2.1. Modelo de TRI empleado

Se empleé el Modelo de Escala de Clasificacién (MEC), un modelo politémico de Teoria de
Respuesta a los Items (TRI) perteneciente a la familia de modelos de Rasch. En este modelo, el formato
de respuesta es uniforme para todos los {tems del test (p.e., tipo Likert) y se asume que el valor de cada
categoria de respuesta es constante. La unica diferencia entre los items radica en su localizacién dentro del
continuo unidimensional de la variable medida (Royal et al., 2010).

2.2. Participantes

La muestra fue seleccionada a través de muestreo no probabilistico por bola de nieve, y estuvo
compuesta por un total de 184 estudiantes universitarios espafioles, con edades comprendidas entre los
18y 24 afios (M = 21.51, DT = 1.93). En lo que respecta al sexo, 72 (39.00%) eran hombres y 112 (61.00%)

eran mujeres.

2.3. Variables e instrumentos.Satisfaccion con la vida. Se utilizé la escala de cinco items de Diener
et al. (1985), adaptada al espafiol por Atienza et al. (2000), que va de 1 (totalmente en desacnerdo)
a 5 (totalmente de acnerdo). En el presente estudio, el coeficiente alfa de Cronbach fue de .90.

2.4. Procedimiento

El cuestionario se disefié en la plataforma Google Forms y el enlace del mismo se distribuy6 a los
participantes mediante redes sociales, solicitando difusién entre sus amigos y compafieros de clase. Al
inicio del cuestionario se solicit6 a los participantes su consentimiento informado, habiendo explicado
previamente el caricter anénimo y voluntario de la participacién y el uso de la informacién recogida. El
tiempo estimado para completar el cuestionario estuvo en torno a 5 minutos. Tras la administracién del
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cuestionario, los datos fueron codificados con el programa estadistico SPSS (versién 30) y analizados con
el software libre jMetrik (version 4.1.1).

3. RESULTADOS
3.1. Ajuste de los items

En primer lugar, se examiné el ajuste entre los datos y el modelo mediante el analisis de los
estadisticos de ajuste de los items. El andlisis del ajuste de los items al modelo permiti6 identificar cudles
funcionaban correctamente y cuales no. Segin Andrich (2016), los valores situados dentro del intervalo
de 0.50 a 1.50 se consideran indicadores de un ajuste aceptable. Como se muestra en la Tabla 1, los valores
de “infit” y “outfit” se encuentran dentro de estos limites, lo que sugiere un buen ajuste. Por tanto, se
puede afirmar que el conjunto de items presenta un ajuste aceptable al MEC.

Tabla 1
Ajuste de los items
ftem INFIT ~ OUTFIT
1. En la mayoria de los aspectos mi vida es como quiero que sea 0.88 0.88
2. Las circunstancias de mi vida son buenas 0.99 1.01
3. Estoy satisfecho con mi vida 0.71 0.71
4. Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes 0.98 0.99
5. Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetirfa tal y como ha sido 1.39 1.37
Promedio (x) 0.93 0.93

3.2. Calibracion de los items

En segundo lugar, se realiz6 la calibraciéon de los items mediante el valor de medida o localizacién
del {tem y de cada categoria del item en el continuo de medida. La calibracién de los items proporciona
informacién sobre la posiciéon que cada item del test ocupa en el continuo de la variable medida,
representada por 8i, que corresponde al valor de escala del item i. Todos los {tems de esta escala tienen
cinco alternativas de respuesta, lo que supone cuatro pasos para cada item. Estos pasos estin delimitados
por el parametro de umbral entre categorias de respuestas ().

En el caso del MEC, los cuatro parametros de umbral son iguales para todos los items, y la
diferencia entre ellos radica en la localizacion de cada item en el continuo. Ademas, se muestran los etrores
de estimacién para cada item, los cuales proporcionan informacién especifica sobre la calidad de la
calibracién en diferentes puntos del continuo. Para cada item, los pardmetros de los pasos se obtienen
sumando el valor de 81 al correspondiente valor de t (11 para el primer paso, 12 para el segundo, y asi
sucesivamente).

Los resultados de la calibracién de los items se muestran en la Tabla 2. En ella se observa que los
items no comparten la misma localizacién en el continuo. El {item con mayor localizacién es el 5 (valor de
calibracién de +0.60), seguido por los items 4, 2 y 1; el item con menor localizacién es el 3 (valor de
calibracién de -0.61). Ademas, al analizar los umbrales de los pasos de los items, se aprecia que éstos
aparecen secuenciados.
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Ttem i Error 8i Categoria Tj Error 1j
Item 1 -0.16 0.02 0

Item 2 0.03 0.02 1 -3.61 0.03
ftem 3 -0.61 0.02 2 -1.57 0.02
Item 4 0.14 0.02 3 1.02 0.02
ftem 5 0.60 0.02 4 4.16 0.03

3.3. Curvas caracteristicas de los items

En tercer lugar, se elaboraron las curvas caracteristicas de los items y sus categorias. Las Curvas
Caracteristicas de las Categorias de Respuestas (CCCR) se generan a partir de los pardmetros del umbral
de adhesién correspondientes a los pasos de cada item. En el MEC, estos parametros son idénticos para
todos los items, y la diferencia entre ellos se debe a su ubicacién en el continuo de adhesién medido. Por
tanto, en el MEC, las CCCR de todos los items tienen la misma forma.

En este test, cada item cuenta con cinco categorias de respuesta, cada una representada por una
curva. Como se muestra en la Figura 1, cada categoria de respuesta es la mas probable en un determinado
segmento del continuo, lo que sugiere un funcionamiento adecuado de las mismas. En cuanto a las
regiones de respuestas mas probables, delimitadas por los parametros umbrales de los pasos del item, se

observa que siempre aparecen definidas cinco regiones.
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Figura 1

Curvas caracteristicas de los items y sus categorias
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3.4. Localizacion de las personas en el continuo

En cuarto lugar, se determind la medida de las personas mediante el valor de medida o
localizacién del item en el continuo de medida. Sin embargo, antes de ubicar a las personas en el continuo,
se calcul6 el coeficiente de separabilidad, que es equivalente al coeficiente de fiabilidad (o) en la Teotfa
Clasica de los Test (TCT). Este coeficiente indica el grado de reproducibilidad de las localizaciones
obtenidas tanto para las personas como para los items. Con un valor de 0 indicando nula separabilidad y
1 indicando un grado muy alto, se obtuvo un coeficiente de separabilidad de 0.99 para los items, lo que
sugiere que la muestra es adecuada para una calibracién estable. Para las personas, el coeficiente fue de
0.89; aunque ligeramente inferior al de los items, también indica que los items utilizados fueron suficientes
para diferenciar entre los distintos niveles del constructo. En concreto, el indice de separacién para las
personas arrojé un valor de 2.84, dividiendo a la muestra en cuatro estratos; mientras que para los items,
el indice de separacion fue de 16.32, lo que resulté en una division de 22 estratos.

En cuanto a la localizacién de las personas, el valor #hefa representa su posicion a lo largo del
continuo del constructo medido. Los valores correspondientes a la muestra del estudio se presentan en la
Tabla 3.
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Tabla 3

Valor de localizacion de las personas en el continuno

Valor fi Fi fi% Fi%
-6.45 6 6 3.26 3.26
-5.12 4 10 2.17 5.43
-4.23 3 13 1.63 7.07
-3.61 5 18 2.72 9.78
-3.09 6 24 3.26 13.04
-2.62 10 34 5.43 18.48
-2.16 10 44 5.43 2391
-1.70 10 54 5.43 29.35
-1.24 12 66 6.52 35.87
-0.75 13 79 7.07 4293
-0.24 20 99 10.87 53.80
0.27 13 112 7.07 60.87
0.81 13 125 7.07 67.93
1.37 13 138 7.07 75.00
1.97 12 150 6.52 81.52
2.60 12 162 6.52 88.04
3.26 6 168 3.26 91.30
3.93 5 173 2.72 94.02
4.65 4 177 217 96.20
5.61 2 179 1.09 97.28
6.98 5 184 2.72 100.00
Total 184 100.00

Nota. fi: Frecuencia. Fi: Frecuencia acumulada. fi%: Porcentaje. Fi%: Porcentaje acumulado.

En base a lo antetior, como se muestra en la Figura 2, la mayoria de las personas se encuentran
en el centro del continuo. No obstante, también se observan puntuaciones extremas: tanto hacia el
extremo inferior (desde -3 hacia atras), donde podrian situarse 24 personas; como hacia el extremo
superior (desde +3 hacia adelante), donde se ubicarfan 20 personas. Dentro del intervalo comprendido
entre -3 y +3, se encuentran las 140 personas restantes, con la mayor frecuencia (20 personas) en el valor

-0.24.
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Figura 2
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En quinto lugar, se realizé la calibracién conjunta de personas e items en un mapa (ver Figura 3).
En este mapa, la distribucién de las puntuaciones #heta estimadas para todas las personas se ubica en el
recuadro de la izquierda, mientras que a la derecha se representan los cinco items del test, con cada linea
correspondiente a un ftem. Las categorias de respuesta estin representadas por diferentes formas
geométricas (rectangulo, rombo, tridngulo, circulo o cuadrado) segin el item, indicando la localizacién de
los cuatro pasos entre items, que mantienen una distancia constante entre si. De este modo, lo tnico que
varfa es la ubicacién del item en el continuo. En este test, se observa que la mayorfa de los items se agrupan
en la misma zona del continuo (de -4 a +4 logits), con la excepcion del item 3, que se desplaza ligeramente
por debajo de -4, y el item 5, que lo hace levemente por encima de +4 logits.

Figura 3
Mapa conjunto item-personas
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3.6. Funcidon de informacion del item-test

En sexto y ultimo lugar, se analizé la funcién de informacién (error de medida) de los items y del
test. Como se muestra en la Figura 4, las funciones de informacién de cada item del test indican que los
items son mas informativos en el rango de valores #heta entre -4 y -1, con el item 5 mds cercano a 0 y el
item 3 como el mas alejado. Por otro lado, todos los items son menos informativos en el rango de +2 a
+4, siendo en este caso el item 3 el més cercano a 0 y el item 5 el mas distante.

Figura 4

Funcion de informacion de los items del test
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Asimismo, en la Figura 5 se muestra la funcién de informacién del test, la cual refleja la precision
del test pata los diferentes niveles del constructo. La funcién de informacion (TIF) se representa con una
linea continua, mientras que el error de medida (TSE) se representa con una linea discontinua. Se observa
que el test es mds informativo en los niveles entre -3 y -1, y menos informativo en los niveles entre +3 y
+4. En cuanto al error de medida, el test mantiene una precisién practicamente constante en 0.75 para
valores theta entre -4 y +4, lo que sugiere que el error asociado a la medida de todas las personas dentro
de este intervalo es muy similar.
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Figura 5

Funcion de informacion del test
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4. DISCUSION

El presente estudio ha tenido como objetivo evaluar las propiedades psicométricas de la Escala de
Satisfaccion con la Vida mediante un modelo de medicion de Rasch. Los resultados obtenidos ponen de
manifiesto potencialidades y limitaciones de esta escala cuando es administrada a una muestra de
estudiantes universitarios espafioles.

En relacion con el andlisis del ajuste de los items, los resultados indican que todos presentan un
ajuste adecuado al modelo, lo que constituye un indicador del buen funcionamiento de los items en el test.
Esto sugiere que cada uno de ellos contribuye de manera apropiada a la medicién del constructo de
satisfaccion con la vida.

En lo que respecta al anilisis de las categorias de respuesta, el MEC asume un ordenamiento
progtesivo de los umbrales que dividen el continuo unidimensional en distintas categorias. La estimacién
empirica de estos umbrales mostrd una secuencia ordenada y coherente con la estructura tedrica esperada,
lo que evidencia un funcionamiento adecuado de las categorias. En este sentido, el analisis de las CCCR
revela que las cinco categorias son, en alguna regién del continuo, las mas probables de ser seleccionadas.
Esto indica que cada una aporta informacién diferenciada y til a lo largo del continuo, reflejando un
funcionamiento 6ptimo de las alternativas de respuesta en el test.

En lo que se refiere a la localizacién de las personas en el continuo de la variable, se observa una
concentracion en torno a valores medios, con una tendencia decreciente hacia los extremos. No obstante,
se identificaron ligeros repuntes en ambos extremos, lo que podrtia interpretarse como una mayor
presencia de personas con niveles particularmente altos o bajos de satisfaccién con la vida.

En cuanto a la calibracién conjunta de items y personas, se observa que los items tienden a ubicarse
en una misma regién del continuo, y que la mayoria de las personas se sitian en el centro de dicha
distribucion. Esta superposicion adecuada entre personas e {tems sugiere una buena correspondencia entre
el nivel de la muestra y la dificultad de los items, lo que refuerza la calidad psicométrica del test.

Finalmente, las funciones de informacién, tanto de cada item como del test en su conjunto,
muestran un error de medicién bajo y relativamente constante a lo largo del continuo. Esto implica que el
test ofrece una medicién precisa y consistente en un amplio rango de la variable, lo que refuerza su utilidad
para evaluar distintos niveles de satisfaccién con la vida.
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CAPITULO 8

EL METODO 5L: LA COMPRENSION LECTORA COMO ESTRATEGIA
PARA MEJORAR EL RENDIMIENTO Y REDUCIR LA ANSIEDAD HACIA EL
APRENDIZAJE MATEMATICO.

Vanesa Mufioz Meizoso!

"Universidad de Almeria

DOI: https://doi.org/10.14679/4272

1. INTRODUCCION

El aprendizaje de las matematicas, tal y como indica Sagasti-Escalona (2019), esta estrechamente
relacionado con la aparicién de sentimientos negativos, tales como la ansiedad matematica, la inquietud o
la angustia, afectando tanto a nifios como a adultos. Haciendo referencia en concreto a la ansiedad
matematica, esta ha constituido una tematica de estudio muy extendida en los ultimo afios, dada su
creciente prevalencia entre la poblacién (Sagasti-Escalona, 2019). Siguiendo a Pérez (2012), citado por
Sanchez et al. (2022), la ansiedad matemitica es entendida como la presencia de estados de tensién,
nervios, preocupacion, irritabilidad o bloqueo mental, entre otros, generados al enfrentarse a un contenido
matematico.

Diversos estudios, entre el que se encuentra el realizado por Colunga-Rodriguez (2021), con
estudiantes de secundatia, determiné que el nivel de ansiedad que experimentan los estudiantes hacia las
matematicas muestra una relacién inversa y estadisticamente significativa con su rendimiento académico,
es decir, cuanto mayores niveles de ansiedad matematica experimentan los estudiantes, menor es el
rendimiento que obtienen en dicha materia. Asimismo, la ansiedad matematica también se relaciona con
el desarrollo de un bajo nivel de motivacién hacia la asignatura (Li et al, 2021), variable que a su vez estd
también relacionada directamente con el rendimiento académico, es decir, a mayor motivacién, mayor
rendimiento (Lishchynska, 2023).

Coincidiendo con los resultados obtenidos por Colunga-Rodriguez, Namkung (2019) también
analiz6 la influencia que la ansiedad hacia las matematicas provoca en el rendimiento escolar, concluyendo
que la primera influye de manera negativa sobre la segunda. Cabe destacar que en su investigacién se
incluyé a estudiantes de Educacién Primaria. En este sentido, Zhang et al. (2019), mencionan que existen
mayores niveles de ansiedad matemdtica, y por tanto, peor rendimiento académico en esta asignatura,
cuanto mas alto es el nivel educativo en el que se encuentran los estudiantes, es decir, segin estos autores,
la ansiedad hacia las matematicas es mayor en Educacién Secundatia que en Educacién Primaria.

La ansiedad hacia las matematicas puede surgir por factores muy diversos, como son las
dificultades para hacer frente a la frustracion, el desarrollo de estrategias de enseflanza anticuadas e
insuficientes, las dificultades propias del aprendizaje de los contenidos matematicos, o incluso dificultades
relacionadas directamente con el procesamiento de la informacién (Gresham, 2018; Maloney, 2019,
citados por Sanchez et al., 2022).

Para mejorar el rendimiento en esta materia, tal y como afirman Patifio y Otdlora (2022), hay que
tener en cuenta que la lectura tiene un papel fundamental en el aprendizaje matematico. Asi, siguiendo a
Parodi (2011), citado por Patifio y Otalora (2022), la comprensiéon de un texto cualquiera implica un
proceso cognitivo en el que se lleva a cabo una interpretacién de sus significados, lo que permite utilizar
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los conocimientos previos para realizar un andlisis de la informacién. En el caso concreto de las
matematicas, la lectura permite desarrollar técnicas de analisis y razonamiento que contribuyen a entender,
interpretar y resolver los problemas matematicos. Por tanto, se puede afirmar que la comprension lectora
es fundamental en el drea de matematicas para poder desarrollar un aprendizaje significativo (Patifio y
Otalora, 2022).

En la misma linea, Martin (2021) sefiala la importancia de la comprension lectora en el area de
matematicas pues, tal y como recoge en su estudio, si los estudiantes no son capaces de comprender el
problema que se les presenta, tampoco podran entender qué tienen que resolver, y esto hace que los
estudiantes no recurran a la légica y a sus conocimientos previos para resolver el problema planteado. Por
otra parte, autores como Glenberg et al. (2012), también mencionan la importancia de mejorar la
comprensién lectora como medio para mejorar los resultados obtenidos en la asignatura de matematicas.

1.1. Justificacion de la relevancia del problema

Como hemos visto, dada la elevada prevalencia de sentimientos y emociones negativas hacia el
aprendizaje de las matematicas, surge la necesidad de plantear y desarrollar estrategias y/o métodos de
aprendizaje que den respuesta a estas problematicas, con la finalidad de que los estudiantes no
experimenten sentimientos de aversiéon hacia esta materia y puedan llegar a disfrutar del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Ademas, en este capitulo también se ha analizado y observado como la
comprension lectora es esencial para obtener resultados optimos en el aprendizaje y resolucién de
problemas matematicos.

Por todo lo expuesto antetiormente, y con el objetivo de potenciar el rendimiento académico de
los estudiantes a través de la lectura (en el area de matematicas), reduciendo, a su vez, sus sentimientos de
rechazo hacia la asignatura, Mufioz et al. (2024), explican el desarrollo de un método de aprendizaje de las
matematicas llamado “5L1.”.

2. DESCRIPCION DETALLADA DEL PROYECTO

El modelo 5L, de resolucién de problemas matematicos mediante la lectura, consta de 7 fases a
seguir por los estudiantes para resolver un problema matematico. De estas 7 fases, 5 de ellas estan
dedicadas a la lectura y, por tanto, a la comprensién lectora del problema (de ahi el nombre del modelo).
Siguiendo a Mufioz et al. (2024), estos 7 pasos se desarrollan de la siguiente manera:

-Primera fase (Leer): En este primer paso el escolar debera leer el problema que se le plantea para
entender el sentido global de este.

-Segunda fase (Leer): En este momento el alumno debe volver a leer el problema con el objetivo
de prestar atencién a los detalles que hayan podido pasat desapercibidos.

- Tercera fase (Leer): En este paso, el estudiante, a través de la lectura, comprendera todos los
detalles del problema y realizard una representacién mental de la situacién propuesta en el problema a
resolver.

- Cuarta fase (Dibujar): En este apartado del modelo el alumno debera realizar un dibujo con el
esquema del problema planteado, incluyendo todos los datos asociados a este.

-Quinta fase (Leer): Después de realizar el dibujo, el estudiante debe volver a leer el problema
para asegurarse de que todos los datos estin presentes en el dibujo realizado. En este momento, el
estudiante debe disponer de las herramientas necesarias para proceder a la resolucién del problema, si no
es asi, deberd volver a leetlo.

-Sexta fase (Calculos): Esta es la tnica fase en la que el estudiante puede realizar los calculos que
considere necesatios para la resolucién del problema.

-Séptima fase (Leer): Después de obtener la solucién al problema en la fase anterior, el estudiante
debe leer de nuevo el problema para asegurarse de haber respondido a cada una de las cuestiones
planteadas, comprobando si la solucién obtenida guarda relacién con los datos del problema.

2.1. Objetivos que se pretenden conseguir con su implantacion

Con la puesta en practica de este método de resolucién de problemas matematicos (5L), se busca
conseguir, como objetivo principal, que los estudiantes que utilicen el método reduzcan sus niveles de
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ansiedad y frustracion hacia la resolucién de las tareas matematicas (Mufloz et al., 2024). Asimismo, como
objetivos especificos se plantean los siguientes:

1. Determinar en qué medida afecta la aplicacion del método a la obtencién de resultados
académicos Optimos en el area de matematicas.

2. Determinar en qué medida afecta la aplicacion del método en la mejora de la confianza de
los estudiantes hacia la resolucién de problemas matematicos.

3. Analizar el nivel de motivacién de los estudiantes hacia los problemas matemadticos
planteados a través del método 5L.

2.2. Metodologia a seguir

Como ya se ha expuesto anteriormente, este método se basa en utilizar la lectura como medio
principal de aprendizaje y, mds especificamente, de resolucién de problemas matematicos. El método
cuenta con 5 pasos de lectura porque, tal y como afirman Patifio y Otalora (2022) y William y Sosa (2019),
la comprension lectora del problema matematico estd intimamente relacionada con su correcta resolucion.

Ademas, cabe destacar que el paso 4 del método, basado en la realizacién de un esquema (dibujo)
del problema, favorece a su vez, la comprensién del problema y hace mds sencilla y 4gil la resolucién de
la tarea planteada (Cuasquer-Viveros y Moreno-Cortés (2021).

2.3. Alumnado al que va dirigido la aplicacién del método

El método 5L esta dirigido al alumnado que se encuentre estudiando el dltimo curso de
Educacién Primaria, asi como también hacia escolares pertenecientes a los dos primeros cursos de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). La razén de implantar el método 5L en estos niveles educativos
reside en que en ellos se han observado unos niveles mas clevados de ansiedad y frustracién de los
estudiantes hacia la asignatura de matematicas. Ademas, cabe destacar que la puesta en marcha del método
tiene una duracién de 2 cursos académicos, para observar a través de un pre-test y post-test c6mo
evolucionan los sentimientos y sensaciones del alumnado hacia el aprendizaje de esta materia académica
después de implementar el método 5L.

2.4. Posibles dificultades para poner en marcha el método 5L

A pesar de que se espera que la aplicacion del método resulte efectiva y de utilidad para los
estudiantes, se deben tener en cuenta algunas dificultades que puede acarrear su implantacion.

-Profesores poco formados y poco comprometidos: Si los docentes no tienen la formacién
necesaria o no tienen confianza en el método dificilmente lo podran poner en practica correctamente,
factor que esta directamente relacionado con los resultados que se obtengan, pudiendo influir
negativamente en estos ultimos.

-Alumnos que no siguen el método: Puede ocurrir que los estudiantes, después de leer algunas
veces el problema matematico, crean que no les hace falta volver a leetlo y, por tanto, no sigan los pasos
del método correctamente, algo que también repercute directamente en los resultados que se obtengan,
puesto que el método no se utilizaria como se debe.

3. RESULTADOS ESPERADOS

Después de haber analizado la importancia de la comprension lectora para resolver tarcas
matematicas, se espera que, con la puesta en marcha de este método de resolucién de problemas
matematicos (basado en la lectura), los estudiantes sean capaces de reducir su rechazo, ansiedad y
frustracién hacia la materia. Ademas, también se espera que, al reducir estos sentimientos, los estudiantes
obtengan un mayor rendimiento en matematicas, dada la correlacién inversa entre estas variables
(Colunga-Rodriguez et al.,, 2021). Asimismo, cade destacar que existe una relacién positiva entre el
rendimiento académico y la motivacién y la autoconfianza de los escolares (Formento-Torres et al., 2023).

De esta manera, a través de estudios realizados previamente se puede determinar que existe una
relacién entre todas las variables que se miden en el estudio, motivo por el cual se espera que, mediante la
aplicacién del método, se consiga mejorar los resultados obtenidos en el pretest en todas las variables.
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4. CONCLUSIONES

Como se ha podido observar, el aprendizaje de las matematicas en el sistema educativo actual
genera un alto nivel de rechazo entre los escolares de Educaciéon Primaria y Secundaria. Para dar respuesta
a esta problematica escolar, el método de aprendizaje desatrollado parte de una de las principales
dificultades observadas a la hora de realizar una tarea matematica, estando esta relacionada con las
dificultades generadas durante el proceso de comprension lectora del problema.

Cuando los alumnos no estin lo suficientemente concentrados en el proceso lector y/o no
entienden lo que se les pide, muy dificilmente podran resolver adecuadamente la actividad que se les
plantea. Por esta razén, en el método 5L se le atribuye la importancia que requiere al proceso lector,
esperando que gracias a una correcta comprension del enunciado del problema matematico, los
estudiantes podran resolver la tarea de una manera mas eficaz, reduciendo a su vez sus niveles de
frustracion y ansiedad hacia las matematicas.

En este sentido, se espera que la aplicacién del método 5L contribuya a conseguitr que los
estudiantes le pierdan el miedo a la asignatura de matematicas, aumentando su motivacién y autoconfianza
hacia la asignatura y pudiendo disfrutar, a su vez, del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Colunga-Rodriguez, C., Angel-Gonzélez, M., Vizquez-Colunga, J. C., Vazquez-Juirez, C. L., y Colunga-Rodriguez,
B. A. (2021). Relacién entre ansiedad y rendimiento académico en alumnado de secundatia. Revista de
Estudios e Investigacion en Psicologia y Edncacion, 8(2), 229-241. https://doi.org/10.17979/reipe.2021.8.2.8457

Formento-Torres, A.C., Quilez-Robres, A., y Cortés-Pascual, A. (2023). Motivacién y rendimiento académico en la
adolescencia:  una  revisiéon  sistemdtica  meta-analitica. ~ RELIEVE,  29(1), art. 2.
http://doi.org/10.30827 /relieve.v29i1.25110

Glenberg, A., Willford, J., Gibson, B., Goldberg, A., y Zhu, X. (2011). Improving Reading to Improve Math. Scientific
Studies of Reading, 16(4), 316-340. https://doi.org/10.1080/10888438.2011.564245

Gresham, G. (2018). Preservice to Inservice: Does Mathematics Anxiety Change With Teaching Experience? Journal
of Teacher Education, 69(1), 90-107. https://doi.org/10.1177/0022487117702580

Li, Q., Cho, H., Cosso, J., y Maeda, Y. (2021). Relations between students’ mathematics anxiety and motivation to
learn mathematics: A meta-analysis. Educational — Psychology Review, 33 1017-1049.
https://doi.org/10.1007/s10648-020-09589-7

>

Lishchynska, M., Palmer, C., Lacey, S., y O’Connor, D. (2023). Is motivation the key? Factors impacting performance
in first year service mathematics modules. European Journal of Science and Mathematics Education, 11(1),
146-166. https://doi.org/10.30935/scimath /12529

Maloney, E. A. (2019). Negative emotions in the math classroom: Anxiety and stereotipe threat. AMSI ChooseMath
Research, 5, 36-39.

Martin, M. (2021). La importancia de la comprensién lectora en el area de matematicas [Trabajo Fin de Grado,
Universidad de Valladolid]. Repositorio documental UVA.
https://uvadoc.uva.es/handle/10324/47770

Mufioz, V., Asensio, J., Collado, R. y Aguilar-Parra, J. M. (2024). Innovaciéon docente: Método “5L” de resolucion de
problemas basado en la lectura. En J. M. Aguilar-Parra, D. Padilla, R. Lépez, y R. Trigueros (Coords.),
Investigacion en Psicologia, Salud y Educacion, (pp.69-76). Dykinson.

Namkung, J. M., Peng, P., y Lin, X. (2019). The Relation Between Mathematics Anxiety and Mathematics
Performance Among School-Aged Students: A Meta-Analysis. Review of Educational Research, 89(3), 459-
496. https://doi.org/10.3102/0034654319843494

Parodi, G. (2011). Saber Leer. Aguilar.

Patifio, O. Y., y Otdlora, A. (2022). La importancia de la lectura en el aprendizaje de las matematicas. Revista Invesarte,
8, 15- 21.

Pérez, P. (2021). La ansiedad matematica como centro de un modelo causal predictivo de la eleccion de carreras
[Tesis doctoral, Universidad de Granada]. Repositorio institucional UGR.
https://digibug.ugr.es/handle/10481/232932show=full

75 __


https://doi.org/10.17979/reipe.2021.8.2.8457
http://doi.org/10.30827/relieve.v29i1.25110
https://doi.org/10.1080/10888438.2011.564245
https://doi.org/10.1177/0022487117702580
https://doi.org/10.1007/s10648-020-09589-z
https://doi.org/10.30935/scimath/12529
https://uvadoc.uva.es/handle/10324/47770
https://doi.org/10.3102/0034654319843494
https://digibug.ugr.es/handle/10481/23293?show=full

E/ método 51.: La comprension lectora como estrategia para mejorar el rendimiento y reducir la ansiedad hacia el
aprendizaje matemdtico

Sagasti-Escalona, M. (2019). La ansiedad matematica. Matemdticas,  educacion Y  Sociedad, 2(2), 1—

18. https://journals.uco.es/mes/article/view /12841

Sanchez, J., Segovia, 1., y Mifian, A. (2022). Ansiedad matematica, rendimiento y formacién de acceso en futuros
maestros. PNA:  Revista — de  investigacion — en  diddctica — de  la  matemitica, 16(2),  115-140.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigco=8316515

William, W., y Sosa, F. (2019). La comprensién de lectura y su relacion con la resolucion de problemas matematicos.
Revista de Investigaciones de la Escuela de Posgrad, 82, 1037-1047.

http://dx.doi.org/10.26788 /riepg.2019.2.124

Zhang, J., Zhao, N., y Kong, Q. P. (2019). The relationship between math anxiety and math performance: A meta-
analytic investigation. Frontiers in psychology, 10, 1613. https://doi.org/10.3389/fpsye.2019.01613

76—


https://journals.uco.es/mes/article/view/12841
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8316515
http://dx.doi.org/10.26788/riepg.2019.2.124
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01613

CAPITULO 9

LA SALUD MENTAL DE LOS PROFESIONALES QUE TRABAJAN CON
PERSONAS CON TEA
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1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas se han desarrollado diversas investigaciones y estudios que han aportado
importantes avances en torno a los trastornos del espectro autista (TEA). Ademas del progreso en la
obtencién de mayores apoyos y estructuras de servicios para este colectivo, se hace inevitable la
investigaciéon concerniente al entorno de las personas con TEA, concretamente sobre el contexto familiar
y educativo como es en este caso.

El padecimiento de estrés, depresion y ansiedad no es un hecho solamente padecido por las familias
de personas con discapacidad, también se ven afectados pot estas problematicas de salud mental los
profesionales que trabajan con personas con discapacidad. La labor docente implica un proceso de
desgaste tanto emocional como fisico, el cual, diversos estudios afirman que esto puede deberse debido a
multiples factores. La profesiéon del educador o profesor conlleva no solo una dedicacién sacrificada, sino
también expuesta a riesgos significativos que pueden afectar su salud mental.

Dentro del contexto educativo, y concretamente, en el ambito de la educacién especial, no siempre
la practica docente reporta resarcimiento en el profesional, esto puede verse influenciado por multitud de
circunstancias y motivos como las ratios desproporcionadas de las aulas, la problematica intrinseca que
conlleva trabajar con personas con discapacidad, el reconocimiento social de la profesion, las constantes
exigencias constantes y contradictorias por parte de la administracion, la inestabilidad laboral, etc. (Paula,
2005).

1.1. Importancia del estudio

A dfa de hoy, dentro del ambito educativo, la profesion del docente es considerada como parte del
conjunto de profesiones altamente estresantes existiendo numerosas evidencias que el estrés al que hace
frente el profesorado conlleva efectos nocivos y serias repercusiones sobre sus practicas y actitudes, hecho
que repercute significativamente en la calidad de la ensefianza ademas de los costos a nivel individual,
organizacional y gubernamental (Paula, 2005).

La importancia de este estudio radica en la necesidad de conocimiento sobre la salud mental de los
profesionales que atienden a personas con TEA ya que éstos se encuentran expuestos a factores de estrés
significativos derivados de las exigencias emocionales, conductuales y pedagoégicas vinculadas al trabajo
con personas con TEA. Todas estas condiciones pueden afectar negativamente a su bienestar psicoldgico,
hecho que a su vez influye en la calidad de la ensefianza, en el clima de aula y en la capacidad del profesional
para ejecutar p’racticas profesionales adaptadas y eficaces. Por ello, realizar un acercamiento y
comprension del estado de la salud mental y sus necesidades psicosociales no solamente contribuye a su
desarrollo profesional y personal sino que también impacta directamente en los procesos de atencion y el
progreso de las personas con TEA.
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2. PROFESIONALES QUE TRABAJAN CON PERSONAS CON TEA

Una intervencién educativa adaptada a sus necesidades es imprescindible en la mejora de la calidad
de vida de las personas con TEA, tal y como indica Schreibman y Koegel (1981), los alumnos con estos
trastornos del neurodesarrollo pueden aprender, pero patece que solo lo hacen en condiciones de
aprendizaje muy cuidadas siguiendo de forma muy pormenorizada reglas especificas de ensefianza
identificadas mediante las investigaciones acerca del area del aprendizaje en el tratamiento de las personas
autistas, el ambiente estructurado para producir aprendizajes es a dia de hoy el recurso esencial, y basta
que se produzcan minimas variaciones en la conducta del docente para que se deriven graves alteraciones
en el proceso de aprendizaje de los nifios con TEA (Carreres y Marco, 20006, p 95).

A nivel educativo, los principales profesionales que intervienen con nifios con TEA son:

- Psicélogos: su labor comprende desde la identificacién temprana e intervencién en la atencién
inicial asi como el seguimiento y apoyo continuo a la persona con este trastorno en todas sus
necesidades a lo largo de su vida, incluyendo también a sus familias. Por otro lado abarca
también cuestiones referidas a su evaluacién e intervenciéon como la estimulaciéon cognitiva,
manejo y control de las emociones, resoluciéon de conflictos, habilidades sociales, conducta,
etc.

- Logopedas: debido a que en algunos casos se da la falta de lenguaje, se hace necesario
implantar un sistema de comunicacién aumentativo o alternativo (lengua de signos,
pictogramas) para poder comunicarse. En este caso, la logopedia estimula la capacidad de
comunicacién ayudando a la comprension del entorno a través de expresiones faciales, tono
de voz, estrategias aprendidas en situaciones determinadas, atender al discurso del lenguaje,
etc.

- Maestros especialistas en Pedagogia Terapéutica: estos docentes son los responsables de la
elaboracién de adaptaciones individualizadas en el proceso de aprendizaje, ajustando y
adaptando los contenidos curriculares y la manera de impartitlos; la redaccién de informes de
evaluacién y registro del progreso del alumno. Los maestros de educacién especial adaptan su
labor a las necesidades educativas especiales que cada alumno pueda presentar basando su
intervencién desde diferentes enfoques. Ademds, trabajan con las familias del alumnado y el
resto de profesionales implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumno con
TEA.

- Trabajadores Sociales: estos profesionales colaboran en la disminucién de las posibles
desigualdades sociales que se den contribuyendo a su integracion social. A través de su labor
contribuyen a que las personas con TEA desarrollen sus destrezas personales y asisten a sus
familias para favorecer su bienestar. Dentro de sus funciones también se encuentra brindar
informacién sobre los recursos y ayudas existentes para las personas con TEA.

- Profesionales Técnicos de Integracion Social: se trata de profesionales que se encargan de la
colaboracién en la aplicacién de sus adaptaciones curriculates en el aula junto con los mestros
de educacién especial, acompafiamiento, apoyo y gufa en las necesidades basicas de aseo,
desplazamientos y alimentacién en los centros educativos de las personas con TEA. Con su
trabajo y colaboracién contribuyen a aque estas personas puedan adquirir autonomia.

- Terapeutas Ocupacionales: con el objetivo de que las personas con TEA puedan desarrollar
un desempeflo oupacional satisfactorio, sean independientes y auténomas la terapia
ocupacional ofrece todos los apoyos necesarios posibilitando su integracién e inclusién en la
sociedad.

3. LA SALUD MENTAL DE LOS PROFESIONALES QUE TRABAJAN CON
PERSONAS CON TEA.

La salud mental se define como “wn estado de bienestar en el cual cada individuo desarrolla su potencial, puede
afrontar las tensiones de la vida, puede trabajar de forma productiva y fructifera, y puede aportar algo a su comunidad’
(OMS, 2022). La salud mental incluye nuestro bienestar emocional, psicolégico y social, afectando a la
forma en que pensamos, sentimos y actuamos cuando enfrentamos la vida. También ayuda a determinar
cémo manejamos el estrés, nos relacionamos con los demas y tomamos decisiones.

Los trastornos de estrés, ansiedad y depresion repercuten de manera significativa y negativa en la
salud mental. Segun el informe del Servicio de Salud Nacional sobre la salud mental en 2020, el problema
de salud mental més frecuentemente registrado en las historias clinicas de atencién primaria es el trastorno
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de ansiedad afectando al 6,7% de poblacién, se trata de un problema con frecuencia relativamente estable
entre los 35 y 84 afios. El trastorno depresivo aparece en el 4,1% de la poblacién y se va incrementando
con la edad.

Las profesiones relacionadas con setvicios humanos, como la de docente, cuentan con la
peculiaridad de ser emocionalmente demandantes, contando con un continuo enfrentamiento a los
problemas y sufrimientos de las personas con las que se trabaja. Por estas razones, se considera al colectivo
docente como uno de los colectivos mas afectados por problemas o trastornos psicolégicos.

3.1. Elestrés

El estrés del docente es definido como la experimentacién de emociones negativas y desagradables
como enfado, frustracion, ansiedad, depresion y nerviosismo fruto de alguna faceta del trabajo del
profesor (Kyriacou, 2003). En este sentido, el estrés laboral es el resultado de la interaccién entre el sujeto
y su entorno laboral, y es experimentado por la persona como una carga opresiva, cuestiéon que puede
impactar negativamente en su bienestar y deteriorar significativamente su salud tanto mental como fisica.

Es preciso destacar que, en cualquier caso, el estrés depende de las fuerzas externas, pero también
de la personalidad y, particularmente, de la forma de reaccionar y de la capacidad de afrontamiento del
sujeto.

3.2. Laansiedad

La ansiedad se puede definir como una respuesta espontanea del cuerpo ante eventos percibidos
como estresantes o amenazantes. Se trata de un mecanismo fisiolégico que entrena al organismo para
enfrentar o escapar. Sus sintomas se traducen en una preocupacion persistente, miedo y tensiéon excesiva
que obstaculizan de manera signficativa la vida diaria y el bienestar emocional de quien lo padece. Los
mecanismos de respuesta suelen traducirse en tension muscular, alteracion de la respiracién y aumento de
la glucemia. La ansiedad es concebida como un estado transitorio en el que el sujeto se percibe amenazado,
aprensivo, tenso y preocupado (Castillo et al., 2014).

Se dan numerosas circunstantias que aumentan las probabilidades de sufrir trastornos de ansiedad
como los factores genéticos, las experiencias traumaticas, los problemas laborales o familiares, las
dificultades econémicas, los cambios vitales, algunos estilos de vida, etc. (Expédsito et al.,, 2024). En
Espafia, el 74% de la poblacién considera que la salud mental de la sociedad ha empeorado, y lo atribuyen
a las dificultades econémicas (91,4%), la incertidumbre ante el futuro (89%) y la presién, exigencias y
estrés del dia a dfa (88,8%) (Garcia et al., 2023).

3.3. La depresion

La depresion es considerada como una enfermedad, sus sintomas estin relacionados con cambios
negativos en la conducta de la persona, particularmente a nivel psicolégico y somatico, modificando su
manera de pensar y actuar. Ademas se distingue por manifestar alteraciones o idificultades en el ambito
cognitivo, pudiendo aparecer incapacidad para sentir placer o anhedonia, sentimientos de culpabilidad,
dificultad o incapacidad para tomar decisiones, baja autoestima, ideaciones suicidas, etc. (Jirdn et al., 2024).

La depresion se refiere a sentimientos de culpa, inutilidad, impotencia, y desesperanza, pérdida del
apetito, humor depresivo, o trastornos del suefio (Castillo et al., 2014). Para Sieglin (2007) la depresién
representa un problema de salud colectivo, en su estudio un tercio del profesorado presenté una
sintomatologia asociada a la depresion.

4. OBJETIVO GENERAL, OBJETIVOS ESPECIFICOS, PREGUNTAS DE
INVESTIGACION E HIPOTESIS

4.1. Objetivo general

Analizar la salud mental de los profesionales que trabajan con alumnado con Trastorno de Espectro
Autista (TEA). Puesto que el bienestar fisico y mental de estas personas de su entorno, indudablemente
incidira en una mejor calidad de vida del nifio o nifia con TEA.

4.2. Objetivos especificos

Derivados del objetivo general, se plantean los siguientes objetivos especificos:
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OO01: Analizar los niveles de ansiedad de los profesionales que trabajan con nifios con TEA.
0O02: Analizar los niveles de estrés de los profesionales que trabajan con nifios con TEA.
0O03: Analizar los niveles de depresion de los profesionales que trabajan con nifios con TEA.

O04: Valorar las diferencias de los niveles de estrés, ansiedad y depresion de los profesionales que
trabajan con nifios con TEA en funcién de la edad, género, experiencia profesional y formacién
especializada.

4.3. Preguntas de investigacion:

PO1: ¢Trabajar con alumnado con TEA influye en el riesgo de padecer estrés?
P02: ;Trabajar con alumnado con TEA influye en el riesgo de padecer ansiedad?
P03: ¢Trabajar con alumnado con TEA influye en el riesgo de padecer depresion?

P04: :Existen diferencia en los niveles de estrés, ansiedad y depresién de los profesionales que
trabajan con nifios con TEA en funcién de la edad, género, experiencia profesional y formacién
especializada?

4.4. Hipotesis:

HO1: La atencién educativa de alumnado con TEA afecta al desarrollo de niveles de estrés en los
docentes.

HO02: La atencién educativa de alumnado con TEA afecta al desarrollo de niveles de ansiedad en
los docentes.

HO3: La atencién educativa de alumnado con TEA afecta al desarrollo de depresiéon en los
docentes.

HO04: Los niveles de estrés, ansiedad y depresion de los docentes que atienden alumnado con TEA
difieren en funcién de la edad, el género, la experiencia profesional y la formacién especializada.

5. ESTRES, ANSIEDAD Y DEPRESION DE PROFESIONALES QUE TRABAJAN
CON PERSONAS CON TEA. ESTADO DEL ARTE

Los docentes de educaciéon especial revelan mayor proporciéon de problemas de estrés, ansiedad y
depresiéon (Polaino, 1985), siguiendo esta linea, el autor determina las seis menifestaciones emocionales
que mas se manifiestan: frustracién, cansancio mental, preocupaciones excesivas, ansiedad, depresion y
sentimientos de apresuramiento y urgencia.

Para Sultana et al. (2012) la razén por la que el docente de educacién especial pueda presentar estrés
esta relacionada con el hecho de que los trastornos del espectro autista son un grupo de trastornos del
neurodesarrollo cuyo origen biolégico repercuten en la comunicacién social, los comportamientos e
intereses de las personas que lo padecen, ocasionando que cada caso sea completamente diferente lo que
genera un esfuerzo adaptativo a las distintas realidades por parte del profesional.

Autores como Diaz y Martinez (2019) realizaron un analisis sobre los niveles de estrés presentes
en un grupo de docentes que atienden alumnos con diagnéstico de TEA, a través de sus resultados se
aprecian niveles de estrés moderado y niveles altos de ansiedad en maestros que cuentan con este tipo de
alumnado en sus aulas en comparacion con otros docentes que no atienden a este alumnado, en su estudio
refieren que los niveles de estrés y ansiedad manifestados se deben a causas como la tensién en cada
jornada labora, presiones, adaptaciones curriculares y comportamientos desadaptativos de determinados
alumnos.

Dado que la educacién especial se trata se un oficio de ayuda esto le atribuye mas vulnerabilidad al
profesional al tener que interactuar y atender constantemente a otras personas, en este caso con personas
con diferentes discapacidades. Paula (2005) sefiala determinados aspecto inherentes a esta labor que
pueden funcionar como desencadenantes de un posible cuadro de estrés laboral:

- Ausencia de valoracién social de la educacién especial confluyendo con falta de recursos,
medios y tiempo de atencién de calidad.
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- Complicaciones o dificultades que implica la atencién de personas con graves patologias,
agresividad, trastornos de comportamiento, trastornos mentales, etc.

- Labor diaria en contacto con el sufrimiento ajeno tanto de las personas con discapacidad
como sus familias.

- Lainterdisciplinariedad de las funciones que se ejetcen requieren un esfuerzo extra por parte
del profesional referido a la coordinacién del trabajo en equipo, resolucién de conflictos,
relaciones interpersonales, etc.

- Existencia de cierto desajuste con las exigencias de la administracion, enfocada mas al control
que en lo que a la labor doncente en si se refiere.

Respecto a la ansiedad, los docentes que atienden alumnado con TEA en sus aulas presentan mayor
probabilidad de padecetla a niveles altos y moderados respecto a los que no disponen de este alumnado
en sus clases (Diaz y Martinez, 2019). La tension que experimenta este tipo de docente a lo largo de su
jornada laboral es comun en todo el colectivo docente, Prat (citado en Acosta y Burguillos, 2014), segin
Vesgay Vesga (2015) esta tensioén puede deberse a la necesidad de disponer de mas estrategias pedagdgicas
para la atencién adaptada de este alumnado, dado que el actual sistema educativo pretende realizar una
inclusién de este alumnado en las aulas ordinarias de los centros educativos pero no presenta una buena
oferta de formacién concreta ni obligatoria para el profesorado de otras especialidades que, contara con
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en su aula, sino que sencillamente oferta cursos
de inclusién de manera general. Otros estudios como el de Mufioz y Lucero (2013) apuntan también al
hecho del padecimiento de ansiedad en docentes de educacion especial pero sin especificar el nivel de
gravedad de la misma.

El 50% de los docentes de educacién especial tiene riesgo de padecer depresion (Mufioz y Lucero,
2013), cuestién que puede deberse al hecho de que son profesionales que atienden a alumnado con
discapacidades multiples y alumnado con muchos tipos de necesidades especificas de apoyo educativo,
entre ellas el autismo de grado severo. afiadir

6. METODOLOGIA
6.1. Disefio del estudio

Este estudio es de tipo transversal, cuantitativo, exploratorio, descriptivo e inferencial. Se empled
un método de muestreo no probabilistico incidental, puesto que todos los participantes eran profesionales
que trabajan con personas diagnosticadas de trastorno de espectro autista.

6.2. Poblacion de estudio

Para el estudio contamos con 195 personas, 30 hombres y 165 mujeres. La muestra de profesionales
de la que disponemos para la investigacién pertenece tanto a equipos docentes, como a equipos de
otientacién educativa (EOE), Equipos de otientacién educativa Especificos de TEA, Equipos de
Atencién Temprana y profesionales que trabajan en asociaciones de Autismo. Respecto a las familias, son
padres y madres de niflos con TEA en edad escolar, escolarizados en el sistema educativo andaluz y
murciano.

6.3. Variables de estudio e instrumentos

Las variables analizadas seran: sexo, edad, especialidad profesional, afios de experiencia laboral en
el sector, nivel de formaciéon sobre TEA, estrés, ansiedad y depresion.

En la presente investigacion se han aplicado los siguientes instrumentos de evaluacion:

Escalas de Depresion, Ansiedad y Estrés (DASS - 21), fue creado por Lovibond y Lovibond, (1995)
para evaluar, inicialmente, la sintomatologia principal de depresion y ansiedad para poder discriminarlos
correctamente, no obstante durante su desarrollo los estudios factoriales arrojaron un tercer estado
emocional negativo “el Estrés”, actualmente cuenta con 21 {tems, con cuatro alternativas de respuesta en
formato Likert, las cuales van desde 0 ("No describe nada de lo que me pasé o sentf en la semana™) hasta
3 ("Si, esto me pasé mucho, o casi siempre"). Para respondet, la consigna establece indicar en qué medida
la frase describe lo que le pasé o sintié la persona durante la dltima semana.

Los items de este cuestionario poseen tres subescalas y 64 existen items determinados para calcular
cada variable. Cada una de las subescalas esta compuesta por 7 items, encargados de medir los estados

— 81 —



M del Mar Megias Torres

emocionales relacionados con la depresion, ansiedad y estrés. Para obtener la puntuacién total de cada
una de las escalas, se promedian los puntos obtenidos en cada una de las respuestas. Ia subescala de
depresion evalda la falta de sentimientos placenteros por la vida, de 4nimo, que ha sido ocasionada por la
falta de interés en las actividades en las que se desempefia o por la desvalorizacién de si mismo y de su
propia vida. La subescala de Ansiedad evalia situaciones de tensién y agitacién fisiologica, ansiedad
situacional. La subescala de Estrés mide la reactividad, la dificultad para relajarse, agitacion e irritabilidad.
En cuanto a la confiabilidad, evaluada a través de consistencia interna en los estudios realizados con
adolescentes, se reportan valores de alfa para la escala de Depresion de 0,88-0,87; para la escala de
Ansiedad de 0,79; para la escala de Tension/Estrés es 0,82 0,83 y para la escala total es de 0,93 (Tully et
al,, 2009 y Szabd, 2010).

6.4. Procedimiento

Previamente a esta investigacion se realiz6 una revisién tedrica sobre los problemas emocionales
que pueden aparecer en profesionales que trabajan con nifios con TEA. Anteriormente al inicio de la
recogida de datos se solicit6 la firma del consentimiento informado a los participantes. La aplicacién del
cuestionario se llevé a cabo en un espacio habilitado para ello, asegurando un ambiente de intimidad,
confidencialidad y anonimato. El tiempo estimado para completar el cuestionario estuvo en torno a 15
minutos. Finalmente, para garantizar el anonimato de los participantes y, siguiendo los protocolos de ética,
los resultados se traspasan a formato digital y se codifican eliminando cualquier dato de caricter personal.

6.5. Analisis de datos

Para analizar los niveles de ansiedad, estrés y depresion de los profesionales que trabajan con nifios
con TEA vy valorar las diferencias en funcién de la edad, género, experiencia profesional y formacién
especializada se han analizado los estadisticos descriptivos, pruebas t y anovas. Estos analisis se han
completado siempre mediante el tamafio del efecto correspondiente (d de cohen, eta cuadrado, etc.).

7. RESULTADOS

Tras el andilis de los resultados podemos ofrecer los siguientes datos referidos a cada uno de los
objetivos especificos planteados:

O01: Analizar los niveles de ansiedad de los profesionales que trabajan con nifios con TEA. Los
niveles de ansiedad hallados en los profesionales son niveles moderados cercanos a ser severos.

0O02: Analizar los niveles de estrés de los profesionales que trabajan con nifios con TEA. Podemos
afirmar que los niveles de estrés de los profesionales que trabajan con alumnado con Tea son normales,
no patolégicos.

O03: Analizar los niveles de depresion de los profesionales que trabajan con nifios con TEA. Los
niveles de depresion hallados en los profesionales son niveles leves.

Tabla 1. Ansiedad, estrés y depresion de profesionales que trabajan con TEA.

N Minimo Miaximo M D.T
Depresion 191 4,50 13,50 6,40 2,03
Estrés 191 3,00 15,00 6,48 2,42
Ansiedad 194 6,00 15,00 7,67 1,54
Puntuacion Total 188 13,50 43,50 20,55 5,24
Salud Mental
N valido (por lista) 188

— 82 —



La salud mental de los profesionales que trabajan con personas con TEA

O04: Valorar las diferencias de los niveles de estrés, ansiedad y depresion de los profesionales que
trabajan con nifios con TEA en funcién de la edad, género, experiencia profesional y formacién
especializada. Respecto a este objetivo, se ha comprobado que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre el profesorado a razén de género ni en la puntuaciéon de salud mental general, ni en los
factores estrés, ansiedad, y depresién. Los tamafios del efecto mediante la d de Cohen han confirmado
que no existen diferencias.

Tabla 2. Salud mental de profesionales que trabajan con nifios con TEA en funcién del género.

Género: N M D.T gl t P d

Depresion Mujer 162 6,36 1,94 189 -,583 ,280 2,036
Hombre 29 6,60 2,49

Esttés Mujer 161 6,40 2,34 189 -1,103 314 2,428
Hombte 30 6,93 2,86

Ansiedad Mujer 164 7,67 1,49 192 -,085 ,136 1,553
Hombre 30 7,70 1,85

Puntuacion Mujer 159 20,50 5,11 186 -,287 ,387 5,254

Total Salud

Mental Hombte 29 20,81 5,98

Tampoco se han hallado diferencias estadisticamente significativas en funcién de la edad de los
profesores y sus niveles de salud mental.

Tabla 3. Salud mental de profesionales que trabajan con nifios con TEA en funcién de la edad.

N M D.T gl f P Y2
Deptesion 1,00 36 6,25 1,59 3 245 865 1004
2,00 79 6,53 235
3,00 49 6,27 1,85
4,00 26 0,42 1,97
Total 190 6,40 2,03
Estrés 1,00 37 6,05 219 3 1,015 387 010
2,00 79 6,65 2,82
3,00 49 6,26 218
400 25 7,00 1,77
Total 190 6,48 243
Ansiedad 1,00 37 7,94 1,41 3 1,641 1181 1025
2,00 80 7,84 1,76
3,00 50 7,42 1,42
400 26 7,30 115
Total 193 7,68 1,55
1,00 36 20,19 438 3 786 503 013
2,00 78 21,12 6,45
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Puntuacion 3,00
Total Salud
Mental 400
Total

48
25
187

M del Mar Megias Torres

19,72 412
20,86 404
20,55 505

Nota: 1= de 20 a 29 asios. 2= de 30 a 39 asvs. 3= de 40 a 49 asivs. 4= miis de 50 aiios.

También se ha valorado la existencia de diferencias estadisticamente significativas en funciéon de
los afios de experiencia docente de los profesores y sus niveles de salud mental. Hemos comprobado que
existen diferencias estadisticamente significativas en relacién a su experiencia profesional unicamente en
la variable estrés, mostrando el tamafio del efecto una diferencia moderada. Las personas con menos
experiencia docente son las que menos estrés dicen padecer, mientras que los que llevan entre 15 y 20
afios de servicio son los que mayores niveles de estrés arrojan.

Tabla 4. Salud mental de profesionales que trabajan con nifios con TEA en funcién de los afios de

experiencia docente.

N Media D.T. gl f P e

Depresion 1,00 49 6,07 1,69 4 1,743 ,142 ,036
2,00 43 6,19 1,84
3,00 42 6,88 2,49
4,00 23 7,02 2,23
5,00 34 6,11 1,82

Estrés 1,00 50 5,97 2,33 4 2,812 ,027 ,057
2,00 42 6,69 2,74
3,00 42 6,07 2,24
4,00 23 7,82 2,36
5,00 34 6,58 2,14

Ansiedad 1,00 50 7,71 1,51 4 ,511 ,728 ,011
2,00 43 7,76 1,50
3,00 43 7,67 1,45
4,00 23 7,91 1,90
5,00 35 7,37 1,53

Puntuacion 1,00 49 19,70 4,88 4 1,577 ,182 ,012

Total Salud

Mental 2,00 42 20,69 5,55
3,00 41 20,81 5,60
4,00 23 22,76 5,84
5,00 33 19,77 4,13

Tampoco se encontraron diferencias en funcién de la formacién especializada que tenfa el

profesorado en relacién a sus niveles de salud mental.
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Tabla 5. Salud mental de profesionales que trabajan con nifios con TEA en funcién de la formacion
especializada.

N M DT. gl

Deptresion NO 37 617 1,98 4 1,630 ,168 034
LA FORMACION DE MI TITULACION 26 6,00 1,74
CURSOS FORMACION 96 6,56 2,16
EXPERTO 21 7,02 2,08
MASTER 10 540 ,99

Estrés NO 38 644 221 4 817 515 017
LA FORMACION DE MI TITULACION 26 6,50 2,50
CURSOS FORMACION 96 6,31 2,53
EXPERTO 22 734 250
MASTER 8 625183

Ansiedad NO 38 750 1,26 4 1322 263 027
LA FORMACION DE MI TITULACION 26 7,26 1,04
CURSOS FORMACION 97 7,76 1,65
EXPERTO 22 820 1,89
MASTER 10 7,50 1,64

Puntuacién NO 37 2006433 4 759 554 016
Total Salud | \ FORMACION DE MI TITULACION 26 19,76 4,77
Mental CURSOS FORMACION 95 2073578
EXPERTO 21 22,025,726
MASTER 8  19,373,90

8. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

Tras el analisis de los resultados podemos evidenciar que los niveles de estrés en profesionales que
trabajan con TEA son normales, no patoldgicos, sin embargo si se encuentran niveles leves de depresion
y niveles de ansiedad moderados cercanos a severos. En palabras de Alenezi et al. (2022) se encuentran
mayores niveles de ansiedad (47,6%) que de depresién (37%) entre los profesionales que trabajan con
personas con TEA. En otras investigaciones como la aportada por Diaz y Martinez-Besteiro (2019) no se
evidencian diferencias significativas en cuanto a la depresién en profesionales que trabajan con TEA en
comparacién con los docentes que no lo hacen, sin embargo si se reportan diferencias estadisticamente
significativas respecto a la variable ansiedad entre maestros que atienden a alumnado con TEA y aquellos
que atienden a alumnado sin estas necesidades educativas, en el estudio afirman que existe una mayor
probabilidad de padecetla y a un nivel moderado y alto. En el estuido realizado por Castillo et al., 2014 los
resultados evidenciaron una presencia considerable superando los puntos de corte tanto de ansiedad
(16,4%) como de depresion (15%) entre sus participantes.

La practica profesional que requiere la educacion especial acarrea una serie de factores de riesgo
laboral, concebiendo éste no solamente como un peligro a nivel fisico o percibiendo la salud como
ausencia de enfermedad, sino también como la carencia de bienestar emocional, psiquico y social (Paula,

2005).

Respecto a la valoracién de las diferencias de los niveles de estrés, ansiedad y depresion de los
profesionales que trabajan con nifios con TEA en funcién de la edad, género y formacién especializada,
en el presente estudio no se hallan diferencias estadisticamente significativas entre estas variables. Sin

— 85 —



M del Mar Megias Torres

embargo, si se encontraron diferencias significativas respecto a la experiencia profesional, mas
concretamente en la variable de estrés, las personas con menor expetiencia presentaban menores niveles
de estrés respecto a las personas que cuentan con una experiencia de entre 10 y 15 afios.

Autores como Burke y Greenglass (1995) y Borg y Falzon (1990) recogidos por Moreira (2012)
recogen en sus trabajos que los docentes que cuentan con mas de 20 afios de experiecia profesional revelan
una respuesta de estrés mayor respecto a otros compafieros que disponen de pocos o menos aflos de
experiencia docente aunque no se detallaron las posibles causas por las que se da este suceso.

9. LIMITACIONES Y PROSPECTIVA

Pese haber obtenido resultados positivos en el presente estudio, se dan una serie de limitaciones
que deberan ser tenidas en cuenta. En el estudio, la seleccién de la muestra se ha realizado de manera no
probabilistica incidencial, debido a ello todas las poblaciones pueden no verse reflejadas en el estudio.
Como posible mejora podemos apuntar a la consecucién de una muestra mds amplia para tener la
posibilidad de generalizar los resultados obtenidos.

Respecto a futuras lineas de investigacion podtian estar relacionadas con la elaboracién y
propuestas de herramientas para allanar y/o eliminar las dificultades que presentan los profesionales que
trabajan con alumnado con TEA respecto al estrés, la ansiedad y la depresiéon derivadas de estas
circunstancias. Dichos programas y herramientas pueden versar sobre estrategias relacionadas con
habilidades para el afrontamiento y manejo del estrés, apoyo entre docentes, comunidades de aprendizaje
colaborativo, vias de colaboracion entre profesionales de la salud y docentes, etc.
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CAPITULO 10

PROYECTO DE INNOVACION EDUCATIVA EN ESO: AULA HOGAR

M* del Mar Megias Torres

Consejeria de Educacion Junta de Andalucia

DO https://doi.org/10.14679/4274

1. INTRODUCCION

El presente proyecto de Innovacion Educativa se encuentra enmarcado y subvencionado por la
Convocatoria de Proyectos de Investigacion, Innovacion y Materiales ofertados por la Consejerfa de
Desarrollo Educativo y Formacién Profesional de la Junta de Andalucia.

El proyecto consiste en la instalacién de un Aula Hogar en el instituto IES Sabinar de Roquetas de
Mar en la provincia de Almeria, este aula se basa en la reproduccién de una casa con el objetivo de que el
alumnado de las Aulas Especificas del centro disponga de una dependencia ambientada en un contexto
real de aprendizaje donde puedan adquirir conocimientos y competencias experimentando en un entorno
cotidiano. El funcionamiento del aula ira dirigido a adquirir habitos y destrezas en las actividades de la
vida diatia que posibiliten el desarrollo de autonomfa personal, familiar y social favoreciendo su integracién
en la sociedad, disminuyendo su nivel de dependencia y fomentando su autoestima y calidad de vida.

Esta dirigido a un alumnado de entre 14 y 20 afios escolatizado en Formacién Basica Obligatotia
(FBO) concretamente en el tercer ciclo que tiene como finalidad consolidar la capacidad de comunicacion,
el manejo de las técnicas instrumentales basicas, la iniciacién laboral y la autonomia personal en el ambito
doméstico, asi como el desenvolvimiento auténomo en la comunidad y el aprovechamiento de los recursos
sociales, deportivos y culturales de la comunidad. Se trata de dos Aulas Especificas compuestas por seis
alumnos y alumnas que presentan discapacidad intelectual moderada entre otras discapacidades como
Sindrome de Down, trastornos del espectro autista, discapacidad visual, lesiones de origen cerebral y
enfermedades raras.

2. JUSTIFICACION DEL PROYECTO

2.1. Fundamentacion

La autonomia personal, las habilidades sociales y el desarrollo de conductas autorreguladas, dentro
de un desarrollo de la autodeterminaciéon de los alumnos con discapacidad intelectual, constituyen
competencias fundamentales en su desarrollo como personas, de gran importancia para su preparacién
laboral y su postetior integracién en el mercado de trabajo, para su participacién en la sociedad y para el
desarrollo de una vida independiente.

A través del proyecto de innovacién contribuiremos a la consecucién de principios pedagdgicos
establecidos por la LOMLOE como:

- Garantizar la inclusién educativa, la atencidn personalizada al alumnado y a sus necesidades
de aprendizaje, la participacién y la convivencia.
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- Potenciar el aprendizaje significativo que promueva la autonomia y la reflexién.

- Fomentar la integracién de las competencias, dedicando un tiempo del horario lectivo a la
realizacion de proyectos significativos para el alumnado y a la resolucién colaborativa de
problemas, reforzando la autoestima, la autonomia, la reflexién y la responsabilidad.

Mediante la utilizacién del aula hogar podremos llevar a cabo situaciones de aprendizaje con el
alumnado donde podra interactuar en primera persona con aquellas responsabilidades y habitos que debe
adquirir para su vida cotidiana. Ademas contribuitemos al desarrollo de la competencia ciudadana
fomentando que el alumnado pueda ejercer una ciudadania responsable y participar plenamente en la vida
social y civica.

2.2. Antecedentes

La psicologia cognitiva ha demostrado que una de las estructuras mds importantes de la memoria
es la estructura asociativa. La nueva informacién se suma a una ya existente y se va complementando y
haciendo mds compleja. Dependiendo de cémo se realice la conexién entre informaciones el aprendizaje
sera efectivo y utilizado o no. Estudios como los realizados por Mora (2013) asi lo corroboran.

Este estilo de aprendizaje pone un gran énfasis en la importancia de conectar la ensefianza con el
mundo real, presentando situaciones cercanas y asociativas para que les sirva en un futuro. La
contextualizacién de la enseflanza promueve una actitud positiva en los alumnos hacia el aprendizaje y
una rapida comprension. Es por ello que la disposicion espacial del aula influye en el grado de motivacion
del alumnado y la consecucién de su mayor desatrollo global en la etapa escolar , tal y como afirmé
Malaguzzi (2001) “el espacio es el tercer educador”.

El aula hogar dotard de competencias al centro y a los nifios tanto en espacio como en ambiente,
siguiendo a Iglesias (2008) el término espacio se refiere al espacio fisico, es decir, el aula, caracterizado por
objetos, mobiliatio y decoracién, mientras que el ambiente se refiere al conjunto de espacio fisico y a las
relaciones que se establecen como son los afectos, las relaciones interindividuales entre los nifios, entre
nifios y adultos, entre nifios y sociedad.

Teniendo en cuenta lo que entendemos como ambiente de aprendizaje, los cinco criterios que
hacen que éste constituya un espacio educativo significativo son:

- Situaciones estructuradas, alrededor de objetivo centrales y metas especificas.

- Situaciones intensivas, que exija la resolucién de problemas relacionados con metas de la
cultura.

- Situaciones extensivas, que permitan manipular la complejidad de las metas en el tiempo, es
decir, que los agentes educativos logren observar y diagnosticar el conocimiento que los
nifios logran durante la repeticién de esas actividades, para saber si logran los objetivos
planteados y las metas propuestas.

- Situaciones que favorezcan contextos complejos de interaccion.

- Situaciones generativas, que exijan el uso de variadas y maltiples competencias.

Todos estos criterios nos llevan a considerar los espacios educativos como un elemento curricular
mas, con una importante fuerza formativa para nuestros alumnos.

Algunos centros educativos de Educacién Especial y de Educacién Primaria de la comunidad
andaluza y otras comunidades auténomas, asi como asociaciones de personas con discapacidad han puesto
en matcha aulas hogar, sus valoraciones soy muy positivas y tesaltan la infinidad de posibilidades que
oftecen y la capacidad de insercién social que consiguen para sus usuatios/alumnado.

La creacién de un aula hogar responde a la necesidad de contar con un espacio de aprendizaje
integrador, practico, funcional y realista donde los alumnos y alumnas de educacién especial puedan
adquirir habilidades y destrezas para la vida diaria, haciéndoles més facil el transito hacia la vida adulta y
laboral proporcionandoles una base sobre los conocimientos y formacién necesaria.

Gracias a la instalacién de un aula hogar el centro dispondrd de un nuevo escenario educativo
donde llevar a cabo programas, talleres y multiples situaciones de aprendizaje que le ayudaran a desarrollar
competencias clave para su desarrollo y vida auténoma.
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3. ESTADO DEL ARTE
3.1. La autonomia personal de las personas con discapacidad intelectual

La autonomia personal es la capacidad que posee la persona para desarrollar una vida los mas
satisfactoria posible en contextos habituales de la sociedad (Vived, 2011). Para el desarrollo de las
personas, las habilidades de autonomia conforman uno de los aspectos mas importantes. Por tanto, su
aprendizaje, y por ende su enseflanza para la vida diaria (habilidades de alimentacién, aseo, tareas del hogar,
realizar trayectos cotidianos, asumir responsabilidades, etc) es una cuestién prioritaria de todas las
petrsonas.

La autonomia personal refiere un proceso que se desarrolla a lo largo de las distintas etapas de la
vida contemplando diversas exigencias en funcién de la etapa vital en la que se encuentre el individuo. Los
niflos necesitan crecer en un entorno seguro donde puedan desarrollar su independencia y su autoestima.
Se entiende por conducta autbnoma aquella que la persona lleva a cabo segin sus propias preferencias,
intereses y/o capacidades, que se realiza de manera independiente y exenta de interferencias no deseadas
o influencias externas.

Como antecedentes relacionados con este proyecto de innovacién podemos sefialar a Verdugo,
M.A. (2000) y su Programa de habilidades de la vida diaria para la mejora de la conducta autodeterminada
en personas con enfermedad mental grave y prolongada (PVD). Programas Conductuales Alternativos
(PCA). Estos programas se disefiaron como alternativa al curriculum académico destinado a adolescentes
y adultos con discapacidad intelectual leve y moderada, dentro de ellos podemos encontrar un Programa
Habilidades Sociales, un Programa de habilidades de Orientacion al Trabajo y un Programa de Habilidades
de la Vida Diaria.

FUNDOWN (1999). Plan Integral para la formacién, el empleo y la vida independiente para
personas con Sindrome de Down. La Fundacién de Sindrome de Down de la Regién de Murcia crea el
programa de Autonomia personal y Social con el objetivo de dotar a sus usuarios de autonomia
favoreciendo su independencia y transito a la vida adulta. El programa se estructura en cinco médulos
formativos: 1) manejo del dinero, 2) uso de transporte publico y otros servicios comunitatios, 3)
autonomia doméstica y 4) higiene personal y cuidado del cuerpo.

3.2. La conducta adaptativa en personas con discapacidad intelectual

La conducta adaptativa es entendida como “el grupo de habilidades conceptuales, sociales y
practicas aprendidas por las personas para funcionar en su vida diaria” (Schalock et al.,, 2010, p.
44). Para realizar una evaluacion de la conducta adaptativa de una persona con discapacidad intelectual no
hemos de basarnos en el rendimiento maximo del individuo, sino en el rendimiento habitual que posee en
tareas diarias y circunstancias variables. La evaluaciéon de la conducta adaptativa no se basa en el
rendimiento maximo del individuo, sino mas bien en el rendimiento habitual en tareas diarias y
circunstancias variables (Paz et al., 2018).

Del grupo de habilidades incluidos en la definicién de la conducta adaptativa se desprenden una
serie de destrezas dentro de cada categoria; conceptuales (lenguaje receptivo y expresivo, lectura y
escritura, conceptos sobte el dinero y autodireccién); sociales (interpersonales, responsabilidades
autoestima, facilidad para ser engafiado/a, inocencia, seguimiento de normas, acatar leyes, evitar ponerse
en peligro) y practicas (actividades cotidianas, comida, movilidad, wec, vestido, cocinar, limpiar, tomar
medicacién, uso de medios de transporte, manejo del dinero, uso de teléfono, medidas de seguridad y
habilidades ocupacionales) (Luckasson y otros, 2002, citado en Montero, 2005). Por lo tanto, la autonomia
personal anteriormente desarrollada en este texto formarfa parte de las habilidades practicas de la conducta

adaptativa (Vived, 2011, p.33)

Las personas con discapacidad intelectual que presentan mayores niveles de desempefio de
conductas adaptativas muestran mejores resultados personales en ambitos como el empleo o la vida
independiente (Heal et al., 1998 & Kraemer et al., 2003).

Es preciso hacer alusion al papel importante que juega la conducta adaptativa como predictor de
la calidad de vida, ya que este grupo de habilidades permite a la persona con discapacidad intelectual la
adquisicion de destrezas necesarias que fomentan una conducta mas independiente, lo que conlleva
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integrar en los programas de apoyo uno de los principios de calidad de vida para estas personas, estos
principios contemplan factores personales y contextuales como las referidas a las relaciones intimas,
relaciones interpersonales, amistades, relaciones familiares, el trabajo, la educacion y la salud. (Verdugo y

Schalock, 2001).

La discapacidad intelectual no debe acometerse exclusivamente desde un perspectiva individual o
centrada en el microsistema, sino que requiere un enfoque integral que considere también los niveles meso
y macrosociales, en tanto que la persona con discapacidad intelectual es un sujeto activo que interactia y
se ve influenciado por los contextos sociales mas amplios. El abordaje de la discapacidad intelectual no
puede limitarse al analisis de las caracteristicas individuales y la conducta adaptativa del sujeto, sino que
debe incorporar también los referentes sociales y culturales presentes en los niveles del mesosistema y el
macrosistema, los cuales configuran de manera significativa el entorno y las oportunidades de participacién
e inclusién de la persona con discapacidad. (Carrillo, 2012).

3.3. Las habilidades ejecutivas en las personas con discapacidad intelectual.

Las funciones cjecutivas se definen como un conjunto de habilidades mentales que permiten
establecer objetivos, realizar planificaciones y ejecutar coordinadamente estos procesos (Almor, 2018).
Estas habilidades “hacen referencia a un conjunto de procesos cognitivos superiores que tienen por objeto
el modo en que una persona es capaz de manejarse a si misma y de utilizar sus propios recursos
con el fin de conseguir un nuevo objetivo”, se trata de procesos cognitivos superiores que actian en la
planificacién y en la conducta (Fernandez y Flores, 2006, p. 1). Siguiendo a Emiro (2021) requieren de un
esfuerzo cognitivo para dominar (inhibicién), ejecutar (velocidad de procesamiento), asociar (fluidez
verbal), dirigir (atencién visual), recuperar (evocacién) y aprender (aprendizaje verbal).

Autotes como Kitk et al., (2015) sefialan que la presencia de carencias en las funciones ejecutivas
pueden conllevar el aumento de los niveles de inatencién, impulsividad, olvido y falta de enfoque, hecho
que se complica todavia mas en el caso de personas que presentan dificultades de aprendizaje producto
de una discapacidad intelectual.

Gioia et al. (2000) afirman que las funciones ejecutivas albergan habilidades como:

- Inhibicién: es la capacidad que tiene nuestro cuerpo de suprimir voluntariamente una
conducta en el momento apropiado, contemplando tanto la ejecucién motora como la
actividad cognitiva. Esta funcién inhibitoria se contrapone a la impulsividad entendida como
la tendencia a actuar sin un adecuado control voluntario. Una deficiencia en esta capacidad
se manifiesta con conductas impulsivas, caracterizadas por una escasa regulaciéon de los
impulsos internos.

- Cambio: es la habilidad cognitiva que permite realizar transiciones fluidas entre diferentes
contextos o tareas, asi como adoptar distintos enfoques mentales de manera flexible, con el
objetivo de generar respuestas adaptativas ante las demandas cambiantes del entorno.

- Control emocional: es la facultad de regular respuestas emocionales mediante el uso del
razonamiento, lo que implica la capacidad de integrar procesos cognitivos deliberados para
gestionar y controlar los estados afectivos de manera adaptativa.

- Iniciacién: es la habilidad para iniciar de forma auténoma una tarea o actividad, producir
ideas, respuestas o estrategias de manera independiente, orientadas a la resolucién eficaz de
problemas.

- Memoria operativa: es la capacidad de mantener activamente la informacién en la mente
con el fin de completar una tarea. Esta funcién, conocida como memoria de trabajo, permite
el almacenamiento temporal y la manipulacién de datos mientras se ejecutan procesos
cognitivos vinculados, como el razonamiento, la resolucién de problemas o la toma de
decisiones.

- Planificacién: es la habilidad para organizar, planificar y supervisar de manera eficaz las
demandas de una tarea, abarcando tanto los requerimientos inmediatos como aquellos
proyectados a futuro. Esta capacidad implica anticiparse a las necesidades, distribuir los
recursos cognitivos adecuadamente y mantener el control sobre el desarrollo de la actividad.

- Organizacién de materiales: es la capacidad para organizar de manera eficiente las
actividades, tanto académicas como recreativas, asi como los entornos fisicos utilizados para
dichas tareas, incluyendo espacios de almacenamiento. Esta capacidad implica estructurar el
tiempo, los materiales y el entorno de forma que se optimice el funcionamiento diario.
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- Seguimiento de uno mismo: es la habilidad metacognitiva para monitorear y evaluar el
propio desempefio, comparandolo con criterios o estindares previamente establecidos, con
el fin de ajustar las acciones segun lo requerido. Esta funcién implica autorreflexion,
deteccion de errores y correccién de desviaciones en tiempo real.

Caéceres et al., (2025) sefialan en su estudio las principales fortalezas y debilidades que evidencian
las personas con discapacidad intelectual en cada una de las funciones ejecutivas respecto a las personas
sin discapacidad intelectual. Es necesario destacar, que la muestra que presenta una discapacidad
intelectual leve revela mejores resultados que los que presentan un nivel moderado de discapacidad.

- Respecto a la memoria de trabajo, las personas con discapacidad intelectual suelen presentar
fortalezas en lo referido a la retencién de informacién pero no como componente
ejecutivo, en la memoria semantica, memoria verbal, memoria de informacién concreta
y memoria visoespacial. En cambio, presentan debilidades relacionadas con tareas que
requieren el uso de pensamiento mas abstracto y una mayor velocidad de
procesamiento, carga ejecutiva no verbal, el recuerdo de palabras y la actualizacién,
codificacién, almacenamiento y evocacién de informacién y la memoria operativa.

- Sobre la atencidn, sus fortalezas se centran en la atencién como proceso cognitivo basico y
no como control atencional, la atencién perceptiva y procesamiento visoespacial. Sus
debilidades en este aspecto se presentan cuando la atencién es evaluada como proceso
cognitivo y en atencién procesual, asi como en la atencién ejecutiva.

- Las fortalezas en la flexibilidad cognitiva versan sobre la planificacién no verbal y la
organizaciéon de material. Las debilidades aparecen cuando interviene la atencién verbal y
visual, en la codificacién y en el manejo de recursos atencionales de la memoria de trabajo.

- En la inhibicién e iniciativa encuentran solamente debilidades vinculadas con el
procesamiento perceptivo relacionado con habilidades més elementales. Lo mismo ocurre
con los procesos verbales, donde la fluidez lectora y verbal, la planificacién verbal y no
verbal, la produccién y comprension verbal y el bucle fonoldgico representan las carencias
evidenciadas por las personas con discapacidad intelectual.

- Por dltimo la planificacién y metacognicion son mencionadas solamente como debilidades
de las personas con discapacidad intelectual (Onnivello 2021; Danielsson, 2012).

4. OBJETIVOS

A través del proyecto Aula Hogar se pretenden conseguir los siguientes objetivos:

- Ofrecer al alumnado de educacién especial un espacio educativo para su desarrollo personal
y civico.

- Desarrollar habilidades de autonomia y responsabilidad en el desenvolvimiento, cuidado,
mantenimiento y gestién del hogar.

- Favorecer el desatrollo de la conducta adaptativa y las funciones ejecutivas.

- Desarrollar actitudes de igualdad ante las tareas domésticas.

- Sensibilizar a nuestro alumnado sobre la importancia de las actividades que se hace en el
hogar.

- Fomentar el compromiso del alumnado en la realizacion de las tareas del hogar.

- Adquirir las técnicas basicas para la realizacion de las tareas propias de su edad.

- Fomentar el trabajo en equipo.

- Desarrollar en el alumnado valores de convivencia, didlogo e igualdad.

- Potenciar el conocimiento de realidades diferentes a las propias.

4.1. Contenido del proyecto

El contenido del proyecto se estructura en dos grandes bloques, por un lado, la creacién del aula,
y por otro su funcionamiento de manera permanente en el centro.

El proyecto aula hogar parte de la instalacién en el centro de dicho aula dotandola de los recursos
necesatios para su uso funcional y didactico. El aula hogar supone una novedad en la practica educativa
del centro y en concreto de las Aula Especificas, ya que su funcionamiento se basa en una metodologia
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activa e integradora en un escenatio que simula la vida cotidiana y los retos que deberan hacer frente para
¢jercer una vida auténoma y responsable.

Este espacio sera un espacio accesible y adaptado a las diferentes necesidades que presenta cada
alumno, sus enseflanzas partiran de las mismas y se desarrollaran teniendo en cuenta sus caracteristicas y
su zona de desarrollo préoximo, entendida esta como la distancia entre el nivel de desarrollo real
(determinado por la resolucién de problemas de manera independiente) y el nivel de potencial (resolucion
de problemas bajo la guia de un adulto o en colaboracién de compafieros mas expertos).

Una vez adquiridos los elementos necesarios y organizado su estructura ¢ instalacién, se elaborara
y llevard a cabo una programacién docente que tendrd como eje vertebrador el uso diario del aula hogar
para desarrollar la autonomia personal del alumnado a través de rutinas y actividades basadas en:

- Habilidades de aseo petrsonal: lavado de manos, dientes, ducha...

- Habilidades de vestido: uso de diferentes ropas (abrochar y desabrochar botones,
cremalleras...), seleccién de vestimenta en funcién del lugar o estacién del afio ,etc.

- Habilidades para el cuidado de la ropa: lavado, planchado, organizacién armario. ..

- Habilidades para la alimentacién: dieta equilibrada, organizacién y mantenimiento de
alimentos, elaboracién de recetas, caducidad. ..

- Participacién en tareas relacionadas con la comida: uso de la cocina, electrodomésticos,
ponet y quitar la mesa, fregar platos...

- Habilidades para la limpieza del hogar: barrer, fregar, limpieza de polvo, tender ropa...

- Habilidades para la realizacion de desplazamientos y para la seguridad: normas de seguridad
y uso de instalaciones, consumo responsable, etc.

También podran desarrollar aspectos relacionados con habilidades de autorregulacién como:

- Comportamientos relativos a normas sociales: asuncién de roles, ciudadania responsable y
activa.

- Normas para una convivencia armoénica: didlogo, trabajo cooperativo, respeto de decisiones. ..

- Normas y medidas de seguridad: buen uso de instalaciones y materiales.

- Normas y medidas de consumo responsable y de respeto al medio ambiente: uso del agua,
luz, reciclar...

- Comportamientos de control emocional en situaciones estresantes: habilidades ejecutivas
como la anticipacién, planificacion, flexibilidad mental, organizaciéon, memoria de trabajo,
autorregulacion, inhibicién ...

5. METODOLOGIA

El aprendizaje a través del Aula Hogar se basara en una metodologfa activa, mediante el desarrollo
de diferentes situaciones de aprendizaje y bajo la supervision del docente quien jugara el papel de guia, el
alumnado podrd experimentar y adquirir conocimientos y competencias relacionadas con las tareas de
hogar, mantenimiento, normas de seguridad, autocuidado, etc. Los alumnos podrin trabajar en un
contexto real como es una casa, donde se enriquecen de la practica que proporciona la experiencia in situ
mientras trabajan cooperativamente desarrollando distintas competencias a través de una metodologia
interdisciplinaria, Todo ello se llevara a cabo a través del disefio de una programacién especifica para el
Aula Hogar, donde los contenidos de las distintas areas de la Formacién Basica Obligatoria como el ambito
de Conocimiento corporal y la construcciéon de la identidad (hdbitos saludables, vida cotidiana, la
autonomia, habilidades de vestido, aseo, etc.); Conocimiento y participacién en el medio fisico y social
(normas sociales, normas de seguridad, convivencia, consumo responsable, cuidado del medio ambiente)
y Comunicacién y lenguaje (comprension y produccién de lenguaje oral y escrito mediante recetas, listas
de la compra, lectura de instrucciones, interaccién social a través de la comunicacién...) estan
interrelacionados.

El aula consta de distintas dependencias diferenciadas entre si: cocina, salén, dormitorio y aseo,
cada una de ellas equipada con los utensilios y recursos necesarios patra practica y aprendizaje. El centro
cedid un espacio de sus instalaciones, en este caso un antiguo vestuatio situado junto al gimnasio que lleva
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en desuso muchos afios, destinado a crear el aula hogar. En primer lugar, se realizaron obras para derribar
algunas paredes pertenecientes a las antiguas duchas para conseguir un especio mas amplio y diafano.
Posteriormente se habilité el suelo con parqué y se acomodaron las paredes para dividir las diferentes
estancias mediante el forrado de las mismas. Los docentes participantes en el proyecto han colaborado en
la instalacién, organizacién y puesta en marcha de los elementos que componen el aula hogar.

6. EVALUACION

Tal y como establecié la convocatoria, debemos reflejar para el proyecto una evaluacién del mismo
asi como unas previsiones de consolidacion. Para ello, nos basamos en los criterios e indicadores de logro
marcados por la convocatoria de Proyectos de Innovacién, obteniendo de manera sintetizada los
siguientes resultados:

1) Experiencia de aprendizaje vital (El proyecto aporta a los alumnos una experiencia de
aprendizaje que va mas alla de la adquisicién de conocimientos o de habilidades concretas,
puesto que ofrece oportunidades reales de cambio para su formacién y para su vida
futura). En el proyecto se ofrece a los alumnos una experiencia vital de aprendizaje
orientada al logro de la mejora real en sus vidas.

2) Metodologias activas de aprendizaje (El proyecto pone en practica metodologias activas
de aprendizaje centradas principalmente en el alumnado y en la potenciacién de las
relaciones de grupo y sociales de su entorno cercano). El aprendizaje practico y
experiencial (aprender haciendo) del alumno es central. Se oferta un formacién auténoma
y en grupo donde el formador es facilitador del proceso.

3) Aprendizaje mas alla del aula (El proyecto supera los limites fisicos y organizativos del
aula uniendo contextos formales e informales de aprendizaje, aprovechando recursos y
herramientas globales con el objetivo de que los usuarios configuren espacios de
aprendizaje propios). El usuario puede construir su propio espacio de aprendizaje (PLE:
Entorno Personal de Aprendizaje) conectando contextos formales e informales,
curriculares y extracurriculares.

4) Experiencia de aprendizaje colaborativo (El proyecto fomenta situaciones para el
aprendizaje colaborativo y estd abierto a la participacién de docentes y alumnos de otros
ambitos distintos a la escuela (personas significativas de la sociedad, profesionales de
prestigio, etc.). Predomina la formaciéon en competencias relacionadas con el trabajo en
equipo y la gestién de tareas de forma colaborativa con agentes internos y externos al
grupo desde metodologias inclusivas (sumando capacidades).

5) Aprender a aprender (El proyecto fomenta la adquisicién por parte de los alumnos de la
Competencia aprender a aprender). Predomina el estilo de aprendizaje que potencia el
desarrollo de la competencia de aprender a aprender por parte del alumnado de una
manera consciente.

6) Expetiencia de aprendizaje auténtica (El proyecto propone a los beneficiarios aprender
con experiencias significativas y auténticas en lo personal, estimulando su compromiso
emocional). El alumnado desarrolla la gestién y evaluacién de la competencia emocional
y en valores, a partir de la realizacién de actividades significativas y vitales relacionadas
con su entorno fisico y humano.

7) Expetiencia de aprendizaje en base a retos (El proyecto incorpora actividades creativas,
divergentes y abiertas (retos) tanto los docentes como los alumnos). Tanto los alumnos
como los docentes desarrollan sus actividades desde la creatividad, divergencia y apertura
a Otros contextos.

8) La evaluaciéon como herramienta de aprendizaje (El proyecto plantea la evaluaciéon como
una herramienta central de aprendizaje del beneficiario, contemplando la
heteroevaluacién, coevaluacién vy, la autoevaluacién). Se propone al alumnado la
realizacién de actividades de aprendizaje basadas en instrumentos practicos de
autoevaluacion, coevaluacién y heteroevaluacion a partir de rubricas, escalas y registros de
desempefio competenciales.

9) Experiencia de aprendizaje sostenible (El proyecto contempla procedimientos para su
crecimiento y sostenibilidad futuros, identificando logros, mejores practicas,
conocimiento adquirido y propuestas para su crecimiento y replicabilidad). Son centrales
los procedimientos para el crecimiento, sostenibilidad y replicabilidad del proyecto. Se
contempla un plan de comunicacién basado en la gestién del conocimiento.
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El aula hogat permanecera integrado en el centro permanentemente pata el uso del presente y
futuro alumnado de educacion especial, ofreciendo multiples usos didacticos y la participacion de toda la
comunidad educativa (profesores, alumnos, familia, personas especialistas...). Este proyecto dotard al
centro de un recurso muy valioso para proporcionar al alumnado de educacién especial una educacién
vinculada a la vida cotidiana, desarrolle habilidades de autonomia, favorezca la conducta adaptativa y las
funciones ejecutivas en su vida diatia as{ como un espiritu responsable y emprendedot.

7. AGRADECIMIENTOS

Este proyecto no habria sido posible sin el apoyo de la Consejerfa de Desarrollo Educativo y
Formacién Profesional de la Junta de Andalucia y por supuesto sin el apoyo del centro IES Sabinar y los
docentes implicados.
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CAPITULO 11

EL ESPE]JO DISTORSIONADO DE LOS ADOLESCENTES. NUEVOS
MEDIOS DE RELACION DIGITAL

Hugo Antonio Martinez Cafiestro

Universidad de Almeria
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1. INTRODUCCION

Las redes sociales pueden generar comportamientos adictivos. Para autores como Ortiz et al.
(2021), este fenémeno puede provocar una distorsiéon entre lo que es real y lo que pertenece al ambito
digital. I.a actual cultura digital en adolescentes representa un riesgo potencial, por lo que resulta
fundamental proporcionarles herramientas y recursos que les permitan conocer, comprender y utilizar los
medios digitales de manera consciente y adecuada.

Segun Villegas y Cortés (20106), la adiccién a las redes sociales esta condicionada por la
personalidad del individuo, lo cual implica que algunas personas presentan un riesgo mayor que ottas.
Frente a la pregunta: ¢son adictivas las redes sociales?, los estudios de Marin-Diaz et al. (2015), centrados
en el alumnado universitario, muestran que estos sujetos no se perciben como adictos, especialmente en
el caso de las mujeres. Sin embargo, estos resultados se contraponen a la literatura cientifica, como lo
evidencian los estudios de Romero y Blas (2017), también en poblacién universitaria, donde si se observa
una relacion entre conductas adictivas en redes sociales y tendencias depresivas.

Estos hallazgos justifican la pertinencia de seguir profundizando en esta temdtica. A pesar de no
tratarse de un tema nuevo en la literatura cientifica, continia siendo relevante debido a los cambios
constantes en el entorno digital y al uso intensivo que hacen los jévenes de los dispositivos electronicos.
Los medios digitales, el acceso a internet y el uso generalizado de teléfonos méviles y tabletas se han
convertido en herramientas fundamentales a través de las cuales los adolescentes se relacionan y
comprenden el mundo, aunque este entorno no esta exento de riesgos.

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) estin transformando multiples
dimensiones de la vida: individual, familiar, social e incluso empresarial. Estas nuevas formas de
interaccién modifican profundamente nuestra manera de comunicarnos y transmitir informacién. Aunque
son recursos necesarios e integrados en la vida cotidiana, su uso inadecuado puede derivar en
consecuencias perjudiciales, siendo los adolescentes el grupo mas vulnerable al encontrarse en situacién
de desarrollo. Como sefialan Vergara y Carranza (2016), los jovenes utilizan estos medios de manera
natural para relacionarse, lo que a su vez moldea y transmite una nueva cultura digital.

Este estudio se vincula estrechamente con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
establecidos por las Naciones Unidas en la Agenda 2030, publicada el 25 de septiembre de 2015 (Naciones
Unidas, s. £.). De manera transversal, se relaciona con el ODS numero 3, referido a la salud y el bienestar,
un objetivo clave en todas las etapas de la vida, y especialmente durante la adolescencia. Asimismo, se
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conecta con el ODS nimero 9, que promueve la innovacién y el uso responsable de la tecnologfa, y se
integra también con las dreas de la educacion, las ciencias sociales y la psicologfa.

Desde la perspectiva educativa, el uso inadecuado de las redes sociales puede afectar
negativamente tanto las relaciones interpersonales como el rendimiento académico. En este sentido, se
vuelve necesatio implementar programas de prevencion y de intervencion desde los entornos educativos.
Amador-Ortiz (2021) sefiala que la adiccion a redes sociales puede influir negativamente en el desempefio
escolar.

A nivel psicolégico, los efectos pueden manifestarse en la autoestima, la ansiedad y la depresion,
llegando incluso a desencadenar cuadros clinicos de alto riesgo. Como afirman Romero y Blas (2017), la
adiccion a las redes sociales se asocia con sintomas depresivos.

En el ambito de las ciencias sociales, el uso intensivo de estos medios puede condicionar las
relaciones entre iguales, generar desigualdades en el acceso a la tecnologfa, y promover la normalizacién
de comportamientos dependientes. Segun Vergara y Carranza (2016), a mayor adiccién a las redes sociales,
menor es la competencia en habilidades de socializacién.

Es por tanto que este estudio se centra principalmente en la adiccidn a las redes sociales y a lo
largo del documento veremos los objetivos, hipdtesis, preguntas de investigacion, la metodologia
empleada, los resultados y su andlisis. Todo ello enmarcado dentro de un estudio metodoldgico cualitativo
bajo la metodologia PRISMA.

2. OBJETIVOS, HIPOTESIS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

2.1. Objetivos:
Objetivo general:

- Conocer sobre la problematica de la adiccion a las redes sociales.

Objetivos especificos:

- O01: Indagar sobre las habilidades sociales de los adolescentes adictos a las redes sociales.
- 0O02: Analizar aspectos protectores de las redes sociales.

- O03: Detectar algunos riesgos o consecuencias ante la adiccion a las redes sociales.

- O04: Descubrir el uso habitual de los dispositivos méviles.

- O05: Determinar si los jévenes son supervisados en el uso de los dispositivos digitales.

- O06: Definir la percepcion de los jévenes sobre la adiccion.

2.2. Hipotesis:

Hipétesis general:

- El mal uso de las redes sociales afecta a diferentes aspectos de nuestra vida cotidiana.

Hipétesis especifica:

- HO1: Las habilidades sociales de los adolescentes son menores cuanto mayor sea la adiccion
a las redes sociales.

- HO02: Las redes sociales sirven para compensar carencias individuales.

- HO3: El fracaso escolar es una de las consecuencias negativas de la adiccién a las redes
sociales.

- HO04: El mévil se usa mas para entretenimiento.

- HO5: Los jévenes no son supetvisados generalmente en el uso de sus dispositivos.

- HO6: Los jévenes no petciben que sean adictos al uso de redes sociales.

2.3. Preguntas de investigacion:

Pregunta de investigacion general:

- ¢La adiccién a las redes sociales afecta en nuestro entorno mas cercano?
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Preguntas especificas:

- P01: ¢Tiene menos amigos las personas mds adictas?

- P02: ¢Las redes sociales pueden ayudar a socializar?

- P03: ¢La adiccion a las redes sociales puede estar condicionada por factores ambientales?
- P04: ¢El mévil se usa principalmente para uso educativo?

- P05: ¢Quieren compartir su entorno virtual con adultos?

- P06: ¢Los adolescentes perciben su adiccién?

3. BESTADO DE LLA CUESTION

3.1. Adiccion alas redes sociales

Desde una perspectiva etimolégica, la adiccién se entiende como un trastorno conductual
duradero y repetitivo, caracterizado por un escaso control de la conducta y la persistencia de la misma a
pesat de sus consecuencias negativas (Arosemena, 2024). Por su parte, las redes sociales son estructuras
digitales organizadas para la transmisién de informacion, generada a partir del petfil creado por el propio
usuario, que permiten conectar con otras personas con intereses similares (Boyd y Ellison, 2007). En este
sentido, la adiccion a las redes sociales, segin Escurra Mayaute y Salas Blas (2014), se define como un uso
desmedido e inadecuado que interfiere de manera negativa en diversas areas de la vida del individuo.

Amador-Ortiz (2021) identifica distintos grados de intensidad en esta adiccidn: bajo, medio y alto.
En su analisis, sefiala que el nivel bajo representa el 57 % de los casos, el medio el 36 %, y el nivel alto tan
solo el 7 %, concluyendo que, aunque existe adiccidn, su prevalencia mds comun se sitia en los niveles
bajos y medios.

3.2. Consecuencias y factores de riesgo de la adiccién a las redes sociales.

La adiccién y sus consecuencias presentan una naturaleza multidimensional. Para Ortiz et al.
(2021), estas consecuencias pueden ser negativas y abarcar distintas esferas: a nivel educativo, pueden
manifestarse en fracaso escolar o falta de atencidn; a nivel social, en aislamiento; y a nivel individual, en
distorsion de la realidad, depresion, ansiedad o problemas de salud.

Como apunta Odriozola (2012), entre los factores de riesgo mas relevantes, especialmente en la
poblacién joven, destacan la presion del grupo, un entorno familiar inadecuado, el estrés individual y la

fragilidad psicolégica.

En los estudios de Vergara y Carranza (2016), se encuentra una asociacion entre la adiccion a las
redes sociales y la presencia de habilidades sociales deficitarias. En relacién con las dimensiones del uso
excesivo, la falta de control y la obsesién, Araujo Robles (2016) observa que los varones presentan
puntuaciones ligeramente més altas en obsesién por las redes sociales. Estas conclusiones coinciden con
las investigaciones de Villegas y Cortés (2016), quienes sefialan que los individuos con un perfil mas
introvertido tienden a mostrar mayor propension a la adiccién que aquellos con un perfil extrovertido, lo
que impacta significativamente en los ambitos familiar, social y escolar.

Romero y Blas (2017) también encuentran una relacién entre la adiccion a las redes sociales y la
presencia de sintomas depresivos. En muchos casos, este uso inadecuado busca compensar carencias
como una baja autoestima, habilidades sociales reducidas, aislamiento o depresion, lo que refuerza el
caracter ciclico del problema.

A nivel educativo, si bien los indices de adiccién no son elevados, aquellos estudiantes con un
uso excesivo y obsesivo presentan una mayor probabilidad de suspender asignaturas. Por tanto, se puede
concluir que la adiccién a las redes sociales puede afectar negativamente al rendimiento académico

(Amador-Orxtiz, 2021).

3.3. Medidas protectoras.

Ortiz et al. (2021) subrayan que las medidas protectoras deben iniciarse tanto desde el entorno
familiar como desde la escuela. La familia representa el primer medio desde el cual el adolescente accede
a la informacién, mientras que las instituciones educativas deben ofrecer los recursos necesarios para el
desarrollo de competencias digitales adecuadas. En este sentido, Buck (2013) sefiala la necesidad de una
colaboracién conjunta entre el Estado, los proveedores de servicios, la sociedad en general y el propio
usuario, quien debe autorregularse y garantizar la proteccién de su intimidad y privacidad.

— 98 —



Hugo Antonio Martinez Cariestro

Aunque las redes sociales implican riesgos que se incrementan con su uso frecuente y obsesivo,
autores como Romero y Blas (2017) consideran que estas plataformas también pueden convertirse en un
recurso compensatorio frente a dificultades personales como la baja autoestima, la depresion o las
limitaciones en habilidades sociales.

De igual modo, Odriozola (2012) destaca la importancia de contar con una red familiar de apoyo
como un factor protector, asi como el desarrollo de estrategias de afrontamiento y un entorno saludable.

Existen diversas batreras protectoras frente a las adicciones, aunque muchas de ellas estan
tradicionalmente orientadas al consumo de sustancias. La Comunidad de Madrid (s. f.) ofrece una pagina
web con recursos dirigidos a adolescentes, familias y profesionales, centrados en la prevencion,
sensibilizacién, formacién y orientacién. Esta web se complementa con materiales como folletos, guifas y
talleres. Asimismo, la Junta de Andalucia proporciona informacién y recursos para promover el uso
responsable de las nuevas tecnologfas.

En particular, la Junta de Andalucia (s. f.) a través de la Consejeria de la Presidencia, Interior,
Dialogo Social y Simplificacién Administrativa, ha publicado informacién accesible sobre el uso adecuado
de los medios digitales. Ademds, en 2024 se ha editado la “Guia de intervencién: Uso positivo de las TIC
(12-18 afios)”, la cual incluye multiples recursos dirigidos a profesorado, alumnado y familias. Esta gufa
tiene como objetivo promover buenas practicas en el uso de redes sociales, la construccién de la identidad
digital, el cuidado de la privacidad y el desarrollo de un uso saludable de las tecnologias, contemplando los
factores de riesgo y las estrategias preventivas.

3.4. Cuestionarios relacionados.

Se han identificado algunos cuestionarios validados que abordan la problematica relacionada con
la frecuencia de uso, el abuso o la falta de control sobre las redes sociales. Este caracter especifico, como
se ha sefialado a lo largo del estudio, puede complementarse con otras escalas y dimensiones, en funcién
del enfoque principal o secundario de la investigacion, tales como las conductas agresivas, la autoestima,
el ajuste escolar, la depresion, entre otras.

A continuacién, se mencionan algunos instrumentos especificos orientados a la medicién de la
adiccion a las redes sociales:

- Cuestionatio sobre Adiccién a las Redes Sociales (ARS) de Escutra Mayaute y Salas Blas
(2014), basado en los criterios de adiccion a sustancias del DSM-IV-TR. Utiliza una escala
tipo Likert de O (nunca) a 4 (siempre). Este cuestionatio estd compuesto por treinta y un
items distribuidos en tres dimensiones: uso excesivo, falta de control y obsesion.

- Cuestionario de Actitudes hacia las Redes Sociales, desarrollado por Zapata y Labrador
(2011), compuesto por cuarenta items con escala de respuesta tipo Likert que va de 1
(totalmente en desacuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo).

- Cuestionario de Adiccion a las Redes Sociales (TARS) de Monje et al. (2013), integrado por
treinta y seis items con formato de respuesta tipo Likert, que incluye dimensiones similares
como la obsesion por las redes sociales.
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LA VIDA DIGITAL
es adictiva si su uso no es
el adecuado.

CONSECUENCIAS ¢QUE ES LA ADICCION?

Las adicciones a las redes sociales puede La adiccidn es un trastorno conductual
suponer tener menos habilidades sociales.
(Vergara y Carranza, 2016)

negativo que implica la continuacion de una

actividad a pesar de perjudicarnos

(Arosemena, 2024)

Las redes sociales para compensar:

Este uso inadecuado intenta compensar la
baja autoestima, las pocas habilidades
sociales, el aislamiento y como se ha

Las redes sociales son plataformas de
intercambio de informacién entre sujetos
con los mismos intereses.

mencionado la depresion.
(Boyd v Ellison, 2007)

(Romero y Blas, 2017)

Suicidio.
(Herruzo et al., 2023)

La adiccién a las redes sociales, es un uso
obsesivo, frecuente y que supone una falta

de control, que implica aspectos negativas a
PROTECCION ¢ S e
diferentes aspectos de nuestra vida.

Disponer de un entorna sano (Escurra Mayaute y Salas Blas, 2014)
(Odriozola, 2012).

Usar adecuadamente las RRSS pueden
permitir compensar carencias del sujero
{Romero y Blas, 2017)

La familia y la escuela

Para Amador-Ortiz, (2021), la adiccién a las
redes sociales puede ser de diferentes grados

de intensidad y en sus estudios refleja:

(Ortiz et al., 2021). Bajo (57 %)

Es necesaria una colaboracién conjunta Medio (36%

el Estala, de Lasique ofsecerel edlo CGK)
Aleo (7 9%)

servicio, de la sociedad y del propio
sujeto que se autorregula garantizando
su propia intimidad de sus datos,
proteccion y privacidad

(Buck, 2013},

La solucidn es

Nosotros mismos comunitariay
podemos ser la hay que:
llave para > - Sensibilizar
¥ g .
autorregularnos ~— = - Prevenir
900 845 040 S % - Informar
Teléfono contra las adicciones. EL 5% de los jévenes esti en riesgo. ) ForlIlar .
Junta de Andalucia. prrkme e L hbetvenit
(Rey-Brandariz et al,, 2023 y Leon-Mejia et al,, 2021)

4. METODOLOGIA, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS

4.1. Metodologia

Se ha empleado la metodologia PRISMA, estableciendo una férmula de bisqueda que combina
términos en inglés y espafiol para maximizar la recuperacién de estudios relevantes sobre adiccion a las
redes sociales. La férmula aplicada fue la siguiente:

(("social media addiction" OR "social network* addiction" OR "problematic social media use"
OR "compulsive social networking" OR "adiccién a redes sociales” OR "uso problemitico de redes

sociales" OR "dependencia a redes sociales")
OR ("internet addiction" OR "smartphone addiction" OR "nomophobia" OR "adiccién a internet” OR
"adiccion al movil" OR "miedo a estar sin movil"))

AND (("adolescent*" OR "teen*" OR "youth" OR "young people” OR "adolescente*" OR "jévenes"
OR "12-18 years" OR "high school student*" OR "estudiante* secundaria"))

Esta busqueda se llevo a cabo en tres bases de datos cientificas de relevancia: ProQuest, SciELO
y Web of Science (WOS). Los criterios de inclusiéon fueron los siguientes: facilidad de acceso,
disponibilidad del texto completo, idioma espafiol, articulos publicados en los ultimos cinco afios y que
fueran articulos cientificos. Como criterios de exclusién se consideraron: articulos de pago, con dificultad
de acceso, falta de rigor cientifico o aquellos cuya tematica presentaba una saturacién excesiva.
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4.2. Instrumento

La herramienta metodolégica PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analyses) permite establecer protocolos estructurados y rigurosos. Este enfoque incluye un diagrama
de flujo que guia el proceso de busqueda, seleccion, exclusion e inclusion de estudios, favoreciendo la
transpatrencia y calidad del trabajo cientifico.

A partir del protocolo, se identificaron inicialmente 30 articulos cientificos, lo que representa el
100% de la busqueda realizada. De estos, se revisaron 22 documentos (73,33%) y se seleccionaron 14
estudios (46,67%) que cumplieron con todos los ctiterios establecidos pata su inclusion en el analisis.

IDENTIFICACION DE ESTUDIOS: ADICCION A LAS REDES SOCIALES (RRSS)

- BASES DE DATOS
=) Proquest (n=14)
= Scielo (n=02)
o WOS (n=14)
2 N total = 30

Registros examinados Registros excluidos

(n=22) - Poco rigurosos

- De pago

) - Dificil acceso
< - Alejarse de la tematica de estudio
2 - Por saturacion de la informacion
& obtenida

Analisis texto completo

(n=14)
z
Z
- Registros incluidos en la
; revision sistematica

(n=14)

FIGURA 2. Diagrama de flujo. Instrumento de procedimiento PRISMA.

4.3. Procedimiento

En primer lugar, se delimité la tematica del estudio, centrada en la adiccién a las redes sociales en
adolescentes. A partir de ello, se realiz6 una busqueda preliminar que permitié afinar y precisar los
objetivos, formular las hip6tesis y establecer las preguntas de investigacién. Posteriormente, se disefié una
térmula de bisqueda que fue aplicada en diversas bases de datos con el fin de ajustar los criterios de
inclusién y exclusion y garantizar la rigurosidad del proceso.

Una vez completada la fase exploratoria, se procedio a construir la estructura del presente trabajo
de investigacién, organizando de forma coherente cada uno de los apartados que lo componen. Este
procedimiento metodolégico permitié sistematizar la bisqueda documental y asegurar la calidad de los
estudios seleccionados.

A continuacién, se presenta la tabla resumen con los detalles del proceso, que incluye las bases
de datos utilizadas, la férmula aplicada, los filtros y los criterios de inclusién y exclusién empleados:
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TABLA 1

Tabla de procedimiento prisma. Recopilacién de bases de datos, férmula de busqueda, criterios de inclusién y exclusion y
numero de documentos encontrados, revisados y seleccionados.

PROCEDIMIENTO: BASES DE DATOS EMPLEADA

ARTICULOS
Critetios
Base de Pzl ol Ifsgmads Fi-ltros ge.nerzﬂ?s Encontrados = Revisados Utilizados
datos aplicados de inclusion Total = 30 Total =22  Total = 14
y exclusién
100% 73,33% 46,67%
( ("social  media
addiction" OR "social
network*  addiction"
Proquest OR "problematic social 14 13 9
media use" OR
"compulsive social
networking" OR
"adicciébn  a  redes
sociales" OR  "uso
problematico de redes Fecha: 2020
Scielo sociales" OR 2025 2 2 2
"dependencia a redes Inclusién:
sociales") Por facilidad de
Idioma: Espafiol | acceso, tematica de
OR interés y
("internet addiction" Acceso: conveniencia
OR "smartphone Gratuito
addiction" OR Exclusién:
"nomophobia" OR - Por ser de dificil
"adiccién a internet" = Texto: acceso, de pago,
OR "adiccién al movil" | Completo poco rigu.roso.s o por
OR "micdo a estar sin mforma‘c/lén similar
. (saturacion de los
movil') ) Tipo de resultados obtenidos)
wos AND St 14 7 5

( ("adolescent*" OR
"teen*" OR "youth"
OR 'young people”
OR "adolescente*" OR
"jévenes" OR "12-18
years" OR "high school
student*" OR
"estudiante*

secundaria") )

Nota: Tabla de elaboracién propia.

5. RESULTADOS

Para Rey-Brandariz et al. (2023), nuestra vida estd rodeada por el uso habitual de internet, cuyo
uso disfuncional puede derivar en conductas de riesgo. Aunque la mayoria de las personas utiliza redes
sociales y el 95 % de los menores de 45 afios accedi6 a internet en el dltimo mes, solo el 1 % presenta un
uso problematico. No obstante, en los jévenes este porcentaje asciende a mas del 5 % (16-24 %), lo que
posiciona a este grupo como el mas vulnerable, siendo un fenémeno en crecimiento.
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Uno de los principales accesos a internet es a través de los dispositivos moviles. Segun Ledn-
Mejia et al. (2021), las mujeres adolescentes (12—15 afios) son mas propensas a experimentar miedo al no
utilizar el movil, fendmeno conocido como nomofobia. Otros estudios realizados con univetsitatios
sefialan que, aunque no se detecta una elevada adiccidn, si existe una coincidencia con la presencia de
nomofobia (Boté-Vericad et al., 2023). La cultura de internet y sus efectos se analizan en funcién de la
forma en que se comunica, se valora y se utiliza, lo cual puede influir directamente en la apariciéon de
conductas adictivas, manifestadas en una frecuencia excesiva de uso, falta de control y presencia de
problemas psicoldgicos y/o emocionales. Por tanto, resulta fundamental trabajar desde la prevencion del
uso de internet (Panova et al., 2021).

Segin Hernandez-Ortega y Rayon-Rumayor (2021), el mévil es utilizado por los adolescentes
principalmente para intercambiar informacién a través de redes sociales, as{ como para consumir
contenido audiovisual y editar imdgenes y videos, siendo poco empleado como herramienta educativa o
para el almacenamiento de informacién. El foco de atencién en este grupo etario se centra cada vez mas
en la imagen que se proyecta en redes sociales.

Este problema se intensifica en jovenes menores de 22 afios que presentan alguna discapacidad,
ya que el uso problematico de internet (patrticularmente en redes sociales y con fines lidicos) puede
acarrear consecuencias de tipo psicolégico, emocional, afectar el funcionamiento cotidiano e incluso
derivar en autolesiones (Osuna et al., 2023).

La exposicién constante al contenido digital estd configurando la cultura juvenil, incrementando
los riesgos en cuatro dreas criticas conocidas como “las cuatro P en internet”: permisos, plagio, piraterfa y
porno. Estos riesgos se ven condicionados por factores como el lugar de residencia, el sexo y la edad del
adolescente, lo cual puede distorsionar la calidad de la comunicacién entre iguales (Sanchez y Goia, 2023).

La tendencia a compararse con otros, sumada a una autoestima deficiente, lleva a que los
adolescentes busquen en las redes sociales una forma de gratificacién para compensar sus carencias
personales y emocionales, lo cual conduce a un uso intrusivo e inadecuado de plataformas como Instagram
(Rivas Hetrero, 2020). El contenido generado en estas redes esta, en muchos casos, manipulado o cargado
de populismo, por lo que es apremiante fomentar la alfabetizacion mediatica, el pensamiento critico y la
deteccién de noticias falsas entre los jévenes, especialmente en contextos educativos. Segun Sanchez et al.
(2024), la mediacién familiar no tiene tanta influencia como si lo tiene la edad y el grado de competencia
digital. El uso de redes se da muchas veces sin supervision, con interacciones entre iguales, en contextos
informales donde se observan situaciones agresivas que no suelen compartirse con el profesorado. Esta
dinamica lleva al descuido de otras actividades importantes como el estudio, la socializacién presencial o
el ocio offline, con un impacto negativo a nivel psicolégico (Alvarez-de-Sotomayor et al., 2021).

El uso problemitico de internet (UPI) puede estar vinculado incluso con conductas suicidas,
dado que la adiccién a las redes sociales se asocia a depresion y aislamiento, siendo el riesgo mayor en
hombres que en mujeres (Herruzo et al., 2023), en linea con los hallazgos de Gonzalez Angulo et al. (2021).

Mas de la mitad de los jovenes evaluados mostraron adiccion al uso de dispositivos méviles, y un
35 % presentaron adiccion especifica a las redes sociales. Esta problematica no varfa significativamente
con la edad, pero si con el sexo, siendo las mujeres quienes reportan mayores niveles de adicciéon (Issa et

al,, 2021).

A pesar de los beneficios que pueden ofrecer los medios digitales, los riesgos asociados a su uso
adictivo suelen pasar desapercibidos para los propios jévenes, lo que limita su capacidad de
autopercepcion y autorregulacion. En este sentido, es crucial fomentar la conciencia sobre estos riesgos y
trabajar en la comprension y aceptacion de los mismos (Valencia-Ortiz et al., 2023).

6. CONCLUSION Y DISCUSION

Este estudio ha realizado una revisién sistematica bajo la metodologia PRISMA en torno a la
adiccion a las redes sociales en poblacién adolescente. La investigacién ha permitido alcanzar los objetivos
propuestos, contrastar las hipétesis formuladas y responder a las preguntas de investigacién mediante un
analisis riguroso del estado del arte y el uso estructurado del protocolo PRISMA. A continuacién, se
presentan las principales conclusiones y reflexiones organizadas en funcién de los objetivos de
investigacion.
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En relacién con el primer objetivo, “Indagar sobre las habilidades sociales de los adolescentes
adictos a las redes sociales”, estudios como los de Vergara y Carranza (2016) revelan que a mayor adiccién
a las redes sociales, peores son las habilidades sociales. Este hallazgo verifica la primera hipétesis y da
respuesta a la primera pregunta de investigacién. Esto podria interpretarse en dos sentidos: por un lado,
que los adolescentes con habilidades sociales deficientes recutrren a las redes como mecanismo de
compensacién; y por otro, que el uso excesivo de redes sociales inhibe el desatrollo de habilidades
interpersonales en contextos presenciales.

Respecto al segundo objetivo, “Analizar aspectos protectores de las redes sociales”, autores como
Romero y Blas (2017) argumentan que, ante carencias individuales como depresion, baja autoestima o
escasas habilidades sociales, las redes pueden funcionar como una valvula de escape. Estos resultados
respaldan la segunda hipétesis y responden a la segunda pregunta de investigacion. Asi, las redes sociales,
si bien pueden representar un riesgo, también tienen un potencial efecto protector al posibilitar la conexién
con otros, la creacién de redes de apoyo y el refuerzo emocional en contextos virtuales.

En cuanto al tercer objetivo, “Detectar riesgos o consecuencias derivados de la adiccién a las
redes sociales”, estudios como los de Ortiz et al. (2021) evidencian consecuencias como fracaso escolar,
aislamiento, depresioén y ansiedad. Asimismo, Odriozola (2012) sefiala el papel del entorno familiar
disfuncional como factor de riesgo; Vergara y Carranza (20106), la falta de habilidades sociales; y Villegas y
Cortés (2016), la introversion. Romero y Blas (2017) también vinculan el fenémeno con la depresion. En
conjunto, estos hallazgos permiten verificar la tercera hipdtesis y responden a la tercera pregunta de
investigacion, evidenciando que la adiccién es un fenémeno multicausal, influido tanto por factores
individuales como ambientales.

Sobre el cuarto objetivo, “Descubrir el uso habitual de los dispositivos méviles”, los estudios de
Hernandez-Ortega y Rayén-Rumayor (2021) reflejan que el uso principal de estos dispositivos es ludico,
para redes sociales y edicién multimedia, mas que para fines educativos o de almacenamiento. Esto verifica
la cuarta hipétesis y responde a la cuarta pregunta de investigacién. Se observa que el acceso temprano a
dispositivos méviles, junto con tarifas asequibles, facilita su uso cotidiano desde edades tempranas. Por
tanto, es esencial fomentar un uso educativo, ético y productivo desde los contextos escolares, personales
y laborales, promoviendo una mayor conciencia sobre la privacidad, el contenido compartido y el impacto

digital.

En relacién con el quinto objetivo, “Determinar si los jévenes son supervisados en el uso de
dispositivos digitales”, Alvarez-de-Sotomayor et al. (2021) muestran que los adolescentes suelen utilizar
los dispositivos fuera del horario escolar, sin supervision adulta, y rechazan la intervencién de los adultos
en sus espacios digitales. Hsto confirma la quinta hipétesis y responde a la quinta pregunta de
investigacion. Este hallazgo subraya la necesidad de promover en los jévenes la autorreflexion critica sobre
el impacto de su huella digital, los riesgos asociados a la sobreexposiciéon y la importancia del uso
responsable de las redes.

En cuanto al sexto objetivo, “Definir la percepcion de los jévenes sobre la adiccion”, Valencia-
Ortiz et al. (2023) evidencian que los adolescentes no se reconocen como adictos, lo que dificulta el
abordaje del problema. Esta normalizaciéon del uso excesivo, debido a la alta frecuencia entre sus pares,
impide detectar el cardcter problematico de sus habitos digitales. Este resultado apoya la sexta hipétesis y
responde a la sexta pregunta de investigacién. Se concluye que existe una necesidad urgente de
alfabetizacion digital que permita a los jovenes discernir entre un uso saludable y uno inadecuado de los
dispositivos digitales.

7. LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Como toda revisién sistematica, esta investigacion presenta ciertas limitaciones. LLa metodologia
PRISMA, aunque rigurosa, puede estar sujeta a sesgos derivados de los intereses del investigador y de las
bases de datos seleccionadas. Por ello, se recomienda realizar revisiones por pares y complementar este
estudio cualitativo con metodologias cuantitativas que permitan contrastar y generalizar los resultados a
través de andlisis estadisticos.

Este estudio sienta las bases para futuras investigaciones orientadas al diseflo de planes de
intervencion efectivos, especialmente en contextos educativos y familiares. Asimismo, se sugiere ampliar
el analisis de la adiccion a las redes sociales en su relacién con vatiables como autoestima, ajuste escolat,
agresividad, ideacién suicida y adiccion a las nuevas tecnologfas en general.
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CAPITULO 12

¢NO LE DAS SENTIDO A TU VIDA? EL SUICIDIO NO ES LA SOLUCION
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1. INTRODUCCION

Los adolescentes mueren principalmente al quitarse la vida. Patton (2022), considera que a nivel
de las administraciones en un entorno global y nacional, no existe coordinacién y coherencia en las
medidas, planes, programas y legislacién que de respaldo preventivo a esta problematica de interés. Al
igual que Martin Chapatro et al. (2024) considera que los medios de comunicaciéon no abordan las noticias
de forma ética y adecuada aportando soluciones y medidas preventivas, se centran en las noticias
sensacionalistas y en el morbo, aspectos que pueden crear situaciones perturbadoras y de imitacién de ahi
que este tema sigue siendo de interés se debe focalizar el esfuerzo en minimizar los impactos de riesgo

El suicidio adolescente se ha consolidado como una de las principales causas de muerte en este
grupo etario. Segun Patton (2022), la coherencia, alineacién y el impacto de los planes de prevencién son
insuficientes, y a nivel global, incluso a nivel nacional, no existen politicas macro que aborden de manera
contundente esta cuestion tan televante. Por tanto, se hace imprescindible seguir investigando,
implementando programas de intervencion y desarrollando planes coherentes y unificados para afrontar
este desaffo. Martin Chaparro et al. (2024) también destacan que la forma en que se aborda el suicidio,
tanto en el lenguaje como en el discurso, tiene un impacto considerable en la imitacién de conductas
suicidas, lo que resalta la importancia de centrar la atencién en aspectos efectivos para mitigar estos riesgos.

Este fenémeno es tanto un problema social como sanitario, y en Espafia, se cuentan con pocos
instrumentos que permitan evaluar la problematica del suicidio adolescente. Esta problematica afecta de
manera transversal a diversas areas, como las patologias del sujeto, el ambito social, educativo, mental y
psicolégico (Fonseca-Pedrero y Pérez de Albéniz, 2020). Esto subraya aun mas la necesidad de continuar
trabajando en este reto multifactorial que afecta a toda la sociedad, dado que los riesgos, las causas, los
factores protectores y las repercusiones son variados. Segun Val y Miguez (2021), el suicidio se posiciona
como la segunda causa de muerte en adolescentes, lo que refleja la magnitud del problema.

En el transcurso de la investigacion, se ha evidenciado que, a pesar de ser un tema crucial, el
suicidio en edades tempranas sigue siendo un tema tabu y dificil de abordar. En este sentido, los estudios
de Tejero y Alarcon Martinez (2024) destacan la dificultad cultural que implica tratar este tema,
especialmente en el contexto infantil y juvenil.

El suicidio adolescente es una problematica de gran relevancia debido a su complejidad y al hecho
de que constituye una de las principales causas de muerte a nivel mundial en esta franja de edad. Este
hecho implica la necesidad de adoptar una mirada multidisciplinaria que abarque los campos educativo,
psicolégico y las ciencias sociales, ya que diversos agentes forman parte de la vida del adolescente, tales
como su entorno social, familiar, educativo, y la relacién con sus iguales.

Desde una perspectiva educativa, es crucial abordar esta problematica a nivel conceptual,
procedimental y actitudinal, ya que las escuelas deben ofrecer un entorno seguro, donde primen las
estrategias preventivas. Los docentes, al estar en contacto directo con los estudiantes, tienen la posibilidad
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de detectar sefiales de alerta que indiquen riesgos, y a pattir de ahi, proporcionar proteccién inmediata. El
trabajo sobre las relaciones sociales, los valores, la gestiéon emocional y el desarrollo de habilidades de
adaptacion en distintas dimensiones es fundamental en este proceso.

A nivel psicolégico, investigar el suicidio adolescente permite establecer bases cognitivas y
conductuales para comprender como se manifiesta este fenémeno en una etapa tan delicada y llena de
cambios, como lo es la adolescencia. Este enfoque posibilita la creacién de recursos de intervencion
esenciales, asf como la construccién de espacios seguros donde acompafiar al adolescente en su desarrollo
integral.

Desde las ciencias sociales, este estudio oftrece la posibilidad de contextualizar la situacién del
adolescente en sus diversos momentos y entornos vitales, tales como la exclusion, la marginacién, el uso
inapropiado de entornos digitales, el acoso escolar, las agresiones, el maltrato reiterado, la inadaptacion
escolar, el bajo rendimiento académico, y situaciones de vulnerabilidad y pobreza. Todo esto contribuye a
la construccién de politicas, campafias de sensibilizacion, directrices institucionales e intervenciones. Este
trabajo no solo tiene un componente académico y cientifico, sino también un compromiso ético y moral,
orientado a conocer, comprender, informar, sensibilizar, acompafiar, prevenir y transformar.

Por todo lo anterior, ante la pregunta: “cNo le das sentido a tu vidar”, la respuesta nunca debe ser
el suicidio. Existen alternativas como la busqueda de ayuda, asesoramiento y la implementacién de barreras
protectoras que permiten enfrentar el malestar generalizado de forma efectiva.

2. OBJETIVOS, HIPOTESIS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

A continuacién, se va a plantear unos objetivos, hipdtesis y preguntas de investigacién que
permitiran estructurar el presente trabajo de investigacion:

2.1. Objetivos:

Objetivo general:

Investigar sobre el suicidio
Objetivos especificos:

e OO01: Detectar elementos protectores contra el suicidio.

0O02: Analizar los factores de riesgo.

O03: Identificar factores protectores ante los riesgos de suicidio.
2.2. Hipétesis:

Hipétesis general:

El suicidio es una problematica multidimensional
Hipétesis especifica:
e HO1: A nivel estatal no existen politicas unificadas.
e HO02: Pueden existir riesgos internos y externos del propio individuo.

e HO03: Las causas de riesgo suicida como las familiares son también indicadores
protectores.

2.3. Preguntas de investigacion:

Pregunta de investigacion general:

¢El suicidio es mas que un problema de salud publica?
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Preguntas especificas:
e PO1: ¢;Es coherente las politicas nacionales sobre suicidio?
e P02: ;El bullying puede afectar en el suicidio?
® P03: :Un buen ambiente puede servir de ayuda protectora?

3. ESTADO DE LLA CUESTION
3.1. Concepto de suicidio

El suicidio es una problematica de gran relevancia a nivel mundial, que se ve influida por una serie
de factores relacionados con cambios sociales, culturales, tecnolégicos y econdémicos, como apuntan
Martin del Campo et al. (2021). Segun este autor, el suicidio adolescente ha mostrado un incremento, lo
que convierte esta temdtica en un problema de interés creciente. Hste fendmeno debe ser comprendido
como una problematica multifacética, con multiples causas, que incluyen:

- Problemas biolégicos: Estos incluyen factores genéticos que predisponen al individuo,
asi como aspectos cognitivos como la desesperacion y diversos trastornos psicolégicos.

- Problemas ambientales: El maltrato constante, tanto en el entorno fisico (offline) como
en el digital (online), el desempleo, el abuso de sustancias y la adiccion a las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (TIC), entre otros, son factores que aumentan el
riesgo de suicidio.

Desde un punto de vista conceptual, la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2024) define el
suicidio como el acto de quitarse la vida de manera intencional, subrayando la importancia de abordar esta
problematica a nivel global, dada su gravedad. La OMS informa que cada afio aproximadamente 720,000
personas mueren por suicidio, y que muchas mas estin en riesgo. Este fendmeno no solo es un problema
social, sino también biolégico, psicolégico y cultural. Olivar-Julian y Azurmendi (2024) coinciden con esta
definicién, afiadiendo que las muertes por suicidio superan las causadas por accidentes de trafico. Segun
los datos proporcionados por la Direccién General de Trafico (2024), en Espafia, las muertes por
accidentes de trafico en 2022 fueron de 1,806, mientras que el Ministerio de Sanidad (2024) reporta un
aumento del 20% en las muertes por suicidio, con mas de 4,220 suicidios en 2022, en comparacién con
los 3,530 en 2018.

3.2. Causas, motivaciones y riesgos de suicidio

Las motivaciones que conducen al suicidio son dificiles de explicar debido a la interaccién de
factores individuales y ambientales, como sefiala la OMS (2024). Souza y Nascimento (2024) identifican
algunas motivaciones clave para el suicidio, entre las que destacan:

- El ambiente familiar.

- Laideacion y conductas suicidas previas.
- Problemas emocionales.

- Estrés.

- Maltrato reiterado o bullying.

- Intentos previos de suicidio.

En el trabajo de Oca Valdez et al. (2019), aunque los factores de riesgo estan enfocados principalmente
en adultos, algunos de ellos también son aplicables a los adolescentes. Estos factores incluyen:

- Sociales: La falta de redes de apoyo y el aislamiento.
- Biologicos: Estados de animo inadecuados y los intentos previos de suicidio.

- DPsicologicos: Ia presencia de trastornos emocionales como la depresion y la
desesperanza.
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3.3. Red protectora

En cuanto a la prevencién y mitigacién de los riesgos suicidas, estudios como los de Souza y
Nascimento (2024) identifican factores que pueden servir como herramientas protectoras frente al
suicidio, tanto en el ambito familiar, escolar y psicolégico. Entre estos factores protectores se encuentran:

® Tener buenas relaciones familiares.
® Acceder a apoyo psicologico adecuado.

e Contar con una red de apoyo escolar que ayude a enfrentar los problemas.

Por otro lado, en los estudios de Oca Valdez et al. (2019), también se mencionan factores
protectores en adultos, algunos de los cuales pueden ser relevantes para los adolescentes, tales como las
sociales, las biologicas y las psicoldgicas:

® Sociales: Participar activamente en su entorno y recibir apoyo de amigos y familiares.
® Bioldgicos: Mantener una salud fisica y emocional funcional.

® DPsicologicos: Tener un propésito en la vida y capacidad de adaptacion ante las
dificultades.

3.4. Cuestionarios validados sobre suicidio

El suicidio es un fenémeno complejo, y aunque no existen muchas escalas
especificamente disefiadas para medir el suicidio en Espafa, se han desarrollado y validado
algunos cuestionarios que permiten evaluar el riesgo y las ideaciones suicidas. A continuacion, se
presentan algunas de las escalas mas relevantes:

- Escala de Paukel sobre suicidio: Validacién espafiola realizada por Fonseca-Pedrero y Pérez
de Albéniz (2020).

- Escala de ideacién suicida de Beck (1979): Un cuestionario ampliamente utilizado en la
evaluacién de la ideacion suicida.

- Escala de calificacién de gravedad del suicidio de Columbia (Posner et al., 2011):
Herramienta de evaluacién utilizada para clasificar la gravedad del riesgo suicida.

- Escala de depresiéon CES-D de Radloff (1977): Mide los niveles de depresién, uno de los
factores mas relacionados con el suicidio.

- Escala de estrés percibido de Cohen et al. (1983): Evaluacion del estrés, que puede ser un
factor determinante en los intentos de suicidio.

- Escala de malestar psicologico de Goldberg y Hillier (1979): Permite evaluar el malestar
psicoldgico general que podria contribuir a pensamientos suicidas.

Hstos instrumentos proporcionan datos cruciales para evaluar el riesgo suicida y, por ende,
permitir intervenciones mas eficaces. Sin embatgo, también se deberfa ampliar la investigacién sobre
factores como el malestar psicolégico, la autoestima y las adicciones, la agresividad, el ajuste escolar, etc,
los cuales pueden estar estrechamente relacionados con las conductas suicidas.
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No estas sola.

¢QUE ES EL SUICIDIO?

Olivar-Julidn y Azurmendi (2024) define el
suicidio como el acto intencionado de
quitarse la vida. Para autores como Martin
del Campo eral., (2021) este riesgo puede
aumentar o disminuir segiin aspectos:

Bioldgicos
Ambienrales

PROTECCION

daprar las intervenciones.

er apoyo psicoldgico.

1tivo.

- Hay que tener un cardcter pres
- Hay que ed emocionalmente,
(Bousofio et al., 2021)

es de riesgo comos:

Estrés

Depresién

edios de comunicacién no hay

feacién suici

que especificar las formas de suicidio y se .
deben centrar en mostras aspectos itiles de ir maltrato reiterado digital

(Mérida-Lépez eral., 2025)

prevencidn.
(Martin Chaparro eral,, 2024)

Souza y Nascimento (2024) consideran

Se debe ofrecer politicas unificadas y como motivaciones para el suicidio:

undentes a nivel estaral

El ambiente familiar
Ideacién y conducras suicidas

Problemas emocionales
- Sufrir estrés
Sufrir maltrato reiterado

(bullying)

hora de trarar esta problemdrica puede
minimizar los riesgos
(Mérida-Lépez et al, 2025)

El arteterapia para Reyes, (2022) permite
trabajar y mejorar:
La autoestima
La negatividad emocional como la
ansicdad o desesperanza Teléfono de la esperanza: Linea alaatencidn a
La toma de decisiones ( hh conducta suicida:
intrapersonales) 7 1 7 00 37 1 7
La resolucién de conflictos (hh 024

interpersonales) Email: ayuda@telefonodelaesperanza.org

FIGURA 1. Suzcidio. Conceptos biscos.
4. METODOLOGIA, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS

4.1. Método

A nivel metodolégico, se ha llevado a cabo una revisién exhaustiva de la literatura cientifica,
siguiendo un protocolo de trabajo sistematico. Se ha adoptado un enfoque cualitativo, aplicando los
protocolos PRISMA para garantizar la rigurosidad y la transparencia en el proceso de revision.

4.2. Instrumentos

En cuanto a los instrumentos utilizados, se ha trabajado bajo los mismos protocolos PRISMA,
realizando una bisqueda en tres bases de datos principales: Proquest, Scielo y Scopus. La férmula de
busqueda empleada fue la siguiente: (suicidio OR "ideacién suicida" OR "conducta suicida") AND
(adolescente OR "edad adolescente" OR jévenes) AND ("salud mental" OR depresién OR "factores de
riesgo" OR prevencién OR intervencion) *.

Los criterios de inclusién fueron los siguientes:

- Articulos cientificos publicados en los dltimos cinco afios.
- Articulos en idioma y pafs espafiol.
- Se seleccionaron textos completos y accesibles de manera gratuita.
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- Por otro lado, los criterios de exclusion incluyeron:

- Dificultades de acceso a los textos completos.

- Estudios que no cumplian con los estandares de rigor cientifico.

- Saturacion de resultados similares en los articulos revisados.

A partir de esta bisqueda, se encontraron un total de 37 documentos. De estos:

- En Proquest, se localizaron 29 articulos, de los cuales se revisaron 18 y se seleccionaron 9.
- En Scielo, se hallaron 3 articulos, de los cuales se revisaron y seleccionaron 2.

- En Scopus, se encontraron 5 articulos, de los cuales se revisaron y seleccionaron 4.

En total, el 64,48% de los documentos encontrados fueron revisados (24 articulos cientificos), y
el 40,5% de estos fueron finalmente seleccionados (15 documentos).

IDENTIFICACION DE ESTUDIOS: SUICIDIO

BASES DE DATOS

Proquest (n=29)
Scielo (n=03)
Scopus (n=105)

N total = 37

IDENTIFICACION

Registros examinados
(n=24)

CIFRADO

Analisis texto completo

(n=15)

revision sistematica
(n=15)

INCLUSION

Registros incluidos en la

Registros excluidos
- Poco rigurosos
- De pago
- Dificil acceso
- Alejarse de la tematica de estudio
- Por saturacion de la informacion
obtenida

FIGURA 2. Diagrama de flujo del procedimiento a partir del instrumento PRISMA.

4.3. Procedimiento

A nivel procedimental, inicialmente se realizé un estudio previo sobre el estado del arte, lo cual
permitié definir y estructurar las motivaciones del estudio. La busqueda inicial ayudé a delimitar la f6rmula
de busqueda, las bases de datos a utilizar, y los criterios de inclusién y exclusion. Posteriormente, la revision
de la literatura inicial permitié enmarcar de forma adecuada y precisa el estudio de investigacion.
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TABLA 1. Tabla de recogida de datos del procedimiento PRISMA.

PROCEDIMIENTO: BASES DE DATOS EMPLEADA

ARTICULOS
Criterios . »
Base de Férmula de Filtros generales de Bieoniiedey | Iewprdos || Ualizdos
Z : ] s Total = 37 Total =24  Total = 15
datos busqueda aplicados inclusién

y exclusion

100% 64,8% 40,5%
Fecha: Inclusion:
Proquest 2020-2025 | Por facilidad 29 18 9
de acceso,
tematica de
(suicidio OR Idioma- interés y
"ideacion suicida" | pais: conveniencia
OR "conducta Espaiiol
suicida") AND
(adolescente* OR Exclusion:
Scielo "edad adolescente" ' Acceso: - Por ser de 3 5 5
= OR jévenes) AND | Gratuito dificil acceso, .
("salud mental" OR de pago,
depresion OR poco
"factores de riesgo" | Texto: rigurosos o
OR prevencién OR  Completo = por
intervencion) informacion
similar
Tipo de (saturacion de
Scopus document | [os resultados 5 4 4

o: Articulo | obtenidos)

Nota: Tabla de elaboracion propia.
5. RESULTADOS

La busqueda en la literatura y los resultados obtenidos en esta revision sistematica han permitido
desarrollar la estructura de este trabajo de investigacién, proporcionando una visiéon detallada sobre la
proteccién contra el suicidio en Espafia y las carencias existentes a nivel institucional. A continuacién se
presentan los resultados.

A nivel institucional, en Espafia no existe una estrategia comun para la prevencién del suicidio, y
el grado de profundidad varfa dependiendo de la zona, a pesar de los planes desarrollados. Esto resalta la
persistencia de carencias y la necesidad de un enfoque mas unificado y efectivo (Patton, 2022). Segun
Olivar-Julidan y Azurmendi Adarraga (2024), la cobertura de este tema a través de los medios de
comunicacién no es adecuada. Frecuentemente, el suicidio es presentado de manera sensacionalista, como
un espectaculo o con un enfoque morboso, lo que oculta la verdadera rafz del problema. Esta forma de
tratar el suicidio por parte de los medios genera desinformacién y, por ello, se subraya la necesidad de
educar e informar correctamente, especialmente a los jovenes, para que consuman informacién de manera
critica y responsable, dado su elevado nivel de exposicion en los medios digitales.

Dentro del sistema de salud en Espafia, la atencién a la salud mental, especialmente en términos
de inclusién, atencién infantil y juvenil, y la adquisicién de los derechos de los pacientes, presenta aun
muchas carencias, especialmente en lo que respecta a la salud psicolégica (Ruiz, 2022). En este contexto,
es fundamental implementar una perspectiva de género y un enfoque integral para abordar de manera
adecuada la salud mental inadecuada.
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En cuanto a la proteccién en entornos digitales, se debe prestar atencién a los tiesgos que los
adolescentes enfrentan en el mundo online. El acceso a los medios digitales es un derecho, pero también
conlleva la necesidad de establecer mecanismos de proteccion en estos espacios (Barranco Avilés, 2025).
Seguin este autor, la proteccion digital puede surgir a partir de iniciativas como:

- Alfabetizacion digital.
- Contenido adecuado y comprensible.
- Proteccién contra el maltrato digital, entre otros aspectos.

Para Martin Chaparro et al. (2024), los medios de comunicaciéon deben tratar esta tematica con la
debida sensibilidad, enfocandose en ofrecer ayuda y recomendaciones, en lugar de centrarse en los
métodos utilizados para cometer el suicidio, especialmente cuando se trata de suicidios medidticos. El
tratamiento sensacionalista de las noticias aumenta el riesgo de imitacion, por lo que se hace imprescindible
una colaboracién entre periodistas y profesionales del sector para garantizar una cobertura responsable.

En cuanto a los recursos preventivos en edades tempranas, se ha identificado el cuento como una
herramienta eficaz para trabajar las emociones y como un recurso preventivo en la lucha contra el suicidio
(Tejero y Alarcoén Martinez, 2024).

Val y Miguez (2021) proponen tres tipos de programas para intervenir sobre el riesgo suicida:

- Programas universales, destinados a toda la poblacién para sensibilizar y prevenir.

- Programas selectivos, otientados a grupos especificos con el objetivo de prevenir el riesgo
suicida.

- Programas indicados o directos, que se centran en individuos con riesgo inmediato,
oftreciendo tratamientos especificos.

Ademas, las autolesiones son indicadores de riesgo suicida. Segun Bousoflo et al. (2021), las
autolesiones son comunes en adolescentes, manifestindose principalmente en golpes y quemaduras en los
chicos, y en cortes en las chicas. Esta problematica se asocia a factores como el consumo de alcohol y
depresion. Los perfiles de riesgo no estin unificados, lo que resalta la importancia de adaptar las
intervenciones, de promover la prevencién, y de proporcionar formacién emocional y tratamiento
psicologico adecuados.

En relacién con el uso excesivo de internet, los estudios de Osuna et al. (2023) indican que el uso
desmedido de las redes sociales puede generar malestar psicolégico, ansiedad y dificultades sociales. Estos
efectos se ven amplificados cuando el adolescente tiene alguna discapacidad, lo que incrementa los
sintomas clinicos, por lo que se subraya la necesidad de intervenciones ajustadas a las necesidades
individuales del sujeto.

Suarez-Soto et al. (2022) también identifican que los riesgos de suicidio aumentan cuando los
adolescentes presentan conductas transgresoras, lo que a su vez requiere una atencién psicolégica
intensificada.

El consumo de antidepresivos sigue aumentando, lo que es una sefial de que muchas veces los
problemas mentales no son tratados adecuadamente. Segin de Celis Sierra (2021), la depresion, la
desesperanza y la ideacién suicida estan fuertemente relacionadas. Si no se reciben tratamientos adecuados,
estos signos pueden derivar en comportamientos suicidas. Los programas de intervencién pueden mitigar
estos riesgos.

En cuanto a la medicién del riesgo suicida, a pesar de que en Espafia existen pocos instrumentos
en espaflol para evaluar esta problematica, se destaca la Escala Paykel de Suicidio para adolescentes, que
sitve como herramienta diagnéstica crucial en la toma de decisiones en areas como la salud social,
psicopatologias y la salud mental (Fonseca-Pedrero y Pérez de Albéniz, 2020).

Finalmente, el acoso escolar online puede agravar las sefiales de riesgo suicida, como la depresion,
la ansiedad y el estrés. El profesorado puede desempefiar un papel protector crucial mediante la
identificacion temprana de estos signos y la implementacién de estrategias de mitigacién basadas en la
inteligencia emocional (Mérida-Lépez et al., 2025).

Aunque aun son limitados los estudios sobre el uso de arteterapia como herramienta preventiva
frente al suicidio, investigaciones como las de Reyes (2022) sugieren que esta disciplina puede mejorar la
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autoestima, reducir la negatividad emocional (como la ansiedad y la desesperanza), promover la toma de
decisiones y resolver conflictos interpersonales, ademas de reducir la hospitalizacion de los adolescentes
con riesgo suicida.

6. DISCUSION

Alo largo de este estudio se ha indagado en profundidad sobre una tematica de enorme relevancia
social: el suicidio, y mas concretamente, el suicidio en la adolescencia. A través de una revision sistematica
de la literatura cientifica, se ha cumplido con el objetivo general de "Investigar sobre el suicidio",
abordando no solo las motivaciones y causas subyacentes, sino también las posibles estrategias preventivas
y de intervencion.

Esta investigacion ha dejado patente que el suicidio no puede ser comprendido tnicamente desde
una 6ptica médica. Se trata de una problemética multidimensional, tal como se planteaba en la hipdtesis
general, que ha quedado verificada. En efecto, el suicidio adolescente estd determinado por una interaccién
compleja entre factores bioldgicos, psicolégicos, sociales, educativos y culturales. Asi, se da respuesta a la
pregunta general de investigacién: “¢El suicidio es mas que un problema de salud puiblica?”. La evidencia
recopilada demuestra que si lo es: ademads de ser un desafio sanitario, es un problema social, educativo,
familiar y psicolégico que afecta a multiples esferas de la vida de los adolescentes y a los entornos que los
rodean.

Desde el punto de vista educativo, el tiesgo puede estar vinculado a entornos escolares que no
garantizan un ambiente seguro, o a redes entre pares que se convierten en espacios de exclusiéon o
violencia. En el plano familiar, el adolescente puede no encontrar en su nucleo cercano un entorno
emocionalmente seguro y protector. En lo psicolégico, se ha evidenciado la presencia de factores como
la ansiedad, la depresién, la desesperanza, o incluso traumas no tratados. Y desde la perspectiva sanitaria,
la carencia de protocolos estandarizados y la excesiva dependencia de tratamientos farmacoldgicos sin
seguimiento clinico adecuado revelan importantes debilidades estructurales.

6.1. Discusién con respecto a los objetivos especificos

En relacién con el primer objetivo especifico, “Detectar elementos protectores contra el suicidio”,
se ha verificado que, si bien existen propuestas e iniciativas, no hay una politica publica unificada ni
coherente que garantice la proteccion del adolescente frente al riesgo suicida. Patton (2022) lo sefiala al
indicar la disparidad entre regiones en Espafia, lo que refleja la falta de una estrategia nacional integral.

A partir de estos hallazgos, se propone un modelo de actuacién estructurado a tres niveles que
denominamos "MAMEMI" (macro, meso y micro):

- Nivel macro: Iniciativas de caricter estatal, otientadas a establecer legislacién especifica,
asignacion de recursos, planes y programas nacionales que actien como paraguas comuin
para todo el territorio.

- Nivel meso: Adaptaciones autonémicas de las politicas generales, que concreten la ejecucion
de campafias de sensibilizacién, la formacién de profesionales (educativos, sanitarios,
sociales) y la distribucién de recursos segin las necesidades locales.

- Nivel micro: Acciones especificas en los entornos mas cercanos del adolescente (escuela,
familia, comunidad). Aqui se hace énfasis en la prevencién desde la base y en la intervencion
con equipos multidisciplinares de accién rapida, especialmente ante situaciones de riesgo
inminente.

Este enfoque propone una articulacién eficaz entre politica y practica, que permita generar
impacto real en la vida de los adolescentes. El estudio refuerza, ademas, la necesidad de incluir programas
preventivos en los centros escolares, fomentar la alfabetizacion digital, promover la salud emocional desde
edades tempranas, e involucrar activamente a medios de comunicacién en la difusién responsable de
informacion sobre el suicidio.

En definitiva, el suicidio adolescente requiere un abordaje integral y articulado que rompa con la
fragmentacién de medidas y discursos. La ciencia, la educacion, la salud y los medios tienen la
responsabilidad compartida de construir entornos seguros, informados y empaticos.
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6.2. Discusion por objetivos especificos

Objetivo 1: Detectar elementos protectores contra el suicidio. Los estudios revisados han
evidenciado una falta de politicas publicas unificadas en el contexto espafiol, lo que genera desigualdades
territoriales en la atencién y prevencién del suicidio (Patton, 2022). Ante esta situacién, se propone como
se ha comentado el modelo MAMEMI (macro, meso y micro) como marco estratégico para estructurar
politicas publicas coherentes:

- Macro: legislacién nacional, recursos y campafias generales.
- Meso: adaptaciéon autonémica de los recursos y programas.
- Micro: intervencién directa en centros educativos, familias y contextos sociales.

Objetivo 2: Analizar los factores de riesgo. Los factores de riesgo mas recurrentes hallados en la
literatura incluyen la depresion, ansiedad, estrés, maltrato, problemas familiares, bullying y antecedentes
de conducta suicida (Mérida-Lépez et al., 2025; Souza y Nascimento, 2024). Se confirma la segunda
hipétesis al evidenciar que aquellos adolescentes que viven en situaciones vulnerables o de malestar
generalizado presentan mayor riesgo que quienes se encuentran en entornos seguros y estables. Se resalta,
por tanto, la necesidad de actuar desde la rafz de estos factores, especialmente en los contextos familiares,
escolares y sociales.

Objetivo ~ 3:  Identificar  factores  protectores ante los riesgos de  suicidio.
Como respuesta al tercer objetivo, se han identificado diversos factores protectores como el apoyo
psicolégico personalizado, la educacién emocional, la formacién docente, el tratamiento sensible de los
medios de comunicacién (Martin Chaparro et al., 2024) y nuevas herramientas como la arteterapia (Reyes,
2022). Estas herramientas protegen la salud mental al trabajar con la autoestima, el manejo de emociones
y la resolucién de conflictos.

A partir de esta evidencia se plantea complementatiamente el modelo de intervencién ESCUDO
de elaboracién propia, como estrategia integral de proteccién ante el suicidio:

- E: Educacién y sensibilizacién desde edades tempranas.

- S: Soporte comunitatio y redes de apoyo formales e informales (teléfono de la esperanza
717 003 717, linea 024).

- C: Control de acceso a medios letales y a contenidos nocivos en entornos digitales.

- U: Unificacién de protocolos de intervencion a todos los niveles (macro, meso, micro).

- D: Disolucién responsable de noticias en los medios de comunicacién, evitando el
sensacionalismo.

- O: Oportunidades sociales reales para los sectores mas vulnerables, promoviendo su
inclusion.

6.3. Limitaciones, futuras vias de desarrollo y conclusién

Este estudio presenta una serie de limitaciones propias del enfoque metodolégico adoptado. Al
tratarse de una revisién cualitativa de literatura cientifica, existe el riesgo de que se produzca un sesgo de
seleccién, dado que los investigadores pueden haber priorizado aquellos estudios que resultaban mas
afines a sus intereses o que destacaban aspectos mas llamativos, dejando fuera otros que también podrian
haber aportado valor a la investigacion.

Asimismo, no se ha realizado un estudio transversal, ni correlacional, lo cual limita la posibilidad
de establecer relaciones cuantificables entre los distintos factores de riesgo y proteccién. Esta ausencia
abre una via de desarrollo futura en la que se pueda disefiar una investigacion con enfoque mixto
(cualitativo-cuantitativo), que permita analizar con mayor profundidad la relacién entre variables y
aumentar la validez de los resultados.

Otra limitacién relevante fue que la férmula de busqueda empleada no siempre arrojé los
resultados esperados, motivo por el cual se complementé con busquedas indirectas y revision paralela de
literatura durante la construccién del estado del arte. Esto evidencia la necesidad de afinar futuras
busquedas con mayor precisién, segmentando por areas clave como: motivaciones y causas del suicidio
adolescente, factores protectores e intervenciones especificas en contextos clinicos, educativos y sociales.

A pesar de estas limitaciones, este trabajo constituye una base sélida de conocimiento y un punto
de partida para futuras investigaciones. A través de los hallazgos obtenidos, se vislumbra la necesidad de
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disefiar e implementar planes de intervencion funcionales, que puedan ser transferidos a los distintos
agentes implicados: profesionales sanitarios, educadores, familias, medios de comunicacién y responsables
politicos.

Se ha evidenciado también que abordar el suicidio adolescente requiere intervenciones sensibles,
adaptadas y sostenidas en el tiempo. Por ello, futuras lineas de trabajo podrian centrarse en:

- Evaluar la eficacia de terapias alternativas como la arteterapia para mejorar la autoestima,
gestionar la ansiedad y reducir la desesperanza.

- Desarrollar estrategias de prevencién gamificadas o ludicas, especialmente disefiadas para
conectar con adolescentes en sus propios lenguajes y entornos.

- Diseflar programas formativos para docentes y familias, orientados al reconocimiento
temprano de sefiales de riesgo.

- Fomentar campafias de sensibilizacién multisectorial, que rompan el estigma y promuevan
una cultura de cuidado y atencién a la salud mental desde edades tempranas.

En definitiva, se requiere de una respuesta social integral, basada en la educacion, la prevencion,
el acompafiamiento emocional y la intervencién interdisciplinar, con el objetivo de reducir el impacto del
suicidio en la adolescencia y construir entornos ms seguros, empaticos y protectores para los jovenes.
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CAPITULO 13

METODOLOGIAS ACTIVAS Y SU IMPACTO EN LA PSICOLOGIA DE LA
EDUCACION: CONTEXTOS MARGINALES DE ETNICA GITANA

Isabel Damiana Alonso Lopez

Universidad de Almeria

DOTL: https://doi.org/10.14679 /4277

1. INTRODUCCION

En Espafia, la Educacién de la poblacién de etnia gitana, tanto de menores como de mayores,
histéricamente ha suscitado interés y desatios o problematicas a las diferentes instituciones
administrativas, sociales, académicas y educativas (Martinez, 2017), contando con una larga historia en el
pais desde hace mas de cinco siglos y cuya presencia puede encontrarse en todas y cada una de sus
comunidades (Hernandez y Garcia, 2019). “La poblacién gitana o etnia romani que vive en Espafia estd
compuesta entre 725.000 y 750.000 personas” (Estrategia Nacional de Integracién para la Igualdad,
Inclusién y Participacion del Pueblo Gitano 2021-2030), concentrandose en comunidades autonémicas
como Andalucia, Madrid, Valencia y Catalufla, principalmente (Minority Rights Group, 2023).

La comunidad gitana en Espafia estd considerada como uno de los colectivos o grupos étnicos
sociales mds vulnerables y marginados de la nacién (Sanchez, 2019), lo que incluye asumir distintos
obstaculos que puede dificultar su participacién e integracion plena en los diferentes niveles académicos
y en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Lépez, 2018). El adoptar metodologfas activas junto con un
enfoque psicolégico cuyo centro de interés conlleve las caracteristicas sociales y culturales de dicha
comunidad, se convierten en estrategias determinantes que permiten promover el aprendizaje significativo,
la inclusion, el sentirse protagonistas de su propio proceso de aprendizaje junto al empoderamiento de los
miembros de esta etnia (Garcia, 2015).

1.1. Educacion gitana: contextos y desafios

Como se ha indicado con anterioridad, la comunidad gitana, en nuestro pafs, cuenta con una
poblacién de, aproximadamente, 700.000 personas, las cuales han sido objeto de diferentes investigaciones
educativas y politicas publicas que intentan comprender su cultura para mejorar sus condiciones
académicas. Diferentes autores como Garcia (2015), destacan que algunos de los obstaculos del sistema
educativo que condicionan a los miembros de esta etnia pueden ser barreras lingiifsticas, socio-econémicas
y culturales, principalmente. Por otra parte, la falta de recursos, sesgos de discriminacién, prejuicios y
estereotipos pueden contribuir tanto al bajo rendimiento académico como al abandono escolar qué, en
dicha comunidad, continta siendo elevado con respecto a la media (Lépez, 2018 y Martinez, 2017).

Desde una visiéon psicolégica, algunos autores como Sanchez (2019) y Fernandez (2016) han
expuesto que las experiencias de exclusion y las percepciones sociales pueden influir tanto en la motivacién
como en los niveles de autoestima del alumnado gitano. Por ende, la psicologia de la educaciéon debe tener
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en cuenta aspectos tales como el crear y diseflar estrategias de intervencién educativa que favorezcan el
desarrollo de las habilidades innatas, la resiliencia y los rasgos positivos de su propia identidad cultural.

1.2. Estrategias de Inclusion: metodologias activas

Para promover la participacién activa en el que el alumnado es el protagonista de su propio
proceso de aprendizaje, las metodologias activas se presentan como un recurso, como estrategias efectivas
para abordar y vencer estos desafios. Autores como Freire (1970), Vygotsky (1978) y Bonal (2014), a lo
largo de sus dilatadas experiencias, han evidenciado que el aprendizaje se intetrioriza y maximiza cuando
los estudiantes son protagonistas del mismo al participar, investigar, discriminar la informacién, elegir sus
objetivos, colaborar y cooperar en alcanzar sus logros de manera contextualizada (Martinez, 2017).

Asi, en el contexto del colectivo gitano, dichas metodologfas activas son estrategias educativas que
permiten poner en valor su cultura, respetandola y haciéndola participe de dicho proceso, puesto que este
aprendizaje parte de la cotidianidad de sus experiencias (Garcia y Pérez, 2019). A este respecto, el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) de Kilpatrick (1918), técnicas de gamificacién, han demostrado
su efectividad para reducir barreras sociales y emocionales, ademds de aumentar la motivacién por el
aprendizaje y la autoestima (Ruiz y Gémez, 2020).

Asi, autores como Lépez (2018) y Fernandez (2016) han destacado que la utilizacién e
implementacién de estas metodologias en contextos gitanos precisan una sensibilidad patticular con
respecto a la cultura de este colectivo, ademds de adecuarlas a través de un enfoque intercultural, social y
lingtiistica. En este proceso de ensefianza y aprendizaje se hace imperativo la participacion de los diferentes
agentes afectados tales como la propia comunidad, un profesorado formado y preparado para tal fin y
contexto, siendo capaz de realizar las modificaciones curriculares pertinentes para que, con todos estos
elementos determinantes, puedan alcanzarse los objetivos planteados (Martinez, 2017 y Sanchez, 2019).

1.3. Comunidad gitana y Psicologia de 1a Educacion

Desde la visién de la Psicologia de la Educacién, algunos autores como Vygotsky (1978), Garcia
(2015) y Fernandez (2016) han evidenciado que para que el aprendizaje se dé debe tenerse en cuenta el
contexto sociocultural en el que se produce. La riqueza cultural y tradicional de la comunidad gitana, sus
valores y costumbres requieren que las estrategias y adaptaciones curriculares tengan en cuenta dichas
particularidades (Fernandez, 2016). Vygotsky (1978) con su teoria sociocultural del aprendizaje, incide que
el desarrollo cognitivo esta condicionado por el lenguaje y la cultura en la que conviven e interactian las
personas, aspectos todos que deberfan ser considerados con cualquiera de las dinamicas y metodologias
que afecten a dicho colectivo (Garcia, 2015).

Otros autores como Bruner (1960) se incluyen en dicha visién al proponer que el proceso de
aprendizaje es una dindmica constructiva y activa, en la que el profesorado actia como guia y facilitador
de la misma. El aplicar estas teorias implica el disefio de metodologfas, dinamicas y proyectos educativos
que respeten la identidad cultural de la etnia gitana y, por ende, fortalezca tanto el sentido de pertenencia
como la autoestima de sus estudiantes (Lopez, 2018 y Martinez, 2017).

Por otra parte, la psicologfa intercultural y la psicologia positiva aportan otro tipo de enfoques
complementarios que ayudan a comprender, potenciar y entender los recursos y las capacidades de esta
comunidad. En esta linea argumental, autores como Berry (2000) y Seligman (2000) han destacado la
relevancia de fortalecer e identificar los aspectos positivos culturales en vez de centrarse, Unicamente, en
lo que nos diferencia o en las posibles problemadticas que puedan darse a raiz de probables prejuicios. A
este respecto, aplicar metodologias activas en el contexto gitano posibilitan, ademas de procesos de
reconocimiento cultural y empoderamiento, mejorar los resultados educativos, cuestiones todas
determinantes para la inclusion académica y social (Fernandez, 2016 y Sanchez, 2019).

1.4. Participacién comunitaria y Formacion docente

La colaboracién entre centros educativos y la comunidad facilita la creaciéon de un entorno de
respeto, empatia, colaboracion, cooperacion y reciprocidad, lo que favorece el implementar metodologias
y dindmicas activas acorde a sus propios intereses y necesidades (Lopez, 2018; Garcia y Pérez, 2019).

Asi mismo, la formacién docente especifica en psicologfa evolutiva y de la educacién, en
pedagogias activas e interculturalidad propicia que los métodos educativos, las estrategias y recursos en
estos contextos sean mas efectivos (Valls, 2012; Bonal, 2014 y Garcfa, 2015).

— 120 —



Metodologias activas y su impacto en la psicologia de la educacion: Contexctos marginales de étnica gitana

Para finalizar con este apartado, podemos indicar que, en sintesis, la integracion de métodos o
metodologfas activas, patticipativas y significativas en el dmbito académico de la comunidad gitana en
Espafia, ofrece estrategias prometedoras con las que poder superar algunos de los obstaculos tradicionales
y ofrecer una oferta académica mas inclusiva y culturalmente relevante. Por otra parte, la psicologia de la
educacién ofrece un marco tedrico y practico que facilita valorar, comprender y entender la idiosincrasia
cultural, social y emocional de la etnia gitana facilitando, a su vez, intervenciones que fortalezcan su propia
identidad y capacidades, lo que requiere del esfuerzo y el compromiso conjunto de la Administracion
publica, la comunidad gitana y el profesorado.

Una vez expuesto este apattado, en el que sigue, destacaremos la Hipétesis de estudio en el que se
sustenta nuestra investigacion.

2. HIPOTESIS

Cuando se involucran la Psicologia del Desarrollo y de la Educacién junto con metodologias
activas, participativas y significativas en comunidades gitanas en Espafia, mejoran el sentimiento de
arraigo, la autoestima y los resultados educativos del alumnado gitano.

Seguidamente, mostraremos el Objetivo General y los Objetivos Especificos de los que parte el
trabajo que nos ocupa.

3. OBJETIVOS
3.1. Objetivo General

Conocer el impacto de utilizar metodologfas activas y participativas en mejorar el rendimiento
educativo, el sentimiento de arraigo y la autoestima del alumnado gitano espafiol.

3.2. Objetivos Especificos

Conocer estudios o investigaciones, en Espafia, en los que las metodologias activas se aplican en
contextos gitanos.

Averiguar si se mejora el rendimiento académico de los estudiantes gitanos aplicando métodos
activos y participativos.

Una vez detallados los objetivos de la investigacién, en el punto siguiente, expondremos el marco
teorico pertinente.

4, MARCO TEORICO

En este apartado vamos a destacar el marco teérico sobre las cuestiones relevantes que trata este
documento, a saber: Metodologias Activas; Psicologia del Desarrollo y de la Educacién y Etnia Gitana.

4.1. Metodologias Activas

Los enfoques pedagégicos en los que se fundamentan las metodologias activas se centran en el
alumnado buscando propiciar y fomentat su participacién activa en su propio proceso de ensefianza y
aprendizaje. Dicha pedagogia se aleja del modelo transmisivo conservador, promoviendo, ademas el
desarrollo de competencias clave como aprender a aprender, digital, lingliistica, matematica, junto con el
pensamiento socio-ctitico, la creatividad, la autonomia y la colaboracién. Estas metodologfas integran
aspectos tales como el aprendizaje basado en proyectos, (ABP), en problemas, el aprendizaje cooperativo
y la utilizacién de herramientas digitales.

Algunos autores como Coll (1990) indica que estas didacticas facilitan la conexién entre los
conocimientos previos del alumnado y la nueva informacién lo que conlleva a un aprendizaje significativo:
es un enfoque constructivista en el que el alumnado es el protagonista de la construccién de su propio
conocimiento. Asi mismo, Trujillo (2013) profesional dedicado a las competencias clave y a la innovacién
educativa, aboga por el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y la utilizacién de herramientas y medios
digitales como elementos que favorecen que las experiencias académicas sean mds integradoras vy,
obviamente, activas. Por otra parte, Marqués (2000) incide en la importancia de las tecnologias digitales
en clase como instrumentos facilitadores del proceso de aprendizaje activo, en el que el profesorado es
gufa y facilitador del mismo. Y, en cuanto a tener a la atencién a la diversidad y a las diferencias
individuales, tal y como se recoge en la normativa educativa vigente tanto estatal como autondmica,
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Escudero (2005) expone que las metodologias activas son determinantes pata aplicar una pedagogia que
se adapte a las circunstancias personales individuales permitiendo la inclusiéon de todos los estudiantes.

Las metodologias activas alteran y modifican el proceso de enseflanza y aprendizaje representando
una evolucién en la practica docente hacia una pedagogia mas participativa e inclusiva centrada, ademas,
en el desarrollo integral del ser del alumnado.

4.2. Psicologia del Desarrollo y de 1a Educacion

La Psicologfa del Desarrollo y de la Educacién investiga y estudia los procesos vitales del ser
humano y su relacién con los procesos académicos de ensefianza y aprendizaje. En este ambito del
conocimiento se analiza cémo aprenden las personas y cémo evolucionan y crecen en contextos
educativos, teniendo en cuenta caracteristicas socio-culturales, cognitivas y emocionales. Todo ello facilita
el disefio y estrategias metodolégicas y pedagdgicas que se ajusten al desarrollo psicoevolutivo del
alumnado.

Autores como Piaget (1896-1980), conocido por la elaboracién de la teorfa del desatrollo
cognitivo, expone que los menores construyen su propio conocimiento a través de etapas que tienen que
ver con el desarrollo psicoevolutivo de los nifios. Asi, en el ambito académico, su teorfa aboga un proceso
de aprendizaje activo en consonancia con el momento de madurez cognitiva del menor. En cuanto a
Bruner (1915-2016), propuso el concepto andamiaje fundamentado en el apoyo que una persona (adulta
o un igual) con mayores conocimientos, aporta a un estudiante para que éste sea capaz de alcanzar el
objetivo académico planteado. Este autor, ademds, destacé la estructura cognitiva y el descubrimiento
guiado como fundamento para el aprendizaje significativo, ademas de elaborar y presentar la informacién
educativa apropiada pata cada una de las etapas del desarrollo. Afiadir, ademas a Carol Dweck (2000),
reconocida por la teorfa de los estilos de mentalidad, con la que sostiene que el alumnado que confia en
su propia inteligencia y capacidades para avanzar y evolucionar gracias a su propio esfuerzo muestra una
mayor responsabilidad ante los retos académicos que se le presenten. Dicha teoria influye en enfoques
motivacionales en el dmbito de la psicologia del desarrollo y de la educaciéon haciendo énfasis en la
motivacién intrinseca, la autoeficacia y la autorregulacion.

La Psicologia del Desarrollo y de la Educacién pertenece a un ambito académico que denota la
influencia de estos autores que, a su vez, han aportado herramientas practicas y modelos tedricos que
facilitan la comprensién del aprendizaje en las personas, los cuales ayudan en la elaboracion de estrategias
pedagogicas curriculares.

4.3. Comunidad Gitana

La comunidad gitana es una de las poblaciones o colectivos étnicos mas diversos y antiguos de
Europa. Histéricamente, se han visto lastrados por actitudes discriminatorias, de marginacién y exclusion
social, destacando contextos como el laboral, sanitario y educativo. En el ambito educativo, parece que
todavia persisten desafios relacionados con el abandono escolar temprano y la inclusién en la educacién
reglada obligatoria. Para poder realizar un analisis del desarrollo educativo de este colectivo, se precisa de
una perspectiva multidisciplinar, objetiva, ctitica e intercultural que tenga en cuenta su estructura social,
su riqueza cultural, sus valores y su forma de entender la vida y las relaciones, que pueden llegar a limitar
sus oportunidades dentro de las sociedades en las que se ubican.

Del tal forma, autores como Bolivar (2005), en sus diferentes investigaciones y estudios sobre esta
etnia, incide en la necesidad de un contexto educativo mas comprensivo, mas adaptativo y flexible que
pueda reconocer e incluir la identidad cultural del colectivo gitano con la participacién activa de su
comunidad. Por otra parte, Maya (2008), psiclogo social, ha estudiado e investigado los diferentes
procesos que pueden darse en la integracién en la sociedad por parte de esta etnia. El enfoque que aporta
este autor tiene que ver con la relevancia que tienen las relaciones interpersonales, el capital social y la
confianza entre miembros de este colectivo y otras personas ajenas como centros de interés, claves, para
la inclusién y el empoderamiento. Por otro lado, afiadir las aportaciones de Mirga (1997), antropdlogo y
activista polaco romani, conocido por sus aportaciones en el dmbito europeo para la inclusién del colectivo
gitano. Este autor ha desarrollado su labor de asesoramiento en la Unién Europea con referencia a temas
de derechos humanos, discriminacién estructural y la participacién de la comunidad gitana en las
decisiones que pudiesen afectarle.

Comprender y conocer la situaciéon social y educativa del colectivo gitano precisa salvar
estereotipos y prejuicios culturales, cambiando dichas actitudes por una perspectiva alejada y antagénica
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fundamentada en derechos humanos, reconocimiento cultural y justicia social. Los autores mencionados
aportan diferentes visiones con las que coinciden en modificar el ambito educativo para hacerlo mas
inclusivo y participativo.

Tras la exposicion del marco tedrico, en el siguiente apartado vamos a desctribir el método que se
ha llevado a cabo para la realizacion del trabajo que nos ocupa.

5. METODOLOGIA

Con respecto al método que se ha llevado a cabo, este parte de una metodologia cualitativa que
incluye revisiones sistemadticas, ademas de estudios cuantitativos que puedan ser relevantes para el trabajo
que nos ocupa.

En cuanto a las palabras clave, como primer filtro para discriminar la informacién e identificar
contenidos significativos sobre la poblacién gitana y su acceso y permanencia en la educacién universitaria,
las férmulas utilizadas han sido: “Etnia gitana y metodologias activas”, “Comunidad gitana, desigualdad y
pedagogias activas”, “Psicologfa del desarrollo y la educacion, gitanos y éxito escolat”.

Asi mismo, las bases de datos utilizadas han sido: Dialnet, Google Académico, ProQuest y Scopus,
principalmente. Para que los resultados de dichas busquedas fuesen uniformes, se han utilizado las mismas
férmulas de busqueda en todas ellas, alcanzado un maximo de 46 publicaciones. Tras su lectura, se han
descartado 12.

Con relacién al proceso de metodologia, se han utilizado instrumentos pertinentes como el
diagrama de flujo y una tabla para recoger y organizar la informacién obtenida para que las etapas
correspondientes a dicho proceso pudiesen acometerse de manera diafana.

‘ DIAGRAMA DE FLUIO

BASES DE DATOS FORMULAS DE BUSQUEDA
] P Q : FILTROS EMPLEADOS
- Dialnet - Etnia gitana y metodologias activas. . I
. . . - Espafol e inglés,
- Scopus - Comunidad gitana, desigualdad y — ; ‘
2 : Abierto y gratuito.
- ProQuest. < pedagogias activas. L : .
N ) 7 - Llibros, articulos, ...
- Google Académico - Psicologia del desarrollo y la .
=, X L - Mas relevantes.
Total: 46. educacion, gitanos y éxito escolar.

CRITERIOS DE EXCLUSION
- Acceso no gratuito,
- Idioma distinto.
- Contenidos reiterados.

- 34 archivos
CRITERIOS DE INCLUSION
- Titulos significativos. —
. & . > - Libros (12)
- Accesibles y convenientes. — .
. : - Articulos [16)
- |diomas seleccionados.
- Infarmes (&)

FIGURA 1. Diagrama de flujo de la metodologia

Fuente: elaboracién propia

Sobre a las fases o etapas del proceso, éstas se estructuraron siguiendo el siguiente protocolo:

1. Elegir el tema sobre el que investigar.

- Perfilar la hipétesis de estudio.

- Concretar el objetivo general y los objetivos especificos.

- Elaboracién de las palabras clave y las férmulas de busqueda.

- Eleccién de las bases de datos.

- Lectura de titulos, resumenes, introduccién y conclusiones de las publicaciones
discriminadas como potenciales para el estudio.

- Diferenciar entre articulos, libros, informes y péaginas web para ser incluidos en el
documento.

- Eleccién y discriminaciéon de los estudios que formarfan parte del trabajo.

- Disefiar la estructura del documento incluyendo qué puntos y subpuntos podtia incluir.
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El protocolo indicado, dividido en diferentes etapas, ha permitido ordenar y guiar la elaboracién
de este documento de forma mas efectiva y funcional, minimizando, ademas el tiempo de busqueda,
seleccién, discriminacion y elaboracion de la informacion.

Con respecto a los filtros utilizados, hemos destacado la seleccién del idioma: espafiol e inglés; de
acceso abierto y gratuito, los mas relevantes y, en cuanto a las publicaciones, éstas podian ser articulos
cientificos, libros, capitulos de libros, informes y tesis doctorales, entre otras. Asi mismo, los criterios de
inclusién y exclusién han sido los que siguen:

2. Criterios de inclusion: titulos que tengan que ver con la temadtica, convenientes y accesibles e
idiomas elegidos.

3. Criterios de exclusion: idiomas distintos a los seleccionados, acceso no gratuito y contenidos
reiterados y repetitivos.

En cuanto a los resultados de busqueda de la informacion en las diferentes bases de datos, fueron
los siguientes:

- Dialnet: 12 publicaciones (26.08 %), de las cudles, 9 fueron utilizadas.

- Scopus: 14 publicaciones (30.43 %), de las cudles, 9 fueron utilizadas.

- ProQuest: 13 publicaciones (28.26 %), de las cudles, 10 fueron utilizadas.
- Google Académico: 7 (15.22 %), de las cuales, 6 fueron utilizadas.

De 46 publicaciones, 34 archivos han servido para fundamentar la elaboracién de este documento
y de éstos, 16 son articulos, 12 son libros y 6 informes.

En el apartado siguiente, se expondran los resultados de diferentes estudios pertinentes a esta
investigacion.

6. RESULTADOS

A continuacién, mostraremos tres estudios relevantes desarrollados en Espafia sobre experiencias
de miembros de la comunidad gitana en el ambito académico.

6.1. Primer Estudio

Este primer estudio lleva por titulo “Experiencias y trayectorias de éxito escolar de gitanas y
gitanos en Espafia: encrucijadas sobre educacion, género y cambio cultural”, cuyos autores son Abajo y
Carrasco (2004). Esta investigacion estudia el recorrido académico de jévenes gitanos que han logrado
alcanzar los objetivos curriculares, con éxito, en diferentes comunidades autonémicas espafiolas.
Utilizando instrumentos de recogida de datos e informacién como entrevistas biograficas, el analisis
cualitativo que se ha hecho de las mismas han podido sefialar diferentes factores que favorecen el
permanecer en el ambito educativo como pueden ser la participacién en programas de acompafiamiento
escolar, el apoyo familiar es determinante, el tener referentes positivos que les sirvan como ejemplo a
seguir y la implicacién del profesorado sensible y formado para atender a la diversidad cultural y a las
diferencias individuales y al uso de metodologias activas, participativas y significativas, con las que el
alumnado se sienta protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Ademds, este estudio, destaca que
las mujeres gitanas se ven enfrentadas a sus normas tradicionales y a barreras estructurales del propio
sistema académico.

6.2. Segundo Estudio

Este segundo estudio que mostramos, se titula “Programa de intervencién educativa: Una
experiencia para el éxito escolar del alumnado gitano y la convivencia intercultural” (Fontecha, 2016). Esta
investigacion tiene como objetivo mejorar la convivencia intercultural de los centros académicos, a la vez
que se fomenta el éxito escolar de los estudiantes de etnia gitana. Esta iniciativa aporta actividades que
favorecen la participacién activa del alumnado, junto a la colaboracién y cooperacion de los agentes que
intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje como son los docentes, las familias y los propios
estudiantes. Se aboga por la participacién del educador social en el ambito académico para que pueda
favorecer procesos de inclusividad y de atencién a la diversidad y a las diferencias individuales presente en
muchas aulas del pais. Este estudio finaliza destacando el papel crucial que las metodologias activas y
colaborativas contribuyen en la motivacion, el éxito escolat y la integracién de los estudiantes gitanos.

124 —



Metodologias activas y su impacto en la psicologia de la educacion: Contexctos marginales de étnica gitana

6.3. Tercer Estudio

Este tercer y dltimo estudio que presentamos, se titula “Unidos por el éxito escolar: prevencion
del abandono escolar temprano del alumnado de etnia gitana” (Arco y Segovia, 2022). Esta investigacion
recoge una intervencién educativa que se llevé a cabo con alumnos del tercer ciclo de Educacion Primatia,
6° curso. El objetivo de dicho trabajo era reducir el abandono escolar de los estudiantes gitanos al llegar a
la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. Dicha intervencién se fundamentaba en metodologias
activas con dindmicas participativas y juegos educativos que pretenden incentivar la motivacién de los
estudiantes, ademas de despertar en los mismos el deseo de comprometerse en su propio proceso de
aprendizaje. En este programa, se acentia la prioridad de incluir pedagogias activas y dindmicas
estratégicas que cubran las necesidades individuales y especificas del alumnado gitano para favorecer que
éste permanezca en los niveles educativos obligatorios y que pueda alcanzar la educacién superior.

7. CONCLUSIONES

Las metodologias activas, como las dinamicas grupales, el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP), los enfoques dial6gicos, aportan al alumnado gitano ocasiones y oportunidades para expresarse y
participar en las actividades de clase. Estas pedagogias activas y significativas rompen con la actitud pasiva
receptora de los estudiantes en ambitos académicos mas rigidos y les ofrece un papel protagonista que
refuerza su motivacién por aprender, su sentido de pertenencia y su autoestima.

Cuando el curriculum incluye contenidos relevantes de la cultura gitana, favorece la consolidacién
del sentimiento de arraigo y de petrtenencia del alumnado de esta comunidad, junto con hacer suyo el
espacio escolar.

Las metodologias activas aportan frescura, flexibilidad, dinamismo a la posible rigidez del
curriculum al adaptarse a diferentes estilos de aprendizaje, ritmos y caracteristicas individuales, ademas de
partir de los intereses de su alumnado. Todo ello hace mas atractiva la asistencia al centro escolar,
promueve la participacion de las familias, involucrando a la comunidad en la vida escolar, trasladando una
visién de colaboracién y cooperacion en el proceso de aprendizaje de sus miembros.

Estos vinculos son determinantes para reducir y/o evitar el fracaso escolar, la desafeccién del
alumnado gitano y el abandono del ambito académico tan relevante para su formacién integral del ser.
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1. INTRODUCCION

En el ambito educativo, la inteligencia emocional es uno de los pilares fundamentales para
alcanzar el éxito escolar y para el bienestar integral del alumnado. El entorno académico es un lugar de
vida social, académica y personal, en el que discurre una gran parte de la vida de nuestros estudiantes; en
dicho contexto se desarrollan competencias clave como la de aprender a aprender, reconocer, entender,
regular y expresar las emociones, ademas de identificar las emociones y reacciones de otros. Las
interrelaciones, decisiones y actitudes antes los desafios del siglo XXI, en cualquier ambito o contexto,
pueden afectarse positiva o negativamente, en funcién del nivel de desarrollo de la inteligencia psico-
emocional.

Para Bisquerra (2009), la educacién emocional forma parte de un proceso académico continuo
con el que se pretende maximizar el desarrollo emocional como elemento indispensable del desarrollo
psico-evolutivo, lo que deriva en la importancia de integrar, en el curriculo educativo, la educacién
emocional.

Denham (20006), en el ambito de la Psicologia del Desarrollo, indica que el éxito escolar y social
puede ser predicho por el desarrollo de competencias emocionales tempranas, lo que pone de manifiesto
que fomentar dichas habilidades sea hace imperativo desde las primeras etapas escolares. A tal respecto,
Pekrun (2006) muestra que la motivacion, el rendimiento académico, las estrategias de aprendizaje estin
influidas por la inteligencia emocional, exponiendo, una vez mas, la correlacion entre ellas.

Goleman (1995) populariz6 el concepto inteligencia emocional, indicando que su papel es
determinante en la creacién de relaciones positivas con respecto a docentes y compafieros del grupo-clase,
y qué propician, ademds, un ambiente académico armonioso. Asi mismo, Eisenberg, Spinrad y Morris
(2001), descubtieron que los comportamientos disruptivos a edades tempranas estan inversamente
relacionados con la regulacion emocional, lo que muestra la relevancia de ensefiar y aprender dindmicas
que favorezcan el autocontrol de las emociones. Afiadir, que, ademas de fomentar relaciones personales
sanas, las habilidades emocionales protegen de trastornos psicolégicos como pueden el estrés, la ansiedad
y la depresion (Geenberg et al, (2003).

Por otra parte, como destacan Rothbart y Bates (2000), el desarrollo emocional y la motivacién
educativa quedan condicionados por diferentes factores, tanto intrinsecos como extrinsecos. Asi, dichos
autores muestran que el temperamento queda determinado por condicionantes bioldgicos, mientras que
Hartes (2012) destaca que el autoconcepto esta relacionado con la resiliencia y el ajusto emocional dentro
del ambito educativo. Cchetti y Toth (1998) revelan que el maltrato infantil afecta a la capacidad de
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regulaciéon emocional, que las experiencias previas, tanto en el contexto familiar como en el escolar,
marcan a los estudiantes y condicionan sus propias acciones y reacciones emocionales.

Con respecto a factores externos, uno de los mas determinantes e importantes es el entorno
familiar en el que nacen/adoptan y se ctfan los miembros de una familia. Mottis et al. (2007) plantean un
modelo en el que el aspecto socio-emocional en el ambito familiar sea imprescindible para favorecer un
desarrollo psico-emocional positivo que, ademas, potencie la motivacién escolar. Asi mismo, Cohen et al.
(2009) identifican que un ambiente educativo libre, con normas realistas, con empatia, respetuoso, positivo
e inclusivo fomenta la motivacién académica, la empatia y la expresién emocional.

En cuanto a las relaciones con el profesorado y con sus iguales, también son muy relevantes,
puesto que, como hemos indicado con anterioridad, el tiempo vivido en el ambito educativo es uno de los
mads importantes, por lo que las relaciones positivas docente-estudiante crean vinculos afectivos positivos
y sélidos que favorece, una vez mas, habilidades emocionales y la motivacién escolar (Pianta, 1999).

En el contexto espafiol, podemos resaltar las aportaciones de diferentes relevantes autores en la
investigacion del desarrollo emocional educativo y cémo afecta a la motivacion académica. Algunos de
dichos autores son Mari Carmen Diez Navarro (2009), maestra y psicopedagoga que aboga por incluir
dicho desarrollo en el colegio como parte fundamental del desarrollo integral del alumnado. Emilia Serra
Destilis (2002), catedratica de Psicologfa del Desarrollo y de la Educacién de la Universidad de Valencia,
ha estudiado e investigado a cerca de las relaciones romanticas en los adolescentes y su entorno familiar,
ofreciendo estrategias y dinimicas para afrontar dicha realidad tanto en el contexto académico como en
el familiar. Anna Forés Miravalles (2016), escritora y pedagoga, ha desarrollado su profesiéon en ambitos
como la didactica, innovacién y educacién, exponiendo como la asertividad y la resiliencia ayudan a
fomentar la capacidad del alumnado para saber afrontar los retos que les lleguen junto al desarrollo de
relaciones sanas y positivas. Destacar a César Coll Salvados (2008), catedratico de la Universidad de
Barcelona que ha llevado a cabo diferentes investigaciones acerca de orientaciones psicopedagogicas, sus
aplicaciones en el disefio curricular educativo y sefialando la relevancia de incluir en dicho curriculum, la
inteligencia emocional. Finalmente, incluir a Juan Manuel Escudero Mufios (2009), catedratico de la
Universidad de Murcia, el cual ha investigado y estudiado sobre formacién del profesorado, politicas
educativas, pedagogias comprometidas con un enfoque ético para modificar el propio sistema educativo,
resalta lo imperativo de incluir el desarrollo emocional en las practicas y politicas académicas, puesto que
con ellas, la motivacién por aprender, por mejorar y alcanzar los objetivos curriculares es mayor.

1.1. Motivacién en el contexto académico

En el contexto académico es muy relevante la motivacién en el alumnado puesto que influye, de
manera significativa, en la perseverancia, la satisfaccién personal y la participacion; existe correlacion
positiva, al respecto (Pérez, Garcia, Gavin y Garcfa, 2024). Para ello, es importante tener conocimiento de
cémo funciona la motivacién y qué factores pueden afectarla o determinarla para elaborar estrategias,
dinamicas y pedagogias educativas que sean mas efectivas, a la vez, que se promueve un ambiente
académico de aprendizaje mas estimulante y positivo (Sdenz-Lépez y Medina, 2021).

1.1.1. Conceptos basicos y definicion

La motivacién en un concepto que podria definirse como un proceso que nace, se mantiene y guia
las actitudes y el comportamiento hacia el logro de un objetivo o meta determinada (Rodriguez, Pifieiro,
Regueiro y Estévez, 2020). En el contexto académico, esta relacionada con el esfuerzo del alumnado, con
el interés y la actitud frente a las actividades y dinamicas de clase (Rothbart, 2001). En funcién de los
factores externos e internos que puedan condicionar la motivacion, ésta fluctda: no se trata de un estado
constante y fijjo (Ibidem).

A este respecto, podemos indicar que existen diferentes tipos de motivacion como son la intrinseca
y la extrinseca. La primera nace de la satisfaccion personal y del interés que experimenta el alumnado por
aprender algo nuevo, algo distinto y conectar tanto con su informacién previa, como con sus
preconcepciones erréneas (Locke y Latham, 1994). En cuanto a la motivacidon extrinseca, ésta queda
afectada por factores externos como recompensas, logros, premios, reconocimiento y/o calificaciones

(Op. cit).
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1.1.2. Rendimiento académico y motivacion

Diferentes estudios e investigacion han expuesto la relacién positiva entre el rendimiento
académico y la motivacién. Aquellos estudiantes que se sienten motivados suelen mostrar un mayor
compromiso y responsabilidad con sus tareas educativas, a la vez que denotan una mayor persistencia y
esfuerzo, favoreciendo, ademas, la retenciéon y compresiéon de conocimientos y la calidad del aprendizaje.
A tal respecto, Deci y Ryan (1985), precursores en la teoria de la autodeterminacién, indican que, cuando
el alumnado se siente capaz de afrontar por si solo sus objetivos, tiene confianza en si mismo y en sus
propias capacidades, la motivacién intrinseca aumenta, lo que incide, directamente, en su rendimiento
académico.

1.1.3. Motivacién académica: Factores

Como hemos destacado con anterioridad, existen diferentes factores, tanto internos como
externos, que pueden influir en la motivacién del alumnado. Con respecto a los internos podemos incidir
en aquellos aspectos como la autoestima o la confianza que se tenga en uno mismo y en sus propias
capacidades, las expectativas, los objetivos o metas a alcanzar y, por supuesto, la gestién de las emociones
en todo ello juega un papel determinante. Por otra parte, en cuanto a los factores externos que pueden
afectar a la motivacién académica, éstos pueden ser: relaciones con los compafieros de grupo cooperativo
y/o grupo-clase, con los docentes, con el entorno educativo, las recompensas/premios o las expectativas
o posibles presiones de la propia familia con respecto al resultado académico esperado.

Asi, Garcia y Doménech (2002), destaca que la motivacién intrinseca se ve condicionada y
favorecida cuando los alumnos sienten que las actividades y dindmicas de clase son significativas, que se
convierten en protagonistas de su propio proceso de aprendizaje siendo auténomos y libres para
abordarlas. Ademas, cabe destacar que tanto el apoyo social y dichas expectativas pueden reforzar la
motivacién (op. cit.).

1.1.4. Motivacién en el dmbito educativo: Teorias relevantes

Existen diferentes teorias que indican cémo, en el ambito académico, la motivacién se desarrolla
y, lo mas importante, se mantiene:

- Deci y Ryan (1985): Teoria de la autodeterminacién. Estos autores exponen que la
motivacién aumenta cuando las necesidades personales como son la autonomia, el sentirse
competente y de relacién con otros, son satisfechas.

- Locke y Latham (1994): Teotia del establecimiento de metas. Dichos autores determinan
que el rendimiento y la motivaciéon suelen aumentar cuando las metas son especificas,
desafiantes y, ademds, se acompafian de retroalimentacion.

- Eccles y Wigfield (2002): Teoria de las expectativas y valores. Destacan que la motivacién
estd estrechamente relacionada con las expectativas de éxito que tenga el alumnado y el valor
que éstos le asignen a las actividades y tareas académicas.

- Hidi y Renninger (20006). Teorfa del interés. Estos autores muestran que cuando se produce
verdadero interés personal, intrinseco, en un tema en particular, se incrementa la
motivacion.

1.1.5. Motivacion en el aula: Practica docente y Estrategias

Un elemento significativo en la motivacién de los estudiantes es el docente y el papel decisivo
que juega en ello, por lo que buscar y aplicar diferentes estrategias y metodologias se hace imperativo para
logratlo, como pueden ser:

- Promover la autonomia del alumnado aportando libertad de decisién a los estudiantes para
que éstos puedan elegir temas de trabajo, proyectos, elementos que les traslade el control y
protagonismo de su propio proceso de aprendizaje, lo que incrementarfa su motivaciéon
intrinseca. Deci y Ryan (1985) y su teoria de la determinacion, sefialan que para mantener la
motivacién es prioritario que los alumnos se sientan y sean auténomos.

- Disponer de metas que sean desafiantes pero, a la vez, alcanzables como destacan Locke y
Latham (1994). Estos autores aconsejan que las metas u objetivos a alcanzar que se le

— 129 —



Motivacion y desarrollo emocional en el contexto académico

planteen a los educandos, deben ser realistas, que tengan en cuenta las caracteristicas
personales de cada estudiante, sus circunstancias y entorno para evitar que puedan frustrarse
al verlas inalcanzables.

- Aportar retroalimentacién constructiva, positiva y oportuna contribuye a que el alumnado
tenga capacidad para comprender su progreso académico y a mantener vivo su interés en el
mismo, ademas de reforzar su propia competencia y esfuerzo (Pérez, Garcia, Gavin y
Garcia, 2024).

- Propiciar un clima académico en el que las relaciones entre iguales y con el docente sea libre,
positivo, respetuoso, inclusivo permite aumentar la motivacién y el sentimiento de
pertenencia (Garcia y Doménch, 2002).

- Tener en cuenta la realidad de nuestros alumnos con el contenido académico para que éste
tenga significado para sus vidas y por ende, su motivacion e interés aumentan. Esta estrategia
educativa queda respaldada por la teorfa del interés de Hidi y Renninger (2006).

- Aplicar metodologfas activas con las que el alumnado se sienta protagonista de su propio
proceso de ensefianza y aprendizaje, basado proyectos, trabajo cooperativo, entre iguales,
sin olvidar la labor individual de cada estudiante. Todas estas pedagogias activas hacen mas
atractivo el proceso y promueven la motivacion intrinseca (Eisenberg, 2000).

Podemos determinar que la motivaciéon en el contexto educativo es un constructo en el que
interrelacionan tanto factores externos como internos. El comprender estrategias, pedagogias,
metodologias junto con teorfas académicas pueden ayudar al profesorado a crear y elaborar intervenciones
en el aula que sean efectivas para potenciar y mantener la motivacién de sus estudiantes.

1.2. Contexto educativo y Desarrollo Emocional

En el contexto educativo, el éxito académico y el desarrollo integral de nuestro alumnado queda
condicionado, ademas, por una educacién emocional que les permita gestionar sus propias emociones,
ademds de la construccién de su identidad emocional y el desarrollo de habilidades sociales. A este
respecto, Bisquerra (2009) expone que la educacién emocional es un camino por el que se anda
constantemente y de forma permanente, buscando potenciar y acrecentar el desarrollo emocional como
parte fundamental del desarrollo psicoevolutivo.

1.2.1. Relevancia del desarrollo emocional en el ambito educativo

Entendemos por desatrollo emocional a aquel proceso en el que los sujetos aprendemos a
comprender, expresar, reconocer y regular nuestras emociones, a la vez que interpretamos las de otros. Es
un elemento esencial en el desarrollo psicoevolutivo del ser humano que determina la vida de las personas
y las maneras en las que interactian unas con otras, enfrentan los retos que la vida pone y condicionan las
decisiones pata afrontatlos. En este sentido, Denham (2000) indica que el adquirir habilidades tempranas,
éstas predicen éxito, tanto social como académicamente en los aflos venideros, lo que destaca su relevancia
en contextos educativos.

Asi, en el dambito académico, la educacién emocional es determinante por las siguientes
cuestiones:

- Favorece el aprendizaje: cuando el alumnado aprende a gestionar sus propias emociones, se
concentra mas y mejor, mantiene durante mas tiempo la atencién y participa, de manera mas
activa, en las actividades educativas y en las dindmicas de clase. Pekrun (2006) considera que
las emociones, en el contexto educativo, afectan a la motivacion, al rendimiento académico
y a las metodologias de aprendizaje.

- Fomenta relaciones saludables: la construccion de relaciones sanas y positivas con docentes
y compafieros uno de sus pilares es la inteligencia emocional, la misma que propicia un
ambiente educativo agradable. Asi, fue Goleman (1995) uno de los primero autores en
exponer la relevancia y correlacion entre el éxito profesional e interpersonal y la inteligencia
emocional.

- Disminuye problemas de conducta: tener la capacidad de regular las emociones puede
disminuir conductas que son rechazas socialmente, como las llamadas disruptivas, ansiedad,
agresividad, violencia, propiciando un clima mas adecuado para enseflar y aprender.
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Eisenberg, Spinrad y Morris (2001) descubrieron que el poder regularse emocionalmente se
encuentra inversamente relacionada con actitudes y comportamientos problematicos.
Ayuda al desarrollo de la salud mental: una buena gestién emocional ayuda a proteger contra
trastornos psicolégicos como pueden ser el estrés, la ansiedad y la depresién que pueden
condicionar tanto la calidad de vida como el rendimiento educativo. Greenberg et al. (2003),
seflalan que la aplicacién de programas y planes de aprendizaje socioemocional minimizan
la incidencia de problemas psicolégicos y maximizan el rendimiento escolar.

1.2.2. Factores que pueden influir en el desarrollo emocional en el ambito educativo

El curso del desarrollo emocional esta condicionado por diferentes factores, tanto internos como
externos que actuan moldeando la forma en la que los alumnos reaccionan y gestionan sus emociones.
Denham, bassett y Wyatt (2012) exponen que tener en cuenta dichos factores, para el disefio de las
dinamicas e intervenciones en el aula, son fundamentales tanto en las etapas infantiles como en la

adolescencia.

Factores internos:
Temperamento y genética: existen caracteristicas y rasgos innatos como la impulsividad y
la sensibilidad que afectan y determinan cémo los nifios experimentas las emociones.
Rothbart y Bates (2000) sefialan el temperamento como un elemento biolégico muy
importante en el desarrollo emocional de los menores.
Autoconcepto y autoestima: Harter (2012) indica que el autoconcepto se relaciona con la
resiliencia en el ambito educativo y con el ajuste emocional, de tal forma que la percepcion
que los educandos tengas de si mismos condicionan las actitudes con las que afrontan
situaciones emocionales.
Experiencias previas: Cicchetti y Toth (1998) expusieron que el maltrato a edades
tempranas, en la nifiez, puede afectar al comportamiento de éstos en la escuela, a las
relaciones interpersonales y sociales, afectando a su capacidad para regular las emociones.
Factores externos:
Contexto familiar: Morris, Steinberg, Myers y Robinson (2007) abogan por un modelo
emocional en el que el entorno familiar sea determinante, puesto que el apoyo emocional,
la calidad de las relaciones con su familia y las dindmicas educativas en casa son muy
importantes y fundamentales para dicho desarrollo emocional.
Clima educativo: Cohen, McCabe, Michelli y Pckeral (2009) consideran que cuando el
clima educativo es bueno, éste condiciona tanto el rendimiento académico como la salud
emocional. Asf, un ambiente educativo respetuoso con normas adecuadas, que sea libre,
positivo e inclusivo, fomenta la empatia, el compaifierismo y la expresién emocional.
Relaciones con compafieros y profesorado: Pianta (1999) muestra los significativo e
importante que son las relaciones entre el docente y el estudiante en el desarrollo
emocional de éstos; la interaccion tanto entre iguales como con los adultos condiciona en
la regulacién emocional y en la obtencién de habilidades sociales.

Como hemos expuesto en este apartado, el desarrollo emocional puede condicionar el éxito
académico y las relaciones sociales dentro y fuera del contexto escolar.

Una vez determinado el apartado de Introduccién junto con aspectos tedricos de los conceptos
que determinan el estudio que nos ocupa, procedemos a exponer el objetivo general y los especificos en
los que se fundamenta dicha investigacion.

2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo general

Conocer la relevancia de la motivacién y del desarrollo emocional en el dmbito educativo,
identificando los posibles factores internos y externos que pueden influir en ello, ademas de proponer
estrategias pedagdgicas que pueden favorecer el bienestar emocional de nuestro alumnado.
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2.2. Objetivos especificos

e Reconocer los principales factores que condicionan la motivaciéon de los estudiantes, tanto
internos como externos.

e Determinar los principales factores que condicionan el desarrollo emocional de los
estudiantes, tanto internos como externos.

e  Proponer estrategias pedagdgicas académicas que pueden favorecer el bienestar emocional
del alumnado y que propicien las capacidades sociales, la inteligencia emocional y la
autorregulacién afectiva.

3. HIPOTESIS

El alumnado que desarrolla de manera adecuada sus habilidades emocionales como la empatia, la
autorregulaciéon y la educacién emocional pueden mostrar una motivacién académica mayor y, por ende,
maximizar su rendimiento educativo en comparacién con aquellos que adolecen de mayores dificultades
y obstaculos en su proceso psico-emocional.

4. JUSTIFICACIC)N DEL ESTUDIO

En el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto la motivacién como el desarrollo emocional y con
ello, las habilidades para auto gestionar dichas emociones, son prioritarias. Distintas investigaciones han
evidenciado que las emociones afectan de manera significativa a los estudiantes en varios aspectos, como
pueden ser la capacidad de concentracién, perseverar en los objetivos académicos planteados y formar
parte de relaciones positivas con los docentes y con sus iguales (Pekrun, 2006; Eisenberg et al., 2001). A
su vez, una motivaciéon adecuada, preferentemente intrinseca, ayuda a potenciar las competencias de
aprender a aprender, la responsabilidad, el compromiso y la autonomia para abordar el proceso de

aprendizaje (Deci y Ryan, 1985; Eccles y Wigfield, 2002).

El contexto académico, como ambito de formacion reglada, tiene la responsabilidad de atender
tanto el bienestar psico-emocional de los alumnos, como los aspectos psico-evolutivos. La incorporacién
de pedagogias, metodologias y dindmicas de clase que ayuden al desatrollo de la inteligencia emocional,
pueden evitar el abandono escolar temprano, favorecer un clima educativo mas positivo y fomentar
actitudes positivas hacia el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Bisquerra, 2009; greenberg et al.,
2003).

As{ mismo, el estudio que nos ocupa es relevante puesto que busca entender cémo el desarrollo de
habilidades emocionales esta relacionado con la motivacién educativa, junto a algunas de las estrategias
metodolégicas que pueden ponerse en practica para favorecer el desarrollo integral del ser de nuestros
alumnos. Ademds, teniendo en cuenta la heterogeneidad de nuestras aulas, en las que el grupo-clase suele
conformarse con estudiantes de diferentes origenes, procedencia, cultura y valores, este trabajo darfa
respuesta a esta idiosincrasia escolar: preparar a nuestros educandos a afrontar los retos del siglo XXI a
nivel académico, personal, social y profesional.

Una vez expuesta la justificacion del estudio que nos ocupa, en el siguiente apartado, indicaremos
la metodologfa del proceso de investigacion.

5. METODOLOGIA

En cuanto al desarrollo del proceso metodoldgico, éste se fundamenta en un enfoque cualitativo
que incluye revisiones bibliograficas, ademas de otro cuantitativo que puedan ser determinantes para esta
investigacion.

Con respecto a las palabras clave o primer filtro utilizado para la busqueda y discriminacion de la
informacién e identificar contenidos que pudiesen significarse sobre la educacién emocional y la
motivacién en el ambito educativo, las férmulas empleadas han sido las siguientes: “Educacién emocional
en Educacion”, “Motivacion en el ambito escolar”, “Habilidades emocionales y motivacién académica”.
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A cerca de las bases de datos utilizadas, principalmente, han sido: Scopus, Dialnet y Google
Academico. Para intentar que los resultados fuesen uniformes en dichas bases de datos, se han incluido
las mismas férmulas en todas y cada una de ellas, llegando a alcanzar un maximo de 52 publicaciones. Tras
su lectura y analisis se han descartado 22.

En cuanto al proceso de dicho método, se han tenido en cuenta instrumentos como el diagrama
de flujo y la tabla de recogida y organizacién de la informacién conseguida.

‘ DIAGRAMA DE FLUIO

BASES DE DATOS FORMULAS DE BUSQUEDA FILTROS EMPLEADOS
- Dialnet - Educacidn emacional en Educacién. - Espafiol e inglés.
- Scopus |::) Motivacian en el ambito escolar : Abierto y gratuito.
- Google Académico - Habilidades emocionales y motivacidn - Libros, articulos, ...
Tatal: 52. academica. - Mas relevantes.

CRITERIOS DE EXCLUSION
= Acceso no gratuito.
- Idioma distinto.
- Contenidos reiterados,

CRITERIOS DE INCLUSION BRIt
- Titulos significativos. J
oS Sig . > Libros (12)
- Accesibles y convenientes, ,
: ; - Articulos [18)
- Idiomas seleccionados.

FIGURA 1. Diagrama de flujo
Fuente: Elaboracién propia

Con respecto a las etapas del proceso, se estructuraron de la siguiente forma:

1. Elegir el tema sobre el que investigar.
- Perfilar la hipdtesis de estudio.
- Concretar el objetivo general y los objetivos especificos.
- Elaboracién de las palabras clave y las férmulas de busqueda.
- Eleccién de las bases de datos.
- Lectura de titulos, resumenes, introduccién y conclusiones de las publicaciones
discriminadas como potenciales para el estudio.
- Diferenciar entre articulos, libros, informes y péaginas web para ser incluidos en el
documento.
- Eleccién y discriminacién de los estudios que formarfan parte del trabajo.
- Disefiar la estructura del documento incluyendo qué puntos y subpuntos podria incluir.

El procedimiento expuesto, organizado por etapas, ha propiciado el guiar y ordenar la elaboraciéon
de este trabajo de manera mas funcional y efectiva, reduciendo los tiempos de busqueda y discriminacién
de la informacion.

En cuanto a los filtros elegidos, seflalamos la seleccién del idioma en espaifiol e inglés; que fuese
accesible y gratuito, ademas de ser lo mas relevantes para la investigacién. Con respecto a las publicaciones
escogidas, podfan ser libros, capitulos de libro, articulos cientificos, informes, paginas webs, tesis
doctorales, principalmente y, a cerca de los criterios de inclusion y exclusion, éstos han sido los siguientes:

2. Critetios de inclusién: titulos relacionados con el tema, accesibles, convenientes y en los
idiomas destacados.

3. Criterios de exclusién: idiomas diferentes a los indicados, acceso no gratuito y contenidos
irrelevantes y repetitivos.

Con respecto a los resultados de bisqueda en las distintas bases de datos utilizadas, fueron los
siguientes:

- Dialnet: 14 publicaciones (26.92 %), de las cudles, 8 fueron utilizadas.
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- Scopus: 28 publicaciones (53.85 %), de las cuales, 16 fueron utilizadas.
- Google Académico: 10 (19.23 %), de las cuales, 6 fueron utilizadas.

De 52 publicaciones, 30 han sido utilizadas para fundamentar la creacién de este documento y de
los mismos, 12 son libros y 18 articulos cientificos.

Seguidamente, veremos diferentes estudios sobre la tematica que nos afecta.

6. RESULTADOS

En este apartado expondremos vatias investigaciones con respecto a la motivacion y a la educacion
emocional en el ambito educativo.

6.1. Primer estudio

Esta primera investigacion lleva por titulo “Explorando el papel de la autoeficacia y la motivacién
en las estrategias de aprendizaje de idiomas: un meta-analisis en educacién supetior (2020-2024) y cuyos
autores son Eufrasio Pérez, Marina Garcia, Oscar Gavin e Inmaculada Garceia, los tres primeros de la
Universidad de Jaén y el dltimo de la de Granada (Espafia).

El objetivo de dichos autores era “definir criterios objetivos a partit de una revision de
investigaciones trealizadas en los ultimos cinco afios (2020-2024) sobre la relacién entre las estrategias de
aprendizaje de idiomas y variables personales como la autoeficacia y la motivacién (Op. cit., p. 127). Para
realizar dicho estudio, se analizaron 1249 publicaciones de diferentes bases de datos como Dialnet, Scopus
y Wos. Los resultados que se obtuvieron fueron evaluados teniendo en cuenta el efecto r-a-z- de Fisher,
exponiendo una relacién positiva entre el rendimiento académico, la autoeficacia y la motivacién. Dichos
resultados abogan por una continua investigacion que ayuden a profundizar en otros factores
socioemocionales, posibles, que puedan estar relacionados.

6.2. Segundo estudio

El titulo de este segundo estudio es “La educacién emocional en la legislacién educativa en Espafia
y Andalucia”, cuya autorfa es del Profesor y Catedratico de la Universidad de Huelva (Espafia), el Sr.
Saenz-Loépez y el St. Medina, Director del Muelle de las Carabelas de la Diputacién de Huelva.

Sentir, emocionarse, afectarse por lo que surge dentro y fuera de nosotros, es algo inherente a la
propia condicién humana, estando presente en todas las acciones que llevamos a cabo y, el dmbito
educativo, no es una excepcion. Desde diferentes campos del sabet y a través de distintas investigaciones,
se ha demostrado la relacién que existe entre las mismas y el aprendizaje. Con esta realidad, dichos autores
han realizado una investigacion para “conocer la presencia de las emociones y la educacién emocional en
la legislacién educativa de las ultimas décadas” (Op. cit., p. 29). Analizaron “el nimero de palabras que
aparecian en el texto, la frecuencia y el contexto para interpretar su significado” (Ibidem), dando como
resultado una cifra inferior a 13 y, en demasiadas ocasiones, sin relaciéon alguna con la educacién
emocional. Sdenz-Loépez y Medina exponen la escasa presencia de este concepto en la legislacion estatal y
autonémica andaluza de las ultimas décadas, por lo que aconsejan la incorporacién de la educacion
emocional dentro del curriculo académico y a la formacién de los docentes.

7. CONCLUSIONES

En el proceso de enseflanza y aprendizaje, tanto la motivacién como el desarrollo emocional
suponen pilares fundamentales, teniendo una incidencia determinante en el rendimiento académico, la
integracion social y el bienestar personal del alumnado. Los espacios educativos son lugares de
socializacién, ademas de formacién académica, por lo que deberfan asumir un protagonismo en cuanto al
desarrollo competencial emocional, favoreciendo el autocontrol, la empatia, la autoestima, la
autorregulacién emocional y las habilidades sociales. Como hemos indicado con anterioridad, la
motivacion intrinseca se transforma en una catapulta por el interés, la implicacion, la resiliencia y la
perseverancia para alcanzar las metas y objetivos académicos. Asi, un entorno educativo armonioso y
positivo propicia el éxito académico junto con la practica docente formativa y sensible a la realidad y
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heterogeneidad de su grupo-clase. Con todo ello, se hace imperativo la inclusién de una educacién
emocional curricular como eje transversal en los programas y proyectos educativos.
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Resumen

Este articulo examina los elementos esenciales para el desarrollo profesional docente (DPD) efectivo en
la educacién en alfabetizacion financiera, mediante una revisién sistematica de la literatura.
Proporcionamos una base tedrica para la revisiéon presentando una versién revisada de un modelo general
existente de DPD. Nuestros resultados ofrecen una visién sobre los objetivos de aprendizaje de los
estudiantes en educacién financiera, el comportamiento docente deseado, la calidad docente requerida y
los factores contextuales que influyen. Sin embargo, nuestros hallazgos también indican una falta de
estudios que investiguen sistematicamente si y como las iniciativas de DPD mejoran el efecto de la
educacién financiera en la alfabetizacién financiera de los estudiantes. Ademas, la literatura existente no
proporciona informacién sobre cémo deberian implementarse las seis caracteristicas clave del DPD para
optimizar su efectividad.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente; Alfabetizacién financiera; Educacién financiera

1. INTRODUCCION

Se ha demostrado que los docentes tienen un impacto significativo en los resultados escolares,
asi como en los resultados de los estudiantes mas adelante en su vida (Chetty, Friedman y Rockoff, 2014).
El desatrollo profesional docente (DPD, por sus siglas en inglés) tiene como objetivo aumentar la calidad
del profesorado, de modo que se pueda maximizar este impacto positivo. Tradicionalmente, el desarrollo
profesional se ha asociado con la asistencia a eventos como talleres o conferencias (Guskey, 2000; Wei,
Darling-Hammond, Andree, Richardson y Orphanos, 2009). Hoy en dia, se reconoce cada vez mas que el
aprendizaje docente es un proceso continuo e integrado, influenciado por el contexto en el que se lleva a
cabo (Guskey, 2000; Timperley, 2008). Esto implica que no existe un enfoque de DPD general que sea
exitoso en cualquier pafs, escuela o aula. En cambio, los esfuerzos de desatrollo profesional deben
adaptarse al contenido, proceso y contexto especificos en cuestion (Guskey, 2009). Esta revisioén responde
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a ese llamado proporcionando una vision general de los elementos necesatios para un DPD efectivo en el
contexto especifico de la educacién en alfabetizacion financiera.

Una mayor esperanza de vida, reformas en las pensiones y en los ingresos, asi como la
disponibilidad de una gama mas compleja de productos y servicios financieros, han hecho que la capacidad
de tomar decisiones financieras bien informadas sea considerada cada vez mas como una habilidad vital
importante (Aprea et al., 2016). Aunque se han propuesto términos como capacidad financiera,
competencia financiera y entendimiento financiero para capturar esta habilidad (Yoong, Mihaly, Bauhoff,
Rabinovich y Hung, 2013), en este articulo se utilizara el término “alfabetizacién financiera”.

Una definicién popular y frecuentemente utilizada describe la “alfabetizacién” como “la
habilidad, confianza y disposiciéon para interactuar con el lenguaje para adquirir, construir y comunicar
significado en todos los aspectos de la vida diaria” (Alberta Education, 2015). Claramente, esta definicién
considera la alfabetizacién como un concepto que abarca mas que solo la lectura y la escritura. La
alfabetizacién financiera ha sido definida como “una combinacion de conciencia, conocimiento, habilidad,
actitud y comportamiento necesarios para tomar decisiones financieras acertadas y, en ultima instancia,
lograr el bienestar financiero individual” (Atkinson y Messy, 2012, p. 14). Esta definicién sugiere que la
alfabetizacion financiera es un medio para mejorar y mantener el bienestar financiero, en lugar de un
objetivo en si mismo (Van Campenhout, De Witte y De Beckker, 2017). Ademas, enfatiza que, al igual
que la alfabetizacién general, la alfabetizacién financiera tiene dos dimensiones: comprension (tener
suficiente conocimiento financiero) y aplicacién (aplicar este conocimiento adecuadamente) (Huston,
2010). En otras palabras, la definicién destaca que la alfabetizacion financiera va mas alla del conocimiento
de asuntos financieros, e incluye también la actitud financiera (como la disposicién a ahorrar dinero a largo
plazo) y el comportamiento financiero (como tener un presupuesto doméstico). Esto implica que la
alfabetizacion financiera involucra un aprendizaje profundo, construccién de significado y pensamiento
critico, y que una comprensiéon objetiva del contenido financiero no es suficiente (Danes, Rodriguez y
Brewton, 2013). Esto claramente tiene consecuencias para el disefio y contenido de las iniciativas de DPD.

En 2008, 1a puntuacién promedio de alfabetizacién financiera de los estudiantes de secundaria en
Estados Unidos alcanzé un minimo histérico (Mandell, 2008). Mas recientemente, un estudio del
Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA), establecido por la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), mostré que los niveles de alfabetizacién financiera
entre los estudiantes de 15 aflos siguen siendo insuficientes: el 22% de los estudiantes participantes no
alcanz6 la puntuacién minima, considerada necesaria para participar en la sociedad contemporanea
(OCDE, 2017). Aunque estos estudiantes generalmente tienen un conocimiento basico de conceptos
financieros, como el propoésito de una factura o cémo calcular y comparar precios unitarios, no pueden
traducir este conocimiento en decisiones adecuadas en situaciones reales (OCDE, 2017). Un bajo
rendimiento en alfabetizacién financiera es problematico, ya que esta mejora el comportamiento financiero
deseado tanto a corto como a largo plazo (Van Campenhout et al., 2017). Se ha demostrado, entre otras
cosas, que niveles mas altos de alfabetizacion financiera se correlacionan con una mayor acumulacion de
riqueza (van Rooij, Lusardi y Alessie, 2012), una mejor gestién de deudas (Lusardi y de Bassa Scheresberg,
2013) y una mayor planificacién para la jubilacién (Lusardi y Mitchell, 2007).

En respuesta a los bajos niveles de alfabetizacion financiera entre los jévenes, la OCDE
recomendd que las autoridades nacionales integraran la educacién financiera en los planes de estudio
escolares. La educacion financiera puede desempefiar un papel en la mejora de la alfabetizacién financiera,
ya que “siempre ha sido importante para ayudar a los consumidores a presupuestar y administrar sus
ingresos, ahorrar e invertir eficientemente y evitar convertirse en victimas de fraude” (OCDE, 2005b, p.
2). Las decisiones de los responsables politicos sobre la implementacién de la educacién financiera varfan
significativamente entre paises. Primero, la educacién financiera puede hacerse obligatoria a través del
curriculo nacional o puede ofrecerse de forma voluntaria. La recomendacién de la OCDE llevé a un
aumento de regiones con programas obligatorios (por ejemplo, Reino Unido, Espafia, Irlanda, Dinamarca,
Bélgica, Republica Checa y Estonia). Pafses como Italia, Paises Bajos, Portugal y la Federacién Rusa
adoptan un enfoque no obligatorio (OCDE, 2016a). En segundo lugar, los paises difieren en si la
educacién financiera se incluye como una materia independiente, como un médulo explicito, o integrada
en materias afines como matematicas, ciencias sociales, educacién civica y economfa (OCDE, 2016a).
Aunque una materia independiente tendria la ventaja de que los estudiantes reciban suficiente exposicion
a los temas de alfabetizacion financiera, su implementacioén suele ser dificil debido a planes de estudio
sobrecargados y falta de recursos y tiempo (OCDE, 2014a). Por ello, la mayoria de los responsables
politicos deciden incorporar la materia en un enfoque transversal (OCDE, 2016a).
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A pesar del aumento en la implementacién de programas de alfabetizacién financiera, el
desarrollo profesional de los docentes en este ambito esta rezagado. Esto es preocupante, ya que los
docentes, ademas de los padres, tienen un gran impacto en la socializacién financiera de los jévenes
(Cornelis y Storms, 2014; Van Campenhout et al., 2017). Como resultado, se considera que los docentes
bien capacitados son actores clave para aumentar la alfabetizacién financiera de los estudiantes (Consumer
Financial Protection Bureau, 2013; Totenhagen et al., 2015). Sin embargo, investigaciones previas han
demostrado que la mayorfa de los docentes no poseen suficientes conocimientos para ensefiar temas
financieros (por ejemplo, Otter, 2010). Aunque estos hallazgos subrayan la necesidad de DPD, la mayoria
de los articulos que describen programas de educacién financiera parecen centrarse en el aprendizaje del
estudiante, en lugar de evaluar el desarrollo profesional de los docentes (McCormick, 2009; Sasser y
Grimes, 2010). Esto implica que se ha prestado poca atencién o apoyo a una de las practicas sugeridas por
la OCDE (2005a, p. 7): “Para aquellos programas que favorecen el uso de las aulas, debe promoverse una
educacién adecuada y competencia de los educadores |...]".

Esta revision tiene como objetivo contribuir a la literatura propotcionando informacién sobre el
proceso de desarrollo profesional de los docentes de educacién financiera, respondiendo a la siguiente
pregunta general de investigacion:

¢Qué elementos son esenciales para un desarrollo profesional docente efectivo en el contexto de
la educacién en alfabetizacion financiera?

Siguiendo a Desimone (2009) y Opfer y Pedder (2011), consideramos una iniciativa de DPD
como efectiva cuando resulta en cambios positivos en la calidad docente, el comportamiento de ensefianza
y el aprendizaje de los estudiantes. Siempre que mencionemos un efecto particular, esto implica una
relacion causal.

Como base teorica para la revision sistematica de la literatura, presentamos una version revisada
de un modelo general existente de DPD (Merchie, Tuytens, Devos y Vanderlinde, 2016). A partir de este
modelo conceptual, desarrollamos cinco preguntas de investigacién adicionales:

1)  ¢Cudles son los objetivos de aprendizaje de los estudiantes en la educacion financiera?

2)  ¢Qué tipos de comportamientos docentes son deseables en la educacién financiera?

3)  ¢Cuales son los requisitos en cuanto a la calidad del docente en la educacién financiera?

4)  ¢Cémo deberfan implementarse las caracteristicas clave del desarrollo profesional docente
en la educacion financiera?

5)  ¢Qué factores contextuales influyen en la educacién financiera?

1.2. Un modelo general de DPD como base del estudio de revision

Desimone (2009) desarroll6 un marco conceptual para evaluar la influencia del desarrollo
profesional (DPD) en los resultados de los docentes y los estudiantes. Se incluyeron cinco caracteristicas
clave del desarrollo profesional, ya que se habia demostrado que estas caracteristicas explicaban la
efectividad del DPD (Desimone, Porter, Garet, Yoon y Birman, 2002; Gatet, Porter, Desimone, Birman
y Yoon, 2001). El marco sostiene que el enfoque en el contenido, el aprendizaje activo, la coherencia, la
duracién y la participacién colectiva son los principales requisitos para un desarrollo profesional exitoso
(Jeanpierre, Oberhauser y Freeman, 2005; Johnson, Kahle y Fargo, 2007; Penuel, Fishman, Yamaguchi y
Gallagher, 2007). A continuacién, se exploran estos conceptos en mayor detalle:

- Enfoque en el contenido se considera como el factor con mayor impacto en la efectividad
del desarrollo profesional y se refiere al objetivo de aumentar el conocimiento del docente
tanto en el contenido tematico como en la forma en que debe ensefiarse a los estudiantes
(Desimone, 2009; Guskey y Yoon, 2009).

- El aprendizaje activo implica métodos que requieren la participacién directa del docente,
como dar lecciones de prueba o participar en discusiones con colegas. Se considera que
estos métodos contribuyen mas al aprendizaje docente que, por ejemplo, escuchar
pasivamente una presentacion experta (van Veen, Zwart, Meirink y Verloop, 2010).

- La coherencia de una iniciativa se refiere a su alineacién con el curriculo y los estandares
académicos establecidos en distintos niveles organizativos (Blank, de las Alas y Smith, 2008;
Desimone y Garet, 2015).
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- La duracién del desarrollo profesional —que incluye tanto la extensién temporal como el
nimero total de horas dedicadas— debe ser sustancial para tener un impacto sostenido en
el desempefio del docente (Desimone, 2009; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss y Shapley, 2007).
Un estudio comparativo mostrd que los programas con una duracién inferior a 14 horas
fueron inefectivos (Yoon et al, 2007). Ademds, se recomienda integrar actividades de
seguimiento durante todo el afio (Blank et al., 2008; Guskey y Yoon, 2009).

- La participacion colectiva se refiere a la formacién de comunidades profesionales de
aprendizaje (PLCs, por sus siglas en inglés) en las que los docentes participan en actividades
conjuntas. Estas comunidades pueden generar interacciones y discusiones que potencien el
aprendizaje docente (Desimone, 2009).

El modelo también incorpora el contexto educativo como un factor mediador y moderador
importante. Especificamente, se consideran las condiciones de las politicas educativas, los factores
influyentes a nivel escolar y las caracteristicas individuales tanto de estudiantes como de docentes

(Desimone, 2009).

Hay varios factores que median entre la iniciativa de DPD vy el objetivo final del aprendizaje
estudiantil mejorado (Ingvarson, Meiers y Beavis, 2005). Como se muestra en la Figura 1 (en el documento
original), Desimone (2009) sugiere que las cinco caracteristicas clave del DPD aumentan el conocimiento
y las habilidades del docente, y afectan positivamente sus actitudes y creencias. Esto, a su vez, debetia
transformar la instruccién en el aula y, finalmente, llevar a una mejora en el aprendizaje del estudiante. Las
flechas del modelo indican que las relaciones entre los resultados del DPD son interactivas, en lugar de
seguir un camino lineal (Desimone, 2009). Por ejemplo, un evento especitfico durante la instruccién podria
provocar un cambio en las creencias o actitudes del docente. Ademas, se ha enfatizado que si uno de los
pasos del modelo es débil o falta, es menos probable que se logre una mejora en el aprendizaje de los
estudiantes (Yoon et al., 2007).

Merchie et al. (2016) refinaron el modelo de Desimone mediante una sintesis narrativa
sistematica. Ampliaron el modelo afladiendo subcomponentes a los diversos pasos, como la calidad
docente y factores contextuales. Como afirman los autores: “Este estudio aporta a la literatura, ya que,
hasta la fecha, no existia un marco ampliado que guiara de manera mas directa a investigadores y
profesionales en la evaluacién de iniciativas de desarrollo profesional” (Merchie et al., 2016, p. 14). Entre
otras cosas, los autores distinguen entre las caracteristicas estructurales y centrales del DPD. Las
primeras se relacionan con el disefio de la iniciativa, mientras que las segundas se vinculan con su
contenido. También incluyen caracteristicas adicionales clave, como la propiedad sobre el contenido y
disefio de la iniciativa, ya que los docentes consideran que el DPD es mas relevante cuando se alinea con
sus necesidades e intereses individuales (Diaz-Maggioli, 2004; Merchie et al., 2016).

Respecto a la influencia del DPD sobre la calidad docente, Merchie et al. (2016) distinguen tres
metas principales: cognitivas, afectivas y de habilidades. Las metas cognitivas incluyen el aumento del
conocimiento del contenido y del conocimiento pedagdgico del contenido (Shulman, 1986). Las metas
afectivas abarcan, por ejemplo, las actitudes del docente hacia los estilos de enseflanza o sus creencias
sobre la calidad de su propia enseflanza (es decir, la autoeficacia docente). La dltima mejora se relaciona
con el cambio en la instruccidén o comportamiento docente. Merchie et al. (2016) dividen esto en practicas
de instruccion y patrones de interaccion, lo que implica que el DPD podtria centrarse, por ejemplo, en
el uso de tecnologfas, asi como en mejorar la capacidad de implementar la diferenciacién en el aula.

A pesar de que el modelo de Merchie et al. (2016) aporta caracteristicas valiosas y basadas en
evidencia, se presenta de forma lineal y, por tanto, no destaca la interactividad entre sus distintos
componentes. Por ello, en este trabajo proponemos una visualizacién revisada del modelo conceptual
mediante un diagrama de circulos concéntricos (Figura 2 del documento). Esta representacion enfatiza
la importancia de la interaccién entre los distintos componentes del modelo, ya que cada circulo influye
en los demas. Este modelo se utiliza como base para la revisién de la literatura, examinando en qué medida
cada concepto de DPD ha sido estudiado en el contexto de la educacion en alfabetizacion financiera.

Un sélido respaldo para el caracter interactivo e incluso circular de los distintos aspectos que
constituyen e influyen en las iniciativas de DPD puede encontrarse en el trabajo de Timpetley y colegas.
Basandose en una sintesis de investigacion, identificaron diez principios clave sobre el aprendizaje y
desarrollo profesional exitoso del docente (Timperley, 2008). Algunos de estos principios se ubican
claramente en el nivel de los objetivos del DPD y de las caracteristicas clave necesarias para alcanzatlos;
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otros se relacionan con el liderazgo escolar y las variables contextuales. La sintesis de investigacién de la
que se dedujeron estos principios partié de un marco lineal (“Framework for the Analysis of the
Effectiveness of Professional Learning Experiences” — Timpetley y Alton-Lee, 2008, p. 342), que
comparte similitudes con el modelo de Merchie et al. (2016). Sin embargo, los autores reconocieron que
las variables que influyen en la efectividad del DPD son interdependientes, lo cual llevé a la necesidad de
un modelo ciclico basado en la indagacién:

“Los docentes necesitan tener un problema que resolver, multiples oportunidades para aprender
contenido pedagégico y de evaluacion relevante en formas que integren teoria y practica, y un enfoque
constante en cémo la enseflanza impacta a los estudiantes. Mejores resultados para los estudiantes se
sostienen cuando las condiciones organizacionales apoyan una indagacién continua basada en evidencia
sobre el impacto de la practica. Si se elimina cualquiera de estos ingredientes, su impacto probablemente

disminuird.” (Timperley y Alton-Lee, 2008, pp. 358-359).

El diagrama de circulos concéntricos propuesto en este articulo destaca que el objetivo final del
DPD es el aprendizaje de los estudiantes. El segundo circulo representa el comportamiento docente en el
aula, ya que este tiene el impacto mas directo en el aprendizaje del estudiante. El tercer circulo describe
los aspectos de calidad docente que deben mejorarse a través del DPD. El cuarto citculo abarca las
caracteristicas clave del desarrollo profesional. El circulo més externo consiste en factores contextuales a
tres niveles diferentes, que afectan los circulos internos del modelo. El contexto en el que los docentes
operan es relevante, ya que determina el margen de accién que tienen (por ejemplo, si deben ensefiar en
iniciativas independientes o dentro de un curriculo mas amplio), los enfoques didacticos que pueden
adoptar (debido a catracteristicas escolares y de clase), y la necesidad de estilos de ensefianza diferenciados
(debido a la composicién heterogénea del alumnado). En otras palabras, el entorno en el que se lleva a
cabo el DPD es tipicamente un factor exégeno que influye en el docente, el contenido ensefiado y la
iniciativa de DPD en s{ misma. Los factores contextuales también incluyen las caracteristicas del aula, ya
que creemos que esto mejora la integridad del modelo.

2. METODOLOGIA

Investigamos cudles son los elementos esenciales para un desarrollo profesional docente (DPD)
efectivo en el contexto de la educacion financiera mediante una revision sistematica y exhaustiva de la
literatura. Seguimos las directrices para revisiones sistemadticas propuestas por la Cochrane Collaboration

(Higgins & Green, 2011).

Para identificar estudios que recolectaran datos empiricos y cuantitativos sobre la alfabetizacién
financiera (y su ensefianza), se consideraron los siguientes tipos de estudio como elegibles para su inclusién
en esta revision: experimentos, cuasi-experimentos, encuestas y estudios correlacionales. Estas
estrategias de identificacién y diseflos empiricos nos permiten deducir interpretaciones causales de los
resultados (en el caso de experimentos o cuasi-experimentos), o bien obtener conocimientos generales
sobre los patrones subyacentes (en el caso de encuestas y estudios correlacionales). Ademas de garantizar
una alta validez interna, estas técnicas empiricas también evitan que se lleguen a conclusiones basadas en
estudios con muestras demasiado pequefias. Las muestras de los estudios seleccionados vatiaban entre 12
y 64.700 docentes participantes, y entre 53 y aproximadamente 25.000 estudiantes. Se incluyeron estudios
con menos participantes solo si el disefio experimental era sélido (por ejemplo, combinado con métodos
de investigacion cualitativos).

Se consideraron elegibles los estudios centrados en la educacién primaria o secundaria. Esto
implica que los participantes podian ser nifios o adolescentes de los grupos de edad correspondientes,
docentes, estudiantes de formacion docente o una combinacién de ellos. Cuando el tipo de intervencién
consistfa en un programa de educacion financiera que no era escolar, fue excluido, ya que estas iniciativas
son mas susceptibles al sesgo de seleccién y, por lo tanto, producen estimaciones endégenas. Si bien las
medidas de resultados no formaban parte de los criterios de inclusion, las medidas tipicas de interés eran
los cambios en la alfabetizacion financiera de estudiantes y docentes.

La busqueda electrénica se realizé en noviembre de 2017 y se restringi6 a articulos publicados
entre el afio 2000 y 2017, y que estuvieran escritos en inglés. Dado que el conocimiento valioso puede
encontrarse también en fuentes no académicas, especialmente en las ciencias sociales (Grayson &
Gomersall, 2003), también fueron considerados capitulos de libros, disertaciones y documentos de trabajo.
Se excluyeron los articulos de conferencias. En linea con la revisién sistemadtica sobre programas de
educacién financiera para nifios y adolescentes de Amagir, Groot, Maassen van den Brink y Wilschut
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(2018), se utilizaron las siguientes bases de datos: ERIC, EconLit, Business Source Premier y Web of
Science. Los términos de busqueda incluyeron “financial literacy”, “financial education” o “financial
capability” combinados con palabras clave (y sus sinénimos) derivadas del modelo de DPD presentado
anteriormente. La Tabla 1 (del articulo original) presenta una visién general de la estrategia y términos
utilizados en la bisqueda.

Ademas de la busqueda electronica, se incluyeron articulos publicados en revistas que se centran
especificamente en la educacién financiera o econémica, siempre que cumplieran con los criterios de
inclusién. En particular, se consideraron articulos de las siguientes publicaciones:

- Journal of Financial Counseling and Planning
- Journal of Financial Education

- Advances in Financial Education

- Journal of Economic Education

- International Review of Economics Education

Para analizar los registros que resultaron de la estrategia de busqueda, el primer autor examiné
los titulos y resimenes. Cuando esta revisién inicial no fue suficiente, se consultaron los textos completos
para decidir si el articulo cumplia con los criterios de inclusién. En caso de duda, se consulté a los
coautores. La lista final de articulos incluidos fue consensuada por todos los autores.

La busqueda electrénica resulté en 961 registros tinicos, de los cuales 46 cumplian con todos
los criterios. La bisqueda adicional en revistas especificas aportd 6 articulos relevantes mas. De los 52
documentos finales, la mayorfa eran articulos revisados por pares; también se incluyeron siete
documentos adicionales (como tesis y trabajos de investigacién). La mayoria de los articulos fueron
publicados en revistas centradas en educacién financiera y/o econdmica, seguidas por aquellas dedicadas
a finanzas aplicadas, economia, negocios, estudios del consumidor y educacién (incluida la formacion
docente). El numero de estudios clasificados como experimentales o cuasi-experimentales fue comparable
al nimero de encuestas o estudios correlacionales. La mayoria de los estudios incluidos se realizaron en
Estados Unidos y Europa; los demas investigaron la alfabetizacion financiera en Asia, Nueva Zelanda,
Australia, Africa y América del Sur, o realizaron comparaciones internacionales. Como resultado, esta
revisién ofrece una visién global relativamente imparcial sobre el estado actual de la investigacion en este
campo.

3. RESULTADOS

Basandonos en el marco conceptual presentado en la Figura 2 (modelo de circulos concéntricos),
esta seccion proporciona una vision general de la literatura existente sobre el desatrollo profesional
docente (DPD) en el contexto de la educacion financiera, y como esta puede servir como punto de partida
para diseflar iniciativas de DPD. Ademas, revela qué aspectos requieren mas investigacién. Cada
subseccion comienza con una descripcién de la literatura, seguida por sus implicaciones para el DPD (o
para la investigacion sobre DPD) en educacién financiera.

3.1. Objetivos de aprendizaje del estudiante en la educacion financiera

El circulo mas interno del diagrama es el aprendizaje del estudiante, que representa el objetivo
final de cualquier iniciativa de desarrollo profesional docente (Desimone, 2009; Merchie et al., 2016). Dado
que la educacién financiera busca aumentar los niveles de alfabetizacion financiera de los estudiantes, esta
ultima se considera como el objetivo de aprendizaje principal. La conceptualizacién de la alfabetizacion
financiera utilizada en esta revisiéon implica que este objetivo incluye tres conceptos fundamentales:

1) Conocimiento financiero
2) Actitud financiera
3) Comportamiento financiero

3.1.1 Discusion de la literatura

- El conocimiento financiero se refiere a la conciencia y comprensiéon que el estudiante
tiene sobre términos, conceptos, productos y servicios financieros (Yoong et al., 2013).
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También incluye habilidades numéricas necesarias para aplicar esa comprensiéon en
contextos financieros (Arceo-Gémez & Villagémez, 2017). Se puede distinguir entre el
conocimiento de conceptos basicos, como la inflacién o el interés compuesto, y el de
conceptos mds avanzados, como la diversificacién del riesgo (Erner, Goedde-Menke &
Oberste, 20106).

- La actitud financiera se refiere al grado en que una persona valora el largo plazo sobre el
corto plazo (OCDE, 2016b). Se ha demostrado que la capacidad de retrasar la gratificacién
tiene efectos positivos sobre la planificacion para la jubilacién, el historial crediticio y los
habitos de ahorro (Migheli & Moscarola, 2017). Ademas de las preferencias temporales,
también puede considerarse la actitud frente al riesgo, lo cual es relevante para decisiones
como inversiones, seguros o ahorro para la jubilacién (Cameron et al., 2014).

- El comportamiento financiero ha sido identificado como el factor que, en dltima
instancia, determina el nivel de capacidad financiera de una persona (Yoong et al., 2013).
Estos comportamientos incluyen, por ejemplo, llevar control de los gastos diarios, lograr un
equilibrio adecuado entre gasto, ahorro y endeudamiento, protegerse ante tiesgos
financieros, y elegir y usar apropiadamente productos y setvicios financieros.

3.1.2 Implicaciones para e/ DPD

Nuestra revision de la literatura indica que los programas de educacién financiera rara vez
describen en detalle cémo se capacité a los docentes para lograr estos objetivos de aprendizaje con los
estudiantes. Por lo tanto, no queda claro hasta qué punto, o de qué manera, las iniciativas de DPD
prepararon a los docentes para desarrollar el conocimiento, la actitud y el comportamiento financiero en
sus alumnos. Esto es desafortunado, ya que cabria esperar que estos objetivos sirvieran como punto de
partida para diseflar los contenidos del DPD.

Sin embargo, varios programas que incluyeron formacién docente si evaluaron el desempefio de
los estudiantes considerando los tres componentes de la alfabetizacién financiera (por ejemplo, Batty,
Collins & Odders-White, 2015; Bruhn et al., 2016). Esto podria implicar que las iniciativas de DPD si se
enfocaron en capacitar a los docentes para influir en estos tres aspectos, aunque no lo hayan reportado
explicitamente.

3.2. Comportamiento docente en la educacion financiera

El segundo nivel del diagrama de circulos concéntricos representa el comportamiento del
docente en el aula, ya que tiene una influencia ditecta sobre el aprendizaje de los estudiantes (Desimone,
2009). Como indicaron Merchie et al. (2016), se puede diferenciar entre practicas de instrucciéon y
patrones de interaccion.

3.2.1 Pricticas de instruccidn
3.2.1.1 Discusién de la literatura

El hecho de que el entorno financiero esté cambiando rapidamente tiene implicaciones sobre las
practicas de instruccién de los docentes que enseflan educacién financiera. Ya no es suficiente con
incrementar el conocimiento de los estudiantes sobre temas financieros actuales (Van Campenhout et al.,
2017). En cambio, los docentes deben fomentar actitudes y comportamientos financieros, de modo
que los estudiantes estén preparados para tomar decisiones financieras en el futuro (Amagir et al., 2018).

Después de todo, la capacidad de tomar decisiones financieras adecuadas no es una habilidad
estatica, sino que se desarrolla de manera continua a lo largo de la vida, conforme las personas se adaptan
a nuevas experiencias y contextos (Ali, McRae & Ramsey, 2014).

Ademias, varios estudios han demostrado que los aumentos en el conocimiento financiero
por si solos tienen un efecto limitado sobre las actitudes y comportamientos financieros, lo que
indica que centrarse unicamente en la transferencia de conocimiento no es suficiente para mejorar la toma
de decisiones financieras (por ejemplo, Batty et al., 2015; Jang, Hahn & Park, 2014).

3.2.1.2 Implicaciones para el DPD

Para lograr mejoras en los tres aspectos de la alfabetizacién financiera del estudiante
(conocimiento, actitud y comportamiento), las iniciativas de DPD deberian capacitar a los docentes con

143 —



E/ papel del desarrollo profesional docente en la educacion financiera: una revision sistemadtica de la literatnra

los conocimientos pedagogicos y las habilidades necesarias. Sin embargo, en ninguno de los estudios
incluidos en esta revision se menciona explicitamente que los docentes hayan recibido formacién
especifica sobre cémo desarrollar en los estudiantes las actitudes y comportamientos financieros, ademas
del conocimiento.

Como se mencioné en la seccién 4.1.2, en el mejor de los casos se puede suponer que aquellos
estudios que evaluaron el desempefio del estudiante en los tres componentes de la alfabetizacion financiera
también abordaron estos aspectos en su formacién docente, aunque no haya sido claramente
documentado.

3.2.2 Patrones de interaccion
3.2.2.1 Discusion de la literatura

En cuanto a los patrones de interaccién —la segunda dimensién del comportamiento docente—
la literatura existente hace varias recomendaciones:

1) Fomentar el aprendizaje experiencial: Los docentes de educacién financiera deberfan crear
ambientes de aprendizaje que promuevan la experiencia directa. Aprender haciendo es
deseable porque va mas alld del conocimiento teérico y mejora la capacidad del estudiante
para aplicar lo aprendido en la practica (Brancewicz, Pattison & Fok, 2014).

2) Ensefianza creativa y motivadora: Se cree que los métodos de ensefianza que estimulan la
creatividad y la iniciativa generan entusiasmo por la materia (Belas et al., 2016; Haynes &
Chinadle, 2007).

3) Uso de métodos activos: Varios programas de educacidon financiera previamente
implementados permitieron a los estudiantes adquirir experiencia practica mediante métodos
como:

- Simulaciones (Brancewicz et al., 2014; Carlin & Robinson, 2012a)

- Estudios de caso (Belas et al., 2016; Bruhn et al., 20106)

- Juegos (Migheli & Moscarola, 2017; Varcoe et al., 2005)

- Clubes de ahotro (Betry et al., 2015; Sherraden et al., 2010)

- Campamentos de “fitness financiero” (Bhattacharya, Gill & Stanley, 2016)

Por ejemplo, Carlin y Robinson (2012b) mostraron que los estudiantes que asistieron a
una clase de alfabetizacién financiera antes de visitar un centro de aprendizaje experiencial
(Finance Park) aprendieron mas que aquellos que no recibieron dicha clase. Esto sugiere que los
métodos experienciales pueden complementar, y no necesariamente reemplazar, la enseflanza
tradicional.

4)  Conectar con la vida cotidiana del estudiante: Utilizar ejemplos del dia a dfa de los estudiantes
incrementa la percepcion de relevancia del contenido (OCDE, 2014b), lo que ayuda a hacer
que los temas financieros sean significativos y a aumentar la motivacién (Sawatzki, 2017;
Sawatzki & Sullivan, 2017).

5) Diferenciacién en el aula: Se recomienda que los docentes adapten sus clases segun las
diferencias entre estudiantes, especialmente aquellas relevantes en el contexto financiero
(Van Campenhout et al., 2017). A pesar de esta recomendacion, ningun estudio revisado
hasta la fecha ha investigado o integrado de forma explicita este tipo de instruccidén
diferenciada.

3.2.2.2 Implicaciones para el DPD

Los estudios anteriores muestran que el aprendizaje experiencial es viable y beneficioso para
la educacién financiera. En algunos casos, las iniciativas de DPD motivaron a los docentes a utilizar estos
métodos y les oftrecieron ideas practicas (Sawatzki, 2017; Sawatzki & Sullivan, 2017). Sin embargo, factores
externos como el tiempo de instruccién y el presupuesto pueden limitar lo que el docente puede
implementar en el aula, y estos deben tenerse en cuenta al disefiar el DPD.

En linea con la literatura sobre la necesidad de relacionar la enseflanza con la vida cotidiana de
los estudiantes, algunas iniciativas de DPD recomendaron explicitamente a los docentes ayudar a los
alumnos a comprender la relevancia de las tareas financieras que debian resolver.
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No obstante, la literatura revisada no oftece informacion sobre como el DPD puede entrenar
a los docentes para transformar sus conocimientos en una instrucciéon adaptada y significativa.
Ademas, dado que no se han estudiado los efectos de la diferenciacién en el contexto de la educacion
financiera, se considera un tema importante para futuras investigaciones.

3.3 Calidad docente en la educacion financiera

El desarrollo profesional docente (DPD) se asume que afecta principalmente a la calidad del
docente, lo cual corresponde al tercer nivel del modelo general de DPD. Este nivel incluye aspectos como
el conocimiento, las creencias, las actitudes y las habilidades de los docentes (Desimone, 2009;
Merchie et al., 2016). Los resultados de esta revision sistemadtica ofrecen informacién sobre el estado actual
de estos aspectos en el contexto de la educacion financiera.

3.3.1 Conocimiento
4.3.1.1 Discusién de la literatura

Uno de los requisitos fundamentales para los docentes es tener suficiente conocimiento sobre:
- El contenido tematico que ensefian.
- Coémo desarrollar la comprension de ese contenido en los estudiantes (Shulman, 1986).

En lo que respecta al conocimiento financiero, Otter (2010) mostré que los docentes en Estados
Unidos obtuvieron una puntuacién promedio de solo el 37,5% en una prucba de conocimientos
financieros. Esta baja puntuacién probablemente se debe a una falta de formacién: solo el 8,8% de los
docentes estadounidenses habian tomado un curso de finanzas personales en la universidad, y menos del
3% habia recibido formacién sobre cémo ensefiar temas financieros (Way & Holden, 2009).

De manera similar, en Bélgica, los puntajes en conocimientos financieros de los estudiantes en
programas de formacién docente indican que el 84% tiene un nivel insuficiente para impartir educacién
financiera (De Moor & Verschetze, 2017).

4.3.1.2 Implicaciones para el DPD

Dado que los futuros docentes no estan suficientemente preparados para enseflar temas
financieros, se recomienda invertir en formacién financiera dentro de los programas de formacién docente
(BenDavid-Hadar, 2015; De Moor & Verschetze, 2017). Esto garantizarfa que los docentes del futuro
tengan los conocimientos y habilidades necesarios pata ensefiar eficazmente educacién financiera.

Sin embargo, esta medida no soluciona el problema actual de los docentes en ejercicio que
carecen de conocimientos suficientes. Por ello, existe una necesidad urgente de DPD para docentes en
activo. Ademas, dado que el mundo financiero estd en constante evolucion, tanto los docentes como los
estudiantes deben actualizar continuamente sus conocimientos, actitudes y comportamientos financieros,
lo que refuerza la necesidad de que el DPD sea sostenido y actualizado con el tiempo.

3.3.2. Creencias
3.3.2.1. Discusion de la literatura

El articulo de Merchie et al. (20106) identifica dos tipos de creencias que pueden ser influenciadas
por el DPD:

- Las creencias sobre el aprendizaje y la enseflanza.
- Las creencias sobre la propia competencia como docente (autoeficacia docente).

Hasta la fecha, no existe literatura que relacione las creencias generales sobre el aprendizaje y la
ensefianza con la educacién financiera. No obstante, si existen estudios sobre la autoeficacia docente en
este campo. La autoeficacia influye considerablemente en el rendimiento del docente y se correlaciona con
la motivacién y el rendimiento del estudiante (T'schannen-Moran & Hoy, 2001).

Way y Holden (2009) encontraron que menos del 20% de los docentes se sienten bien preparados
para ensefiar temas financieros. Sawatzki y Sullivan (2017) observaron que, aunque mas del 75% de los
docentes de primaria se consideran financieramente alfabetizados, solo el 50% se siente seguro de sus
habilidades para ensefiar estos temas.
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Otro tipo de creencia considerada en la literatura es la percepcion de relevancia de la educacion
financiera escolar. Esta percepcion influye en la intencién del docente de impartitla (Teo, Koh & Lee,
2011). Diversos estudios han mostrado que la mayoria de los docentes creen que la educacién
financiera deberia implementarse en la escuela, y que ayudarfa a mejorar los bajos niveles de
alfabetizacion financiera en los estudiantes (Neill, Berg & Stevens, 2014; Samkin, Low & Taylor, 2012).

3.3.2.2. Implicaciones para el DPD

Varios estudios coinciden en que la formacién docente es crucial para fortalecer la confianza
de los docentes respecto a los contenidos financieros que deben ensefiar (por ejemplo, Haynes &
Chinadle, 2007). Dado que la autoeficacia docente es vista como un requisito para que ocurran cambios
en la practica de ensefianza (Merchie et al., 2016), mejorar la autoeficacia deberfa ser uno de los objetivos
centrales de cualquier iniciativa de DPD en educacién financiera.

El estudio de Hensley, Jurgenson y Ferris (2017) es uno de los pocos que evalué cambios en los
niveles de confianza de los docentes tras una formacion.

Dado que la mayoria de los docentes ya estan convencidos de la importancia de la educacion
financiera, no serfa necesario que el DPD intente convencerlos de su relevancia. Sin embargo, si podria
ser necesario establecer un consenso sobre las mejores practicas, ya que los docentes difieren en sus
creencias sobre aspectos como el lugar que la educacién financiera debe ocupar dentro del curriculo (Loibl

& Fishet, 2013; Otter, 2010).

Aunque hasta ahora no se han estudiado las interacciones entre las creencias generales del
docente y su forma de disefiar clases de educacion financiera, existe una amplia literatura general sobre
la relacién entre creencias y practica (por ejemplo, Buehl & Beck, 2015). Se ha demostrado que, con
frecuencia, las creencias docentes no favorecen la implementacion de clases activas o experienciales (por
ejemplo, Richardson, 1996). Dado que estas practicas se recomiendan en la educacién financiera (por
ejemplo, Brancewicz et al., 2014), las iniciativas de DPD debetfan intentar modificar positivamente
estas creencias. La capacidad del DPD para cambiar cteencias y luego transformar la instruccién fue
demostrada por Girvan, Conneely y Tangney (2010).

3.3.33. Actitudes
3.3.3.1. Discusion de la literatura

Aunque los cambios de actitud suclen considerarse un resultado del DPD (Desimone, 2009;
Merchie et al., 2016), también es importante examinar las actitudes de los docentes hacia participar en
el desarrollo profesional en primer lugar.

Estudios previos han mostrado que los docentes estin abiertos a mejorar su propia
alfabetizaciéon financiera (Otter, 2010), y que el 85% estaria dispuesto a participar en formacién
profesional sobre educacién financiera (Sawatzki & Sullivan, 2017).

Un resultado deseable del DPD serfa que los docentes desarrollen actitudes positivas hacia la
instruccién diferenciada, ya que esta es una de las pricticas recomendadas (por ejemplo, Van
Campenhout et al., 2017). Estas actitudes no se han examinado especificamente en el contexto financiero,
pero estudios mas generales han demostrado que los docentes reconocen los beneficios de la
diferenciacién para sus estudiantes. Sin embargo, también expresan preocupaciéon por el tiempo y
esfuerzo adicionales que requiere (OCDE, 2014b; Tomlinson, 2008).

3.3.3.2. Implicaciones para el DPD

Es alentador que la literatura existente demuestre que los docentes estin motivados para
participar en el DPD en educacién financiera. El siguiente paso es garantizar que las iniciativas estén
disefiadas de manera que cumplan con sus expectativas. Las seis caracteristicas clave del modelo
general de DPD, especialmente la de propiedad, pueden ser un buen punto de partida.

En cuanto a las actitudes hacia la instruccién diferenciada, la literatura sugiere que los docentes
necesitan estrategias que les permitan implementarla de manera eficiente. Proporcionar estas estrategias
durante el DPD, junto con el desarrollo del conocimiento y habilidades necesarias para aplicar la
diferenciacion, puede mejorar sus actitudes. De hecho, investigaciones previas han demostrado que
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participar en DPD sobre instruccién diferenciada mejora la autoeficacia y aumenta la aplicacién de esta
practica en el aula (Dixon et al., 2014).

3.3.4. Habilidades
3.3.4.1. Discusion de la literatura

Aunque las pricticas de instruccion y los patrones de interacciéon han sido ampliamente descritos
como aspectos del comportamiento docente, hay poca literatura sobre las habilidades especificas de los
docentes para enseflar educacién financiera.

Sin embargo, la falta general de autoeficacia identificada en estudios anteriores (por ejemplo,
Sawatzki & Sullivan, 2017) puede considerarse como evidencia indirecta de que los docentes carecen
de habilidades especificas en este campo.

3.3.4.2 Implicaciones para el DPD

La literatura revisada sugiere que se sabe poco sobre el nivel actual de habilidades de los docentes
en educacién financiera. Se necesita investigacion futura para determinar qué habilidades deben
desarrollarse durante el DPD y cémo lograrlo de forma efectiva.

No obstante, dado que la literatura ya ha identificado practicas y patrones de interaccion
deseables, parece probable que las iniciativas de DPD deban al menos cubrir estos aspectos como
punto de partida.

3.4 Caracteristicas clave del desarrollo profesional en educacién financiera
3.4.1. Enfoque en el contenido

El enfoque en el contenido implica que el DPD debe incrementar tanto el conocimiento del
contenido como el conocimiento pedagégico del contenido. Este tltimo se refiere a las estrategias sobre
cémo ensefar dicho contenido a los estudiantes.

Discusion de la literatura

En varias iniciativas, el contenido de la formacién para docentes incluyé temas como:
- Abhotro

- Préstamos

- Presupuestos

- Impuestos

- Pensiones

- Seguros

Por ejemplo:

- Berry et al. (2015) oftrecieron formacién que cubtifa ahorro, banca y préstamos.

- Lusardi et al. (2010) brindaron formacién con contenido sobre crédito y seguros.

- Hensley et al. (2017) ofrecieron una gama mas amplia de temas que inclufan planificacién
financiera a largo plazo.

No obstante, muy pocos estudios describieron céomo se abord6é el conocimiento
pedagogico del contenido. Algunos mencionan que los docentes recibieron materiales de apoyo o
ejemplos de lecciones, pero no queda claro si se discutieron estrategias especificas para enseflar temas
financieros.

Implicaciones para el DPD

Esto indica que el DPD en educacién financiera se ha centrado mayormente en el contenido
tematico, pero ha prestado poca atencion al aspecto pedagoégico. Dado que un buen conocimiento
del contenido no garantiza una enseflanza efectiva, se recomienda que las iniciativas de DPD también
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incluyan estrategias para ensefiar temas financieros, adaptadas a distintos niveles educativos y tipos
de estudiantes.

3.4.2. Aprendizgaje activo

El aprendizaje activo implica que los docentes participan directamente en actividades de
formacién, como discusiones, simulaciones o clases de prueba.

Discusion de la literatura
Algunas iniciativas promovieron este tipo de enfoque. Por ejemplo:

- En el programa descrito por Berry et al. (2015), los docentes participaron en simulaciones
de bancos escolares.

- Hensley et al. (2017) ofrecieron sesiones donde los docentes podian practicar el uso de
herramientas financieras.

- Otros estudios mencionan actividades practicas o colaborativas, aunque sin detallar su
estructura.

Sin embargo, la mayoria de las descripciones son generales y no permiten evaluar con
claridad si el aprendizaje fue efectivamente activo o silos docentes fueron patticipantes pasivos.

Implicaciones para el DPD

La literatura sugiere que el aprendizaje activo estuvo presente en algunos casos, pero no de
manera sistematica. Se recomienda disefiar programas de DPD que incluyan participacion directa,
reflexién y retroalimentacién, elementos que han demostrado aumentar la efectividad de la formacion
docente.

3.4.3 Coberencia.

La coherencia se refiere a la alineacién del DPD con el curriculo escolar, politicas educativas y
necesidades de los docentes.

Discusion de la literatura

Muy pocos estudios proporcionan informacion clara sobre la coherencia de las iniciativas de
DPD. No se indica si los programas estaban:

- Alineados con estandares nacionales,
- Adaptados al curriculo existente, o
- Coordinados con reformas educativas.

La falta de esta informacién impide evaluar el grado de integracién del DPD con el sistema
educativo en el que se implementd.

Implicaciones para el DPD

Dado que la coherencia se asocia con mejores resultados de formacion, este es un punto débil
en la literatura revisada. Las futuras iniciativas de DPD deberfan garantizar que sus contenidos estén
alineados con el curriculo nacional, los objetivos educativos generales y las necesidades reales del aula.

3.4.4 Duracion

La duracién se refiere tanto al tiempo total dedicado a la formacién como a su distribucién a lo
largo del tiempo.
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Discusion de la literatura

La mayoria de los programas revisados fueron intervenciones de corta duracién, a menudo
consistentes en talleres unicos de entre 1y 3 dfas. Por ejemplo:

- Berry et al. (2015) ofrecieron sesiones de formacién de un dfa.

- Hensley et al. (2017) describieron un taller de dos dfas.

Pocos programas ofrecieron formacion sostenida o seguimiento continuo.
Implicaciones para el DPD

Esto es problemitico, ya que estudios previos han demostrado que las iniciativas breves suelen
ser ineficaces (Yoon et al., 2007). Las futuras iniciativas de DPD deberian tener una duracién suficiente
y extendida en el tiempo, con oportunidades de seguimiento, como tutorfas, comunidades de
aprendizaje profesional o sesiones recurrentes.

3.4.5 Participacion colectiva

Este principio sostiene que los docentes aprenden mejor cuando trabajan juntos, comparten
experiencias y reflexionan colectivamente.

Discusion de la literatura

Algunas iniciativas mencionan actividades en grupo o talleres colaborativos, pero ningan
estudio examiné explicitamente si se promovio la colaboracion a largo plazo entre los docentes, ni
si se establecieron comunidades profesionales de aprendizaje.

Implicaciones para el DPD

Dado que la colaboracién entre pares ha demostrado ser efectiva para consolidar aprendizajes y
mejorar practicas docentes, las iniciativas de DPD deberfan fomentar redes profesionales, grupos de
discusién, co-enseflanza y retroalimentacion entre colegas.

3.4.6 Propiedad

La “propiedad” hace referencia al grado en que los docentes tienen control o influencia sobre
los contenidos, métodos o metas del DPD.

Discusion de la literatura

Solo unos pocos estudios mencionan la adaptacién del DPD a las necesidades o intereses
especificos de los docentes. Por ejemplo:

- Hensley etal. (2017) permitieron que los docentes eligieran entre varios médulos tematicos.
- Otros simplemente ofrecieron contenidos predeterminados sin consultar a los participantes.
Implicaciones para el DPD

Incluir a los docentes en el disefio del DPD puede aumentar su motivacién y compromiso. Las
futuras iniciativas deberfan permitir eleccién, personalizacion y adaptacion de contenidos, ademads de
mecanismos de retroalimentacién para ajustar la formacién a medida que se desarrolla.

4.5 Factores contextuales en la educacion financiera

El circulo més externo del modelo de DPD incluye los factores contextuales. Estos influyen en
todos los niveles internos: el comportamiento del docente, su calidad, la implementacién del DPD y, en
ultima instancia, el aprendizaje del estudiante. Merchie et al. (2016) distinguen entre tres niveles de
contexto:

- Nivel macro: politicas educativas y marco institucional
- Nivel meso: caracteristicas escolares
- Nivel micro: caracteristicas del aula, del docente y de los estudiantes
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A continuacién, se analiza la literatura relevante para cada uno de estos niveles en el contexto de
la educacién financiera.

3.5.1 Nivel macro: politicas educativas
Discusidn de la literatura

A nivel macro, las politicas nacionales o regionales determinan si la educacién financiera es
obligatoria, voluntaria o inexistente. También influyen en si esta se ensefla como una materia
independiente o integrada en otras asignaturas.

Segun la OCDE (2016a), existe una gran diversidad en la implementaciéon de la educacién
financiera en distintos paises. Algunos (como Reino Unido, Espafia y Dinamarca) la han hecho obligatoria,
mientras que otros (como Italia, Paises Bajos y Portugal) la ofrecen de manera voluntaria o a través de
iniciativas extracurriculates.

Las decisiones politicas afectan directamente a los docentes. En contextos donde la educacién
financiera es obligatoria y evaluada, los docentes estan mas motivados para ensefiarla y para participar
en DPD relevante (Loibl & Fisher, 2013). Por el contratio, en sistemas donde su inclusién es opcional,
los docentes pueden no considerarla prioritaria.

Implicaciones para el DPD

Para que el DPD sea efectivo, debe estar alineado con las politicas educativas vigentes.
Ademas, en paises donde la educacién financiera aun no esta integrada formalmente en el curriculo, el
DPD puede desempefiar un papel clave para preparar el camino, sensibilizar a los docentes y demostrar
el valor de esta area.

También se recomienda que las autoridades educativas apoyen el desarrollo profesional
continuo mediante incentivos, certificacion oficial o integracién en programas de formacién docente.

3.5.2 Nivel meso: caracteristicas escolares
Discusion de la literatura

Las caracterfsticas institucionales de las escuelas también influyen en la implementaciéon de la
educacion financiera y del DPD. Por ejemplo:

- Recursos disponibles: algunas escuelas cuentan con acceso a tecnologia, materiales o
apoyo externo (por ejemplo, bancos o universidades) para ensefiar educacién financiera;
otras no.

- Prioridades escolares: si la direccién escolar considera que la educacién financiera es
importante, es mas probable que se asignen tiempo y recursos a su ensefianza (Sawatzki,

2017).

- Clima escolar: un entorno que fomente la innovacién y el aprendizaje profesional facilita
la participacion del docente en el DPD.

Sin embargo, en varios estudios revisados, se mencioné que la falta de tiempo, carga de trabajo
y limitaciones curriculares son obsticulos significativos que enfrentan los docentes al intentar
implementar educacién financiera en sus aulas.

Implicaciones para el DPD

Es crucial que el disefio del DPD tenga en cuenta las realidades y limitaciones institucionales. Por
ejemplo, los programas deben ser viables en términos de tiempo, esfuerzo y recursos. Ademas, el DPD
puede incluir estrategias para:

- Trabajar con el liderazgo escolar para obtener apoyo.
- Integrar la educacién financiera de manera transversal en otras materias.

- Crear colaboraciones con socios externos para superar barreras logisticas.
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3.5.3 Nivel micro: caracteristicas del anla, del docente y del estudiante
Discusion de la literatura

A nivel del aula, varios factores influyen directamente en cémo se ensefia la educacion financiera:

- Composicion del alumnado: estudiantes con distintos niveles de conocimiento, intereses
o contextos socioeconémicos pueden requerir enfoques diferenciados (Van Campenhout et

al., 2017).

- Experiencia previa del docente: afecta su confianza y disposicion para ensefiar temas
financieros.

- Actitudes de los estudiantes: su motivacién hacia el aprendizaje financiero influye en la
dinamica de clase.

A pesar de su importancia, estos factores han sido poco estudiados explicitamente en relacion
con el DPD. Sin embatgo, algunos estudios, como el de Sawatzki (2017), han mostrado que conectar los
temas financieros con la vida cotidiana de los estudiantes puede incrementar su participacién y
aprendizaje.

Implicaciones para el DPD
El DPD debetfa:

- Capacitar a los docentes en estrategias de diferenciaciéon para abordar la diversidad del
alumnado.

- Proporcionar herramientas para conectar los contenidos financieros con expetiencias reales
de los estudiantes.

- Fomentar la reflexién sobre las propias experiencias y actitudes financieras del docente, para
que puedan actuar como modelos positivos.

Ademids, serfa atil que las iniciativas de DPD recojan informacién sobre el contexto especifico
del aula de los docentes participantes, y que proporcionen opciones flexibles y adaptables.

4. DISCUSION

Dada la importancia de la educacion financiera para el bienestar de las personas y dado el
considerable margen de mejora en los niveles de educacién financiera entre los jovenes, las autoridades
nacionales estan integrando cada vez mas la educacién financiera en las escuelas (OCDE, 2014b; 20164,
2017). Aunque los docentes desempefian un papel importante en la transmision de conocimientos,
actitudes y comportamientos financieros, se ha prestado muy poca atencién al desarrollo profesional de
los docentes. Esta revision sistematica de la literatura contribuye a la bibliografia existente al examinar qué
elementos son esenciales para el desarrollo profesional eficaz de los docentes en el contexto de la
educacién en materia de conocimientos financieros. La revision se basé en una presentacion revisada del
modelo general de desarrollo profesional docente (DPD) de Merchie et al. (2016), que hace hincapié en la
interactividad de los componentes del modelo.

Basandose en estudios antetiores, esta revision sugirié algunos comportamientos docentes para
indicar cémo los profesores pueden disefiar la educacion financiera. Para preparar a los alumnos para la
toma de decisiones financieras en el futuro, los profesores deben centrarse en desarrollar las actitudes y
comportamientos financieros de los alumnos, en lugar de centrarse exclusivamente en aumentar sus
conocimientos. Sin embatgo, la bibliografia existente no profundiza en cémo las iniciativas de desarrollo
profesional docente podrian desarrollar los conocimientos y habilidades pedagdgicas necesarios para
aplicar esta practica docente. Otra sugerencia se refiere a la introduccion del aprendizaje experiencial tanto
dentro como fuera del aula. Los resultados de la revisién indican que muchos programas de educacion
financiera probados anteriormente inclufan formas de aprendizaje experiencial. Los estudios también
recomiendan alinear la materia financiera con la vida cotidiana de los alumnos y enfatizan la importancia
de la ensefanza diferenciada. Sin embargo, al igual que en la sugerencia anterior, la bibliografia existente
no proporciona informacién sobre coémo se debe formar a los profesores para integrar estos aspectos en
su enseflanza. La revisién ha dado como resultado una imagen coherente de la calidad que se requiere de
los profesores. Investigaciones anteriores concluyen casi unanimemente que los conocimientos
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financieros de los docentes y de los estudiantes de los programas de formacién docente son insuficientes
para ensefiar materias financieras. Se necesitan esfuerzos de desarrollo profesional continuo y formacién
financiera para aumentar los conocimientos (pedagégicos) de los docentes sobre el contenido y mejorar
ademds su eficacia. Multiples estudios revelaron que los docentes estin a favor de participar en el
desarrollo profesional. Sin embargo, hay una falta de bibliografia que examine las actitudes de los docentes
hacia la integracién de la enseflanza diferenciada en la educacién financiera. Ademas, aun no se han
evaluado directamente las habilidades actuales de los docentes en materia de educacion financiera. Aun
no esta claro en qué medida las iniciativas de DPD deben centrarse en el desarrollo de las habilidades de
los docentes, ademas de mejorar sus conocimientos y cambiar sus actitudes y creencias cuando sea
necesario.

Esta revision revel6 ademas que pocos estudios describian la iniciativa de DPD en detalle, por lo
que se desconoce si se integraron las caracteristicas clave del modelo general de DPD y de qué manera.
Ademas, la mayotia de los estudios evaluaron el programa en su conjunto, en lugar de la iniciativa de DPD
o caracteristicas aisladas. Esto implica que, hasta la fecha, hay poca informacién sobte cémo deben
integrarse las caracterfsticas clave para optimizar el efecto del DPD en la calidad de la ensefianza, el
comportamiento docente y el aprendizaje de los alumnos. Si bien el enfoque del «profesor como alumnon,
que combina las caracteristicas clave del aprendizaje activo y la apropiacién, parecia prometedor, la falta
de estudios similares hace imposible teplicar la eficacia del enfoque investigado o revelar esfuerzos
complementarios que podrian mejorar su éxito. Una sugerencia alternativa para futuras investigaciones es
la creacién y evaluacién de DPD como forma de DPD, ya que se pueden integrar todas las caracteristicas
clave.

Por dltimo, esta revisién proporciond una visiéon general del contexto educativo de la educacion
financiera y sus implicaciones para el desarrollo profesional continuo (DPD) de los docentes. Los
resultados demuestran que el lugar que ocupa la educacién financiera en el plan de estudios y en los
estandares académicos sirve como punto de pattida para el desarrollo de iniciativas de DPD. Ademis, se
demostré que la influencia de las caracteristicas de la escuela y la clase en el acceso de los docentes al
DPD, asi como en la eficacia del mismo, aun no se ha investigado en el contexto de la educacién financiera.
Por el contrario, se ha prestado mucha atencién a los factores a nivel personal. Dado que las diferencias
en las caracteristicas de los docentes podrian dar lugar a diferentes respuestas al DPD en términos de
calidad de la ensefianza, comportamiento docente y aprendizaje de los alumnos, la bibliografia anterior
sugeria disefiar iniciativas de DPD diferenciadas. Ademas, observamos que gran parte de la bibliografia
evaluaba los factores que influyen en la alfabetizacién financiera de los alumnos, lo que podria crear una
base de conocimientos para futuras iniciativas de DPD. En particulat, para poder gestionar las diferencias
entre los alumnos en aspectos como la inclusién financiera y el contexto socioeconémico, es importante
que las iniciativas de DPD formen a los profesores para que integren la ensefianza diferenciada en su
comportamiento docente.
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Resumen

Los juegos de mesa han constituido un recurso lddico de gran eficacia para el desarrollo cognitivo y
socioemocional en la infancia. Sin embargo, los nifios con discapacidad intelectual enfrentan barreras
sensoriales que limitan su participacion. Este estudio empled un disefio cualitativo descriptivo para analizar
cinco juegos multisensoriales mediante una ribrica ad hoc centrada en discriminacién cromatica,
percepcién de formas, agarre, motricidad fina e interaccién tactil. Los resultados evidencian perfiles
multisensoriales diferenciados: algunos juegos destacan en la dimensiéon haptica, mientras que otros
sobresalen en la visual. Con base en estos hallazgos, se proponen adaptaciones especificas, como la
incorporacién de relieves tictiles, ampliacién de piezas y simplificacién de reglas, alineadas con los
principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

Palabras clave: Juegos de mesa; Discapacidad intelectual; Desarrollo sensorial.

1. INTRODUCCION

El aprendizaje basado en juego ha emergido como una metodologia pedagdgica de caracter
transformador que, mediante la utilizacién de juegos completos —tanto digitales como analégicos—
diseflados explicitamente con fines educativos, ha demostrado su eficacia para potenciar la motivacién
intrinseca, la implicacién activa y el compromiso sostenido del alumnado en contextos escolares
estructurados (Manzano-Ledn et al., 2022; Li et al., 2023).

Hste enfoque se fundamenta en una concepcién constructivista del aprendizaje, donde las
mecanicas, dinamicas y narrativas propias del juego median directamente en la construccién del
conocimiento, facilitando entornos de aprendizaje dindmicos, colaborativos y emocionalmente
significativos. En consecuencia, el ABJ trasciende la consideracion de recurso didactico complementatio
y se configura como una via metodolégica con capacidad para reconfigurar las practicas pedagogicas
tradicionales y promover procesos de ensefianza-aprendizaje mas inmersivos y centrados en el estudiante
(Lim et al., 2024; Ren et al., 2024).

— 159 —



Juegos de mesa para el desarrollo sensorial en la infancia con discapacidad intelectnal

En este contexto, el Diseflo Universal para el Aprendizaje (DUA) cobra especial relevancia como
marco pedagdgico que promueve la inclusion efectiva del alumnado de educacién primaria con
discapacidad. E1 DUA propone que las experiencias de aprendizaje se estructuren en torno a multiples
formas de representacion, expresiéon y motivacion, permitiendo adaptar las propuestas educativas a las
necesidades individuales de cada estudiante (AlRawi y AlKahtani, 2021). En relacién con el ABJ, el DUA
impulsa la creacién y adaptacion de juegos que contemplen elementos visuales de alto contraste, piezas
tactiles con diferentes texturas, niveles ajustables de complejidad y vias alternativas de interaccién. Esta
integracién metodoldgica asegura el acceso equitativo también la participacion plena y significativa del
alumnado con discapacidad, favoreciendo la autonomia, el desarrollo sensorial y el fortalecimiento de las
funciones ejecutivas en entornos inclusivos (Neto et al., 2020.

Precisamente, numerosos estudios han respaldado el uso de juegos de mesa en el ambito de la
educacién primaria, sefialando su capacidad para promover el desarrollo de competencias cognitivas,
comunicativas y socioemocionales en el alumnado (Alotaibi, 2024; Magnaye, 2024; Temel et al., 2024).
Entre las evidencias mas destacadas se encuentra la mejora en la capacidad de resolucién de problemas a
través del fomento del pensamiento légico-formal, la consolidaciéon de habilidades interpersonales
mediante el trabajo cooperativo, y el fortalecimiento de la autorregulacién emocional en contextos de
interaccién ladica estructurada (Ascione y Tafuri, 2024; Ramirez et al., 2023). Estos juegos, al requerir la
planificacién estratégica, la anticipacién de consecuencias y la toma de decisiones, contribuyen a la
maduracién de procesos ejecutivos clave para el rendimiento académico. Ademds, diversos autores han
subrayado que el componente motivacional inherente al juego facilita una mayor implicacién cognitiva del
estudiante, as{ como un aprendizaje mas duradero y profundo (Chen y Liang, 2022; Nadeem et al., 2022).

Sin embargo y a pesar de los avances en la integraciéon de metodologias lidicas en la practica
docente, su aplicacién efectiva en contextos de atencién a la diversidad sigue siendo escasa y fragmentaria.
La revision critica de la literatura pone de manifiesto una insuficiente adaptaciéon de estas metodologias a
las especificidades cognitivas y sensoriales de este colectivo, lo que limita significativamente su acceso
equitativo a las propuestas de innovacion educativa (Chalkiadakis et al., 2024). Estudios recientes sefialan
que, en muchos casos, el alumnado con discapacidad es considerado destinatario pasivo o secundario en
el disefio de recursos gamificados, reproduciendo asi dinamicas excluyentes dentro de entornos que,
paraddjicamente, se plantean como inclusivos (Cardenas e Inga, 2021). Desde la neurociencia del
aprendizaje se ha puesto de relieve que la convergencia de estimulos tactiles y visuales en un mismo recurso
ladico potencia la plasticidad sinaptica y acelera la consolidacién mnésica (Shams & Seitz, 2008). Cuando
los juegos de mesa incluyen piezas de alto contraste cromatico y texturas bien diferenciadas, el alumnado
con discapacidad intelectual reduce la sobrecarga cognitiva y mejora su autorregulacion sensorial, tal como
sefiala el Perfil Sensorial de Dunn (2001).

Frente a esta problemitica, la estimulacién sensorial mediante juegos de mesa se perfila como
una estrategia didactica de alto valor inclusivo, orientada a favorecer el desarrollo integral del alumnado
con discapacidad. Esta propuesta se articula desde un enfoque multisensorial que contempla la activacién
simultanea de distintos sistemas perceptivos como via para mejorar los procesos de integracién sensorial
y consolidar aprendizajes significativos (Trimlett et al., 2021). Las experiencias ludicas disefiadas con este
propésito permiten trabajar habilidades perceptivas de manera accesible y atractiva, incorporando
materiales y dindmicas que estimulan distintos canales sensoriales. En esta linea, es posible incorporar
juegos con piezas texturizadas que favorezcan la discriminacién tactil; propuestas cromaticas destinadas a
potenciar la percepcién visual; dindmicas auditivas orientadas a la localizacion e identificacién de sonidos;
y ejercicios olfativos que estimulen la memoria sensorial y la asociacién de estimulos (Velasco y Obrist,

2021).

A nivel motivacional, la Teorfa de la Autodeterminacién explica que la participacién ladica se
sostiene cuando las mecanicas de juego satisfacen las necesidades de autonomia, competencia y relacién
(Ryan & Deci, 2000). En los tableros analégicos, la retroalimentacién inmediata y la graduacion de la
dificultad incrementan la percepcién de competencia y, al integrarse con estimulos multisensoriales,
facilitan la autorregulacién emocional. Esta sinergia ayuda a explicar los efectos positivos reportados por
Trimlett et al. (2021) sobre coordinacién éculo manual e interaccién social en aulas inclusivas.

Para traducir estas evidencias en practicas pedagogicas, el disefio de los juegos debe apoyarse en
principios de accesibilidad universal. Los marcos MDA (Hunicke et al., 2004) y Octalysis (Chou, 2015),
combinados con las orientaciones del Disefio Universal para el Aprendizaje, recomiendan piezas
ergondmicas, relieves tictiles diferenciados, pautas visuales de alto contraste y treglas escalables,
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garantizando asf la participacién activa de todo el alumnado. En consonancia con este enfoque de disefio
inclusivo, el marco normativo internacional y nacional refuerza la necesidad de incorporar metodologias
accesibles. La Convenciéon de la ONU sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (20006)
consagra en su articulo 24 el derecho a una educacién inclusiva, mientras que la Recomendacién de la
UNESCO (2020) exige entornos de aprendizaje universalmente accesibles. En Espafia, el Real Decreto
699/2023 especifica la adaptacion de materiales curriculares al alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo.

Es en este marco donde surge el objetivo de la investigacién, que es la elaboracién de una
propuesta didactica que seleccione, adapte y sistematice juegos de mesa multisensoriales orientados a la
estimulacion visual y tactil del alumnado con discapacidad del segundo ciclo de Educaciéon Primaria, con
el propdsito de potenciar la integracién sensorial, mejorar las funciones ejecutivas y fortalecer la
participacién significativa en entornos educativos inclusivos.

1.2. Propuesta didactica

Este estudio se basa en la seleccién intencionada de cinco juegos de mesa para estimular los
sistemas visual y tactil en el segundo ciclo de Educacién Primatia, dirigidos a alumnado con discapacidad.
Desde un enfoque cualitativo y descriptivo, estos recursos constituyen la principal unidad de analisis, dado
que el objetivo radica en valorar sus propiedades didacticas, sensoriales y su adaptabilidad a contextos
inclusivos.

Para la evaluacién de su potencial sensorial, se disefié una ribrica analitica ad hoc basada y
adaptada a partir de la propuesta del Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas no Propietarios
(CEDEC, 2025). Esta rdbrica contempla dos dimensiones fundamentales: estimulacién visual
(discriminacién cromatica y percepcion de formas) y manipulacién héptica (facilidad de agarre,
coordinacién motora fina e interaccién tactil). Cada criterio se valora mediante una escala ordinal de cuatro
niveles (insuficiente, aceptable, notable y excelente), lo que posibilita una comparacién cualitativa entre
los diferentes juegos seleccionados.

El analisis se aplico a los juegos Dobble, Batalla de genios, Juego de encajar, Toc Toc ¢Oido
Cocina? y Logic Games! Gusi & Co. Paralelamente, y atendiendo a los principios del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA), se consideraron las adaptaciones que podrian ser requeridas para cada recurso.
Entre dichas modificaciones destacan: el aumento de los componentes visuales (cartas o fichas ampliadas),
el incremento del contraste cromatico, la incorporacién de materiales tactiles adicionales y la simplificacién
de las instrucciones.

A partir de estos hallazgos, se propone una clasificacién pedagégica de los cinco juegos de mesa,
atendiendo tanto a su potencial de estimulacién visual como a su manipulacién haptica, con el propdsito
de orientar su posible integracién en entornos educativos inclusivos. Esta propuesta se fundamenta en el
analisis de los componentes fisicos, las mecanicas de juego y los materiales de cada recurso, siguiendo los
principios del DUA y los criterios de accesibilidad sensorial.

La sistematizacién de la informacion se organiza en torno a dos dimensiones sensoriales clave:

. Estimulacién visual: considera aspectos como la discriminacién cromatica y la
percepcion de formas.

. Manipulacién héptica: se centra en la facilidad de agarre, la coordinacién motora fina y
la interaccién tactil con el material.

Mediante la rabrica cualitativa diseflada para este fin (Tabla 1), cada juego ha sido clasificado de
acuerdo con su potencial educativo, proponiendo ademas posibles adaptaciones para maximizar su
accesibilidad.
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Tabla 1.

Riibrica de evaluacion sensorial para juegos de mesa

Categoria / Nivel 1 - Insuficiente 2 - Mejorable 3 - Aceptable 4 - Excelente

Discriminacion Los colotes noson  Existe El juego presenta La gama cromatica estd

cromatica facilmente diferenciacién una paleta de claramente
distinguibles o se cromitica, perono colores suficiente diferenciada, con
utilizan muy pocos es clara para todo y contrastada; la mdltiples matices y gran
tonos, el alumnado; se mayoria distingue nitidez, incluso para
dificultando la  requiere mayor sin problemas los alumnado con baja
identificacién y el contraste o ajuste distintos tonos. visién.
contraste. de brillo.

Percepcion de Las formas de las Existen algunas Las fichas o piezas ILas formas son muy

formas piezas se diferencias, pero tienen formas bien claras y wvariadas; se
confunden; siguen siendo  delimitadas; la distinguen de forma
carecen de sutiles; se precisa mayoria del inequivoca, incluso en
contornos claros o un disefio mas alumnado condiciones de baja
son muy similares definido de reconoce sin  iluminacién.
entre si. contornos. dificultad los

distintos
componentes.

Facilidad de agarre Ias piezas son El tamafio y la ILa mayorfa de las El juego incorpora
demasiado textura permiten fichas se pueden elementos ergonémicos
pequefias, un agarre sujetar (ranuras, texturas,
resbaladizas o sin moderado, pero cémodamente; los agarres adicionales) para
asideros, podrian  requerir materiales no todo tipo de usuarios.
dificultando la  ajustes para mayor resbalan en
manipulacion. sujecion. exceso.

Respuesta motora Las acciones Se requiere cierto Ia demanda de FEl juego promueve y

fina exigen alta  control motriz motricidad fina es estimula la motricidad
precision sin fino; es factible razonable y fina con  acciones
ofrecer jugar, aunque  ajustable; la  escalables, adaptables al
adaptaciones; podrian surgir mayoria del nivel de cada jugadot/a.
podria generar  dificultades sin  alumnado puede
frustracion. apoyo adicional. participar sin

mayores
problemas.

Interaccién tactil El recurso no Existen algunas Se incluyen El recurso presenta
ofrece texturas o texturas, pero no materiales con elementos tactiles
relieves; se basa favorecen cierto relieve o maltiples (relieves,
principalmente en significativamente  rugosidad, bordes,  rugosidades),
la dimensién  la identificaciéon o facilitando la  enriqueciendo la
visual. la experiencia manipulacién  a experiencia sensorial.

tactil. través del tacto.

En este sentido, se presenta una tabla de resultados (Tabla 2) en la que se exponen los criterios
de clasificacion y las valoraciones otorgadas a cada juego, junto con recomendaciones para su uso en
contextos escolares adaptados a las necesidades del alumnado con discapacidad intelectual.
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Tabla 2

Andlisis de juegos de mesa

Estimulacion visual Manipulacién haptica
Juego Discriminacién ~ Percepcién  Facilidad Respuesta  Interaccién  Adaptaciones
cromatica de formas  de agarre motora tactil sugeridas
fina
Dobble Excelente Excelente Aceptable  Aceptable  Aceptable  Aumento de
tamafio de cartas,
refuerzo de
contraste visual,
simplificacién visual
de los iconos.
Batalla de Notable Notable Notable Notable Aceptable  Inclusién de gufas
genios visuales para
facilitar la
colocacién, posible
uso de piezas con
textura diferenciada.
Juego de Aceptable Notable Excelente  Excelente  Excelente  Incorporaciéon  de
encajar formas geométricas
con relieves
marcados,
diferenciacion  de
colores y bordes.
Toc Toc Notable Notable Excelente Excelente Excelente Complemento  de
¢Oido fichas visuales con
Cocina? pictogramas y
texturas, uso de
sonidos mas
contrastados.
Logic Excelente Excelente Aceptable  Aceptable  Aceptable  Incorporacién  de
Games!- relieves en las cartas
Gusi & Co. de emociones,
ampliacion del

tamaflo, aumento
del contraste visual
y diferenciacién de
expresiones faciales.

2. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio evidencian la necesidad urgente de desarrollar marcos
pedagogicos inclusivos que integren con rigor las particularidades del alumnado con discapacidad
intelectual, especialmente en lo que respecta a la estimulacién visual y la manipulacién haptica. Estas
dimensiones sensoriales constituyen elementos facilitadores del acceso al contenido curricular, que actian
como vehiculos esenciales para la construccion de aprendizajes significativos. Tal como han sefialado
Ayres (2008) y Dunn (2001), la integracién sensorial es un prerrequisito para el desarrollo equilibrado de
habilidades cognitivas, socioemocionales y psicomotoras, elementos que en conjunto configuran la base
del proceso educativo en contextos de diversidad funcional.

A pesar de los avances discursivos en torno a la inclusién y las metodologias activas, la
implementacion efectiva de recursos ludicos adaptados, como los juegos de mesa con fines pedagdgicos,
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continda siendo una asignatura pendiente en multiples contextos escolares. La escasez de materiales
accesibles, la limitada formacién del profesorado en competencias vinculadas a la diversidad y la ausencia
de instrumentos de evaluacion disefiados desde parametros sensoriales inclusivos siguen siendo barreras
estructurales no resueltas (Garcia-Redondo et al., 2019; Bartel & Hagel, 2014). Estas limitaciones reflejan
carencias operativas, también una concepcién adn restrictiva de lo que implica ensefiar y aprender en
contextos de diversidad.

En este sentido, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) ofrece un marco conceptual y
metodolégico robusto para reconfigurar la planificacién educativa desde una légica de equidad y
accesibilidad. Aplicado al analisis y seleccién de juegos de mesa, el DUA invita a disefiar materiales que
ofrezcan multiples formas de representacién sensorial, permitiendo a los estudiantes interactuar con los
contenidos desde sus propias fortalezas perceptivas y motoras (AlRawi y AlKahtani, 2021). La inclusién
de elementos visuales con alto contraste, texturas diferenciadas, relieves tactiles y mecanismos de juego
que promuevan la interaccién adaptada, son solo algunas de las estrategias recomendadas. No obstante,
estas acciones deben estar integradas en una programacién didactica cohetente, proactiva y articulada con
los objetivos del curriculo inclusivo (Neto et al., 2020).

Desde una perspectiva institucional, las dificultades en la implementaciéon de recursos ludicos
adaptados no pueden desvincularse de las carencias en la formacién docente. A menudo, el profesorado
carece de herramientas conceptuales y practicas para incorporar recursos multisensoriales en sus
secuencias didacticas. Esta realidad justifica la necesidad de revisar los planes formativos, tanto iniciales
como permanentes, incorporando contenidos especificos sobre discapacidad, diseflo accesible e
intervencion sensorial (Li et al., 2023; Zhao y Wang, 2024). Paralelamente, resulta fundamental promover
espacios de trabajo interdisciplinar que involucren a terapeutas ocupacionales, logopedas, especialistas en
pedagogia terapéutica y personal de orientacién, con el objetivo de generar respuestas educativas
articuladas, sostenibles y sensibles a las particularidades individuales del alumnado (Bonilla-Sanchez, 2024).

El papel de las familias y de la comunidad educativa se erige, asimismo, como un eje estratégico
para el éxito de las intervenciones inclusivas. La colaboracién activa de las familias permite extender las
estrategias pedagdgicas mas alla del aula, garantizando la continuidad de los aprendizajes en contextos
naturales. La formacién parental en estimulacién sensorial, asi como su implicacién en la seleccién y
adaptacién de juegos, refuerza el vinculo familia-escuela, que incrementa la eficacia de las practicas
inclusivas. Ademas, es imprescindible generar entornos escolares donde equipos directivos, docentes,
asociaciones y agentes comunitarios trabajen de forma coordinada para construir una cultura escolar que
tolere, que celebre la diversidad (Salminen et al., 2024; Lomba-Portela et al., 2022).

En relacién con las limitaciones del presente estudio, cabe subrayatr que la seleccién intencionada
de los juegos analizados limita la posibilidad de extrapolar los hallazgos a la totalidad del universo ladico
disponible en el mercado. Asimismo, el andlisis no ha contemplado la dimensién longitudinal de la
intervencion, ni ha profundizado en variables como el impacto en la motivacién, el compromiso o el
rendimiento académico de los estudiantes. Estas omisiones abren la puerta a futuras investigaciones
orientadas a explorar la sostenibilidad de estas estrategias en el tiempo, asi como a establecer comparativas
entre juegos analogicos y digitales adaptados desde una perspectiva sensorial inclusiva.

Como conclusién, es crucial destacar que la promocién del desarrollo sensorial a través de
recursos ludicos adaptados requiere un enfoque holistico que integre la innovaciéon pedagogica, la
formacién docente, el trabajo colaborativo y el compromiso de la comunidad educativa. Los nifios y nifias
con discapacidad deben tener acceso a experiencias educativas significativas, relevantes y estimulantes,
que permitan desarrollar al maximo su potencial, independientemente de sus caracteristicas individuales.
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1. INTRODUCCION
La educacién social es una disciplina educativa que ha ido tomando cada vez mas relevancia en
nuestros dias hasta convertirse en una pieza clave de las sociedades mds justas, equitativas e inclusivas.

Los educadores y educadoras sociales, como agentes de transformacion social, desempefian un rol
esencial al trabajar con colectivos en situacion de exclusion, desventaja o vulnerabilidad social. Se trata de
profesionales que intervienen en contextos complejos tales como pueden ser la violencia de género, la
reinsercion social, la insercién laboral de diferentes colectivos, etcétera y requieren de conocimientos y
habilidades socioemocionales asi como competencias técnicas, profesionales y transversales. Aunque esta
labor es bastante enriquecedora y gratificante, también conlleva una setie de retos que pueden influir a
nivel emocional y personal en esta figura, asi como en su desempefio profesional.

En el contexto espafiol, la figura del educador social ha adquirido un mayor reconocimiento a medida
que en nuestro pais se han ido implementando politicas de bienestar social; asi como el afianzamiento del
Estado de Bienestar. Sin embargo, a esta figura profesional se le han atribuido mayores expectativas y
demandas dado la resolucién de este perfil profesional en sus diferentes funciones y las crecientes
necesidades sociales actuales de los sectores mas vulnerables de la sociedad, lo que conlleva plantearse la
posibilidad de que su desempefio profesional y bienestat personal estan siendo influenciados.

Hay una serie de variables psicolégicas a las que consideramos que estos profesionales de la
intervencion social estan expuestos y que pueden impactar en el ejercicio y desempefio profesional. Entre
estas variables se encuentran, i preocupacion, el miedo a la evalnacion negativa, la antoeficacia y el soporte social.
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2. LA FIGURA DEL EDUCADOR SOCIAL

2.1. Concepto del profesional de la educacion social

El término de educacién social ha sido objeto de multiples interpretaciones y definiciones por parte
de diversos autotes. Segin De Guzman et al. (2020) este concepto puede categorizarse en relacién con el
derecho, las politicas publicas y la legislacion; la profesion social y educativa, accién profesional, trabajo y
empleo; la titulacién universitaria y la habilitaciéon profesional y las agencias-agentes y privados-publicos.

La Asociacién Estatal de Educacion Social-ASEDES en adelante (2007) postula una definicién cuya
base conceptual se sostiene sobre dos ejes entrelazados entre si, el derecho de la ciudadania y una profesion
de caracter pedagdgico. El derecho de la ciudadania se concreta en el reconocimiento de la educacién
social como una profesién de caracter pedagogico, donde se generan contextos educativos y acciones
mediadoras y formativas, posibilitando la incorporacion de los educandos a la red social que se entiende
como la oportunidad de circulacién social y/o socializacion asi como la promocién cultural y social que
amplien las perspectivas laborales, educativas, de ocio y participacion social y comunitaria.

Bas et al. (2014) definen al educador social como profesionales que realizan una intervencién
socioeducativa con personas y/o grupos desde una linea especializada o normalizada. Promoviendo la
educacién a lo largo de la vida mediante la participacion y el desarrollo del espiritu ctitico, cuyo objetivo
es generar cambios para la mejora y su transformacién social.

Ruiz et al. (2015) entienden que el educador/a social es una figura profesional con un ambito de
intervenciéon sumamente complejo, diverso, en constante evolucién que se vincula a las cambiantes
demandas sociales por lo que su actuacién incorpora tanto tareas de inserciéon e integracién como de
desarrollo social.

2.2. Funciones y competencias del profesional de la educacion social

Tras analizar la definicion de este profesional, se comprende que su labor se orienta principalmente
hacia las personas y las comunidades. No obstante, es fundamental profundizar en la identificacién de las
competencias que debe poseer esta figura y en las funciones especificas que le corresponden al intervenir
en el ambito social. ASEDES (2007) presenta un catilogo de funciones y competencias de la figura del
educador social comprendidas dentro de su marco de intervenciéon definido, encontrandose en estrecha
relacién con las pertinentes acciones formativas previas de su titulaciéon universitaria.

Funcién de transmisioén, formacién, desarrollo y promocién de la cultura, cuyas competencias
asignadas son:

e Reconocimiento de los bienes culturales de valor social.

¢ Dominio de las metodologias pedagdgicas, de formacién, de asesoramiento, de orientacién
y dinamizacién social y cultural.

e Capacidad para la gestion y difusién participativa de la cultura y la singularidad de los sujetos
de la educacion.

Funcién de mediacién social, cultural y educativa, cuyas competencias asignadas son:
¢ Reconocimiento de los contenidos, culturales, contextuales, individuales y/o grupales.
e Conocimientos teéricos y metodolégicos de la mediacién.
e Dominio para saber relacionar los contenidos, individuos, colectivos e instituciones.

e Conocer y saber trasladar los pasos o herramientas de los procesos en la practica.

Funcién de generacién de redes sociales contextos, procesos y recursos educativos y sociales cuyas
competencias asignadas son:

e Identificacion de los contextos que posibilitan y generan el desarrollo de la circulacién social,
la sociabilidad y la promocién social y cultural.
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Conocimiento para promover y crear redes entre los individuos, colectivos e instituciones.
Habilidad para potenciar las relaciones interpersonales y de los grupos sociales.

Capacidad para creat y establecer marcos contextuales que posibiliten la relacién educativa
de forma especifica.

Construccién de herramientas e instrumentos enriquecedores y de mejor de los procesos
educativos.

Destreza para generar procesos de dinamizacion social y cultural.

Funcién de disefio, implementacién y evaluacién de programas y proyectos en cualquier contexto
educativo cuyas competencias asignadas son:

Dominio de técnicas para planificat, programar y disefiar programas y/o proyectos.

Habilidad para la puesta en marcha de planes, programas, proyectos educativos y acciones
educativas.

Destreza para la formalizacién de documentos basicos que regulan la intervencion
socioeducativa (plan de trabajo, proyectos de centro, reglamento interno, proyecto
individualizado y otros informes socioeducativos.

Conocimiento de técnicas e instrumentos de evaluacién.

Funcién de andlisis e investigaciéon de los contextos sociales y educativos cuyas competencias
asignadas son:

Capacidad de deteccién de las necesidades educativas en un contexto especifico.
Destreza para el andlisis y evaluacion del contexto socioeducativo.
Conocimiento sobre planes de desarrollo en el ambito local y comunitario.

Dominio para saber desarrollar estrategias, métodos y técnicas de analisis en los contextos
socioeducativos.

Destreza ante la posibilidad de identificar respuestas educativas a las multiples demandas,
siendo capaz de saber diferenciarlas de otras posibles respuestas (sanitarias, asistenciales,
terapéuticas..)

Conocimiento de las diferentes politicas educativas, sociales y culturales, asi como la
aplicaciéon de los multiples marcos legislativos que orientan, posibilitan y legitiman las
acciones de la figura profesional del educador social.

Funcién de gestidén, direccién, coordinacién y organizaciéon de instituciones y recursos
educativos cuyas competencias asignadas son:

Dominio de las diversas técnicas, modelos y estrategia de direcciéon de programas,
equipamientos y recursos humanos, as{ como destreza para implementar estrategias y
técnicas de difusion de proyectos.

Habilidad para la gestién de programas, proyectos, centros y recursos educativos.
Capacidad de supervisiéon de los servicios ofrecidos respecto a los objetivos marcados.

Destrezas de organizacién y gestiéon educativa de instituciones y entidades de caracter
socioeducativo.

Por su patte, Eslava et al. (2018) sefialan la importancia de valorar las competencias necesarias de los
perfiles profesionales de los educadores sociales. Estas se pueden agrupar en cuatro dimensiones
competenciales: critico-reflexivas, sociales, definitorias de la identidad profesional y competencias
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funcionales, destacando como aquellas mas importantes las competencias sociales. Segun la investigacién
de estos autores, destacan la gran importancia de las funciones de los profesionales de la educaciéon social
tales como son la mediacién social, cultural y educativa; la generacién de redes sociales (tejido asociativo);
el disefio, implementacion y evaluacién de programas y proyectos socioeducativos; la creacioén de recursos
socioeducativos; la gestién de instituciones y la evaluacién de contextos sociales y educativos.

2.3. Ambitos de intervencion de la figura profesional del educador social

Las intervenciones realizadas por la figura profesional de la educacién social, tienen el objetivo de
facilitar la transicién de un estado de exclusién a uno de inclusién. Para ello, se emplean recursos
econémicos, materiales y humanos, compuestos por equipos multidisciplinares, en los que se encuentra la
figura del educador/a social. Esta figura profesional, como ya se ha mencionado en su conceptualizacion,
tiene la responsabilidad de promover la mejora y autonomia de aquellos individuos y/o colectivos en
riesgo de exclusion social o que ya la padecen.

Segin Tezanos (1998), mediante un critetio de identificacion, se puede reconocer una gran variedad
de colectivos vulnerables.

Tabla 1: Colectivos en situacién de exclusion, segun criterio de identificacion

Criterio Colectivo

Situaciones de Sin Techo Mendigos
carencia

Problemas de | Alcohdlicos y drogadictos | Miembros de minorias étnicas y raciales
insercion social Inmigrantes Delincuentes

Parados de larga duracién Jovenes que no han logrado su primer

Trabajadores con sueldo empleo
insuficiente Madres solteras sin empleo
Sin Empleo Jubilados con bajos Los que tienen trabajos precarios e
ingresos inestables

Diversidad Funcional,
Handicaps Enfermos crénicos,
Refugiados politicos

Nota: Tabla 1 recuperado de Tezanos, J. F. (1998). Tendencias de dualizacién y exclusién social
en las sociedades avanzadas: un marco para el andlisis. Departamento de Sociologia 11, UNED.

Froufe (2009) propone una clasificacién detallada de los ambitos de intervencién de la educacion
social. En la figura 1, se presentan dichos ambitos organizados y de forma estructurada.
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Figura 1: Ambitos de intervencién social
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2Nota: Figura 1 elaboracién propia a partir de Froufe, Q. S. (2009). Los ambitos de intervencién
en la educacion social. Aula, 9.

2.3. Retos de los profesionales de la educacién social

Los retos son aquellos desatios a los que se enfrenta la figura profesional de la educacién social tanto
de forma interna, desde la propia intetvencién que realiza en un contexto social y educativo especifico,
como de forma externa, factores ajenos de la intervencién directa, pero influyentes.

Vega y Huguet (2023) proponen una clasificacién en cinco grandes ambitos en los que abordan los
que se consideran los principales retos de la educacion social en la sociedad actual:

e  En el ambito cientifico, es fundamental incrementar las narraciones en primera persona sobre las
experiencias y ejercicio profesional de esta figura.

e En el dambito académico, se puede destacar un papel mas activo por parte de aquellas personas
con un cargo de responsabilidad en los contextos universitarios, académicos y/o en el soporte y
desarrollo en el Grado de Educacién Social.
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e En el ambito politico-administrativo, las administraciones pertinentes son las encargadas de
ejecutar las decisiones tomadas por las politicas; es por ello que se han de crear acciones politicas
que permitan compartir las aportaciones de los profesionales de la educacién social.

e En el dimbito social, por parte de educadores/as sociales, tenemos que visibilizar una equidad de
servicios y negociar con las instituciones pertinentes como derecho de ciudadania para mejorar
la vida de todas las personas.

e En el ambito profesional de esta figura, es imprescindible trabajar hacia medidas mas justas y
equitativas que fortalezcan la profesion.

Como hemos podido apreciar, son muchos los retos a los que se enfrenta la figura del educador
social en los diversos ambitos, todos ellos importantes. Sin embargo, centraremos nuestra atencioén en
especial en aquellos desatios que surgen en los contextos profesionales y que pueden tener un impacto
directo en la salud psicolégica de estos profesionales, afectando tanto a su bienestar personal como su
desempefio profesional. Vega y Huguet (2023) sefialaban la necesidad de mejorar las condiciones laborales
en las que se encuentran estos profesionales, vislumbrando una posible problemitica en su desempefio.
Eslava et al. (2018) también hacen alusién profundizando mas en las dificultades mas significativas que
manifiestan los profesionales de la educacién social en su intervencion:

e [La dificultad de acceso a los recursos o la carencia de estos, tanto a nivel econémico como de
infraestructura.

e La limitacién en las competencias y funciones de los profesionales en lo referente al
desconocimiento social y de los empleadores.

e La falta de garantia de las condiciones laborales, la precariedad laboral en la que se encuentran y
la retribucion salarial inferior a su categoria laboral.

3. LA PREOCUPACION, EL MIEDO A LA EVALUACION NEGATIVA, LA
AUTOEFICACIA'Y EL SOPORTE SOCIAL

3.1. La preocupacion

El término de preocupacion lo podemos encontrar dentro del cuadro sintomatolégico del trastorno
de ansiedad, tal como sefiala American Psychiatric Association (2014) un rasgo del Trastorno de Ansiedad es
la preocupacién persistente y de forma excesiva ante la posibilidad de que ocurra un acontecimiento
adverso.

Prados (2004) establece una clasificacion desde tres perspectivas (descriptiva, explicativa y funcional)
de cémo conciben la preocupacion los diferentes modelos.

Tabla 2: Clasificacion de la preocupacion segun las perspectivas y modelos

Perspectiva Descriptiva

Modelo Barlow (1988) Modelo de Easterling y Modelo de Tallis y Eysenck (1994)
Leventhal (1989)

La preocupacién forma | La preocupaciéon va a | La preocupacion va a constar de tres fases:
parte de la actividad | aparecer ante la existencia | 7° Evaluacion de amenaza.

cognitiva que es | de una “percepeion de riesgo” | 2°Activacion de la preocupacion.
incontrolable y que surge | que se activa ante la | 3°Afrontamiento.

tras la activacion de un | presencia  de  “Undicios

“esquema aprensivo de | concretos”.

incapacidad”.
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Modelo de MacLeod Modelo Stober (1998) Modelo de Davey (2001)
(1994)
La preocupacién como | La preocupaciéon como un | La preocupacién desde una perspectiva

cognitiva del condicionamiento, puede ser
entendida como un “repaso del estimulo
incondicionado”.

Perspectiva Explicativa

Modelo de Botrkovec
(1986) 1°Modelo

Modelo de Wells (1995)

Modelo del Equipo de Laval (1998)

La preocupacién es el
intento de anticipat
mediante un pensamiento
negativo la posibilidad de
resultados  catastréficos.
Hsta preocupacién puede
ser considerada como un
habito incontrolable que se
refuerza de forma negativa
cada vez que no suceden
los resultados anticipados.

La preocupacion es
iniciada después de la
activaciéon  de  creencias
positivas (seleccion estratégica),
sin  embargo, también
puede  activar  creencias
negativas una preocupacion
recurrente da paso a una
meta-preocupacion o)
preocupacién de grado dos
(caracteristica principal del
Trastorno de Ansiedad
Generalizada).

La preocupacién tiene relacién con tener
intolerancia a la incertidumbre. Hay una
predisposicién a reaccionar de forma
negativa frente a una situacién incierta con
independencia de la probabilidad de
ocurrencia y las consecuencias que se le
asocien.

Perspectiva Funcional

Modelo de Borkovec (1990) 2°Modelo

La preocupacién como un inhibidor de las consecuencias emocionales que siguen a la percepcién o
imagen del miedo, la evitacién de la preocupaciéon va a impedir el correcto procesamiento de la
estructura cognitiva-afectiva del miedo.

Held et al. (2020) sefialan que la preocupacién afecta en general al rendimiento de la memoria de
trabajo en aquellas personas que poseen un alto nivel de preocupacion, ademas, los déficits de memoria
que se asocian a la preocupaciéon no se limita inicamente a aquellas personas con trastornos mentales.

Andersson et al. (2024) postulan que una preocupacion excesiva afecta al funcionamiento en general
de las personas, de tal forma que cuanto menor es la preocupacién mejora el funcionamiento por lo que
preocuparse menos puede hacer que se rinda mejor en las tareas esto incluye el funcionamiento laboral.

3Nota: Tabla 2 elaboracién a partir de Prados, A. J. M. (2004). La prevcupacion: teoria e intervencion.
Universidad Complutense de Madrid, Servicio de Publicaciones.
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3.2. El miedo a la evaluacién negativa

El miedo a la evaluacion negativa, esta recogido como uno de los aspectos del Trastorno de Ansiedad
Social (T'AS). American Psychiatric Association (2014) “Los rasgos subyacentes que predisponen a las personas
al trastorno de ansiedad social son la inhibicién del comportamiento y el miedo a la evaluacién negativa”
(p- 205). Existen varias teorfas explicativas sobre el miedo a la evaluacién negativa:

e Teoria de la ansiedad social: Leary (1983) afirma que el Miedo a la Evaluacién Negativa es una
manifestaciéon de la ansiedad social que surge del deseo de querer ser aceptado y valorado
positivamente por otros, evitando la desaprobacién o el rechazo. Si el individuo percibe que sus
conductas pueden estar siendo juzgadas de forma negativa, se activa una respuesta ansiosa.

e Modelo de la amenaza social: Este modelo, propuesto por Rapee y Heimberg (1997), sostiene
que cuando los individuos socialmente ansiosos se enfrentan a una situacién social, estos
centraran su atencién en representaciones mentales negativas de si mismos, imaginando que los
demas los perciben de la misma manera. Esta representaciéon mental distorsionada les lleva a
interpretar de forma selectiva las sefiales de evaluacién negativa, lo que refuerza su ansiedad.

e Terapia cognitivo-conductual de Beck (TCC): Esta terapia fue desarrollada por el psiquiatra
Aaron T. Beck (1967) se fundamenta en la premisa de que nuestros pensamientos influyen
directamente sobtre nuestras conductas y emociones. Los individuos no son afectados por
eventos externos en si mismos, sino pot las interpretaciones que se realizan de ellos, los cuales
son moldeados por esquemas cognitivos. En algunas personas, estos esquemas cognitivos
pueden ser disfuncionales, lo que las predispone a interpretaciones negativas de la realidad.

Desde un contexto laboral, Arias (2016) sefiala que el miedo a la evaluacién negativa es un factor
etiolégico temperamental del trastorno de ansiedad social en el que una de las caracteristicas asociadas es
que tales individuos, tratan de buscar empleos que no requieran contacto social, asi como baja
productividad laboral o el abandono del empleo. Asimismo, no tener empleo es un predictor de la
persistencia del trastorno de ansiedad social.

Ruiz et al. (2021) afirman que la autoestima y el miedo a la evaluacién negativa es un predictor que
afecta a los jévenes que ni estudian, ni trabajan. Asimismo corroboran que los programas de los centros
de insercién sociolaboral en los que participan estos jovenes son capaces de reducir el miedo a la
evaluacién negativa y fortalecer su autoestima, ademas tal como sefiala Stone et al. (2000) citado en Ruiz
et al. (2021) si se mejora la autoestima, se mejora el miedo a la evaluacién negativa.

3.3. La autoeficacia

La autoeficacia es un concepto introducido por el psicélogo Albert Bandura en el marco de la Teoria
Cognitiva Social. Bandura (1977) define la autoeficacia como las creencias individuales que influyen en la
capacidad de los individuos para afrontar los diferentes retos, petsistir ante la adversidad y regular su
comportamiento en funcién de sus metas. Bandura establecidé que la autoeficacia esta influenciada por
cuatro fuentes principales de informacién que influyen en la construccién y mantenimiento de la
autoeficacia:

e Experiencias de Dominio: Los logros personales son la fuente mas sélida de autoeficacia.
Cuando los individuos realizan tareas de forma exitosa, aumenta su confianza en la capacidad
para repetir ese éxito en el futuro. Cada éxito refuerza la creencia en la competencia propia,
generando un ciclo de positividad en el logro y confianza. Sin embargo, una reiteraciéon de
fracasos tendri el efecto contrario, debilitando la autoeficacia.

e Experiencias Vicarias: La observaciéon de otros individuos realizando tareas con éxito,
especialmente si éstas son percibidas como similares al observador, puede fortalecer la
autoeficacia. Este proceso, conocido como modelado, permite que el observador internalice no
solo el procedimiento para llevar a cabo la tarea, sino también la conviccién de que es posible
lograrla.

e Persuasion Verbal: Los mensajes alentadores y positivos recibidos por parte de personas que
los individuos consideran influyentes, pueden contribuir al fortalecimiento de la autoeficacia.
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Estos mensajes fomentan la construccion de una mentalidad positiva y refuerzan la confianza en

la propia capacidad.

e Estado Fisiolégico y Emocional: Las condiciones internas en la que se encuentran las
personas, como es su estado fisico y emocional, impactan directamente en la percepciéon de su
propia autoeficacia.

En el contexto laboral, Stajkovic y Luthansv (1998) concluyeron que habia una correlacion
significativa y positiva entre la autoeficacia y el desempeno laboral. Esto implica que la creencia que tiene
un individuo sobre su propia capacidad en realizar tareas, influye directamente como factor determinante
en su rendimiento. Por lo tanto la autoeficacia actda como un predictor clave en el desempefio laboral.

Judge y Bono (2001) también encontraron que la autoeficacia esta también relacionada con otros
indicadores como el desempefio en el trabajo, la motivacion laboral y la percepcion de autoeficacia dentro
de los equipos de trabajo. Por otra parte, Martinez y Soria (20006) sefialan que la autoeficacia es crucial no
solo para iniciar y sostener el esfuerzo en nuevas tareas, sino también para el desarrollo de nuevas
habilidades (microcompetencias) necesatias para el desempefio de tareas mas complejas. No obstante, su
impacto depende de factores externos como incentivos, recursos y obsticulos. Cuando las condiciones
no son favorables, la relacién entre rendimiento y autoeficacia puede deteriorarse.

Gil y Garcfa (2008) destacan en su estudio que la autoeficacia tiene unos efectos positivos sobre los
niveles de realizacién personal, previniendo la aparicién y el desarrollo del Sindrome de Quemarse por el
Trabajo (SQT) o Burnout. Sin embargo, los autores también subrayan que la sobrecarga laboral y la baja
autoeficacia son factores de riesgo para desarrollar SQT.

3.4. El apoyo social

El apoyo social, segun Pérez (1999) se refiere a aquellos lazos tanto directos, como inditectos que
unen a un grupo de personas en funcién de unos criterios como la amistad o el parentesco.

Gottlieb (1981) y Lin, Dean y Ensel (1980) citados en Hernandis (2005) sefialan que se distinguen
tres niveles en los que se produce el apoyo, cada uno con diferentes vinculos y relaciones entre los
individuos:

e  Macro social (comunitario): los individuos se identifican y se implican en el entorno social. El
sentido de pertenencia en el indicador.

e Mesosocial (nivel medio): el nimero de individuos es relativamente amplio. El sentimiento de
vinculacién es el indicador.

e  Microsocial (relaciones de intimidad): Se establece un sentimiento de compromiso producido
por intercambios reciprocos donde se comparte un sentido de responsabilidad por el bienestar
de los demas.

Por otra parte, Fachado et al (2013) sefialan que de forma clasica se han definido dos dimensiones
del apoyo social:

e Apoyo cuantitativo o estructural (red social): refiriéndose al nimero de personas o cantidad
de estas al que un individuo puede recurrir para ayudarle con una serie de problematicas
planteadas.

e Apoyo cualitativo o funcional: se trata de las percepciones que tiene un individuo sobre la
creencia de que es estimado, valorado y amado, es decir, que pertenece a una red de
comunicaciones que son mutuas.

En el ambito laboral, Beltran et al. (2004) sefialan que el apoyo social (pudieta ser emocional o
técnico) ya sea ofrecido por parte supervisores y/o compaiieros de trabajo, asi como familiares como
puede ser el conyuge, hijos u otros como circulos de amistad, reduce el sentimiento de quemarse por el
trabajo, sin embargo la falta del apoyo social tiene el efecto contrario, asi pues, los individuos pueden
estresarse con mayor facilidad.

— 175 —



Revision de la literatura sobre preocupacion, miedo a la evalnacion negativa, antoeficacia y soporte social en los
profesionales de la educacion social.

Rhnima y Grapain (2014) por su parte, subrayan que las fuentes de estrés familiar y laboral influyen
en los conflictos del trabajo-familia, sin embargo, el apoyo social del superior y la organizacién reducen
de forma significativa el conflicto.

4, DISCUSION

Como se ha podido apreciar, la figura profesional de la educacion social tiene una serie de funciones
y competencias que asume en los contexto de intervencién socioeducativa en espacios vulnerables,
ademds, se ha de tener en consideracién una serie de retos a los que se debe de hacer frente.

En el marco laboral, variables como la preocupacion, el miedo a la evaluacién negativa, la autoeficacia
y el soporte social parece tener una setie de implicaciones, lo que permite suponer que también afectan
directament a los profesionales de la educacién social y su contexto de intervencién.

Siguiendo las aportaciones de Andersson et al. (2024) puede inferirse que una preocupacion excesiva
en el desempefio profesional puede detivar en un funcionamiento ineficaz. En consecuencia, si esta figura
profesional se preocupa en exceso, tanto por factores externos (retos y desafios de la propia intervencion)
y factores internos (el correcto desemperio de sus funciones) es probable que su capacidad para llevar a
cabo intervenciones de calidad se vea comprometida.

Por su parte, Arias (2016) sefiala que aquellas personas con miedo a la evaluaciéon negativa (factor
del trastorno de ansiedad social),tienden a buscar empleos que no requieran estar expuestos al contacto
social. Bajo esta premisa, ser un profesional de la educacién social y tener miedo a la evaluacién negativa,
parece ser incompatible. No obstante, el rigor cientifico exige no descartar la existencia de estos
profesionales con este rasgo.

Respecto a la autoeficacia, Stajkovic y Luthansv (1998) concluyeron que actuaba como predictora en
el desempefio laboral. De manera complementaria, Judge y Bono (2001) sefialaban la interrelacion de la
autoeficacia percibida con la motivacién y desempefio profesional en el ambito laboral. Por lo tanto,
depende de la percecpcion de autoeficacia que tengan estos profesionales podtia afectar a su rendimiento
en la intervencion socioeducativa.

En cuanto al apoyo socia, Beltran et al. (2004) subrayan su importancia como factor protector frente
al sindrome del Burn Out o quemarse en el trabajo. La falta del apoyo social, incrementa la facilidad con
la que los individos sufran de estrés. En este sentido, la figura del educador social, como agente de cambio
social, esta en primera linea de intervencién, la falta de apoyo por parte de sus circulos cercanos o la
percepcién de una implicacion insuficiente por parte de las personas con las que se interviene, podtia
generar frustracién y favorecer la aparicioén del estrés laboral de forma temprana.

5. CONCLUSIONES

Tras la revision de la literatura sobre la figura de la educacién social, sus funciones, competencias y
contexto de intervencién, queda de manifiesto con respecto a las variables, preocupacién, miedo a la
evaluacién negativa, autoeficacia y apoyo social, que pueden tener un impacto significativo en su
desempefio profesional. En consecuencia, serfa fundamental considerar estos factotes en el ejercicio
profesional de esta figura para velar por su bienestar.
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1. INTRODUCCION

1. 1. Digitalizacion del sistema educativo.

Hasta la década de los 2000, en el plano educativo Internet constitufa un inmenso repositorio
donde buscar y recopilar contenido y materiales, lo que se correspondia con la denominada Web 1.0, la
web solo de lectura. En lo que respecta al plano educativo, se caracterizaba por ser una transposiciéon de
la educacién tradicional al contexto en linea sin cambios en las metodologias de aprendizaje, excepto en
el uso de nuevos medios mas interactivos en los materiales educativos.

Con el paso del tiempo, hubo una evolucién de la Web 1.0 a la Web 2.0, asimismo denominada
web social. Los avances tecnoldgicos y el desarrollo de multiples herramientas permitieron el cambio del
papel pasivo del usuario hacia un rol mas activo, con la produccién de contenido y materiales, asi como
la cocreacién y la comparticién de los mismos sin la necesidad de poseer conocimientos informaticos de
experto. Esto significé una democratizacion del conocimiento y del proceso educativo.

Los principios de la Web 2.0 pueden resumirse en cuatro componentes basicos interconectados
entre si (Codina, 2009): 1) contenidos creados por los usuarios; 2) redes sociales; 3) aplicaciones en linea;
y 4) herramientas de colaboracién. Una de las principales ventajas de la Web 2.0 es su foco en el usuario,
lo que en el contexto educativo se traduce en un proceso centrado en el discente. Downes (2005) propuso
la denominacién e-learning 2.0 para la enseflanza y el aprendizaje basado en las herramientas de la Web
2.0.

Algunos ejemplos de estas herramientas que se usan en el aprendizaje de lenguas son: blogs
(Blogger o Wordpress), wikis (Wikispaces), podcast (Soundcloud), redes sociales (Facebook, Instagram),
repositorios sociales de fotos o videos, (Youtube, Vimeo, Flickr), servicios de mensajerfa instantanea o
microblogging (Twitter, Whatsapp), creacién de contenidos (Scoop.it), herramientas de videoconferencias
(Skype), presentaciones en linea (Slideshare, Prezi), etiquetado social (Delicious), organizadores sociales
(Symbaloo, Pinterest), escritura colaborativa (Google Drive), mundos virtuales (Second Life), creacién de
personajes virtuales (Voki), creaciéon de videos animados (Powtoon), creacién de historias tipo comic
(Stripgenerator), creaciéon de mapas mentales (Mindmap), etc. Estos son solo algunos ejemplos, pues el
numero de estas ha crecido de manera exponencial en los dltimos afios.
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Los enfoques psicopedagbgicos asociados a este aprendizaje son principalmente el
constructivismo y el constructivismo social con aplicaciones metodolégicas como el aprendizaje
colaborativo, el enfoque por tareas o el aprendizaje basado en problemas, entre otras.

A mayor abundamiento, hoy en dia podemos hablar de una realidad palpable como los entornos
virtuales y personales de aprendizaje (en adelante EVA).

Los EVA son comunidades virtuales o espacios de aprendizaje creados y disefiados por un tutor,
organizacion o institucién para que los alumnos adquieran una cierta formacién y que tienen un acceso
restringido, ideales para que el alumnado trabaje a su propio ritmo debido a la flexibilidad espacial y
temporal (Martin Monje, 2012).

Por su parte, los PLE (Personal Learning Enviroments en sus siglas inglesas) representan una
evolucién de los anteriores y constituyen el conjunto de herramientas, fuentes de informacién, actividades
y conexiones personales que ayudan a los discentes a construir y gestionar su propio aprendizaje
(Castafieda y Adell, 2013). Se centran en la figura individual y autonomia del alumnado, en el proceso de
aprendizaje y en el aprendizaje informal y a lo largo de toda la vida (Sangra y Wheeler, 2013).

En el contexto educativo contemporaneo, la competencia digital del profesorado ha emergido
como una dimensién fundamental para garantizar una ensefianza de calidad adaptada a las demandas de
la sociedad del conocimiento (Cabero-Almenara et al., 2020). Esta competencia, que abarca desde el
dominio de herramientas tecnolégicas hasta el uso pedagdgico de las mismas, se vuelve especialmente
relevante en niveles como la Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato y Formacion
Profesional (FP), donde la preparacion para la ciudadania digital y la empleabilidad futura de los
estudiantes requiere de docentes altamente capacitados en este ambito.

Este trabajo se enmarca en una doble linea de andlisis: por un lado, examina el nivel de
competencia digital del profesorado espafiol en ESO, Bachillerato y FP mediante la herramienta europea
Selfie for Teachers; por otro, explora cémo dicha competencia se relaciona con una serie de indicadores
psicolégicos y emocionales asociados al bienestar personal y profesional del docente, como la Escala de
Afectos (Joiner et al., 1996), el Bienestar Eudaiménico (Waterman et al., 2010), la Satisfaccion con la Vida
(Diener et al.,, 1985) y la Felicidad Subjetiva (Extremera, 2019).

Este capitulo tiene como objetivo presentar el marco tedrico que sustenta el estudio. Para ello, se
estructura en torno a tres grandes bloques: (1) el concepto y dimensiones de la competencia digital
docente, asi como su evaluacion a través de Selfie for Teachers; (2) los principales modelos tedricos sobre
bienestar psicolégico y emocional del profesorado; y (3) la integracién conceptual de ambas lineas desde
una perspectiva de interaccion entre tecnologifa y salud mental docente.

1. 2. Contexto legal y exigibilidad de un sistema garantista.

Entiende el que suscribe, convenga realizar una breve pausa, en este capitulo introductorio al
menos, a fin de virar “groseramente”, en atencién a lo que sera una ténica comun a lo largo de este Marco
Tebrico, a saber, la respuesta legislativa en lo que respecta al tratamiento de datos personales que conllevan
este nuevo tipo de metodologias en el ambito del Sistema Educativo.

La Constitucién espafiola de 1978 establece un modelo de Estado descentralizado que reparte el
ejercicio de las competencias educativas entre todos los niveles administrativos. Es un modelo simétrico
en el que las competencias educativas ejercidas por las comunidades auténomas son basicamente las
mismas.

Las competencias educativas se distribuyen entre:

e La Administracién General del Estado (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional

[MEFP])

e Las comunidades auténomas (Consejerfas o Departamentos de Educacién). En las ciudades de
Ceuta y Melilla son asumidas por el propio MEFP
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o Elpapel de las administraciones locales se centra en la gestién educativa a través de las Concejalias
de Educacién o de los Institutos Municipales de Educacion
o Los centros educativos también participan gracias a la autonomia que tienen tanto en lo
pedagogico, a través de la elaboracion de sus proyectos educativos, como en lo que respecta a la
gestién econdmica de los recursos y a la elaboracion
La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, revierte los cambios en la Ley de Educacién de
2006 promovidos en 2013 por la LOMCE, que se deroga. El texto establece novedades en materia de
ordenacion de curriculos, admision de alumnos, evaluacion del sistema educativo, educacion concertada,
diferenciada y especial y enseflanza en espafiol. Introduce la asignatura de Educacién en valores civicos y
éticos y prevé un plan de contingencia pata los centros ante situaciones de emergencia, asi como un plan
de mejora que debera incluirse en el proyecto educativo.

Se recupera la distribucién de competencias entre el Estado y las comunidades auténomas en lo
relativo a los contenidos bésicos de las ensefianzas minimas, que requeriran el 50 por ciento de los horarios
escolares para las Comunidades Auténomas que tengan lengua cooficial y el 60 por ciento para aquellas
que no la tengan, estableciendo asimismo la asignacién de un porcentaje a los centros. Ademas, se hace
referencia a la posibilidad de establecer curriculos mixtos de ensefianzas del sistema educativo espafiol y
de otros sistemas educativos, conducentes a los titulos respectivos.

Asi, es art. 6 de dicho texto lega, se dispone una distribucién del siguiente modo:
1. Corresponde al Gobierno:
a) La ordenacion general del sistema edncativo.

b) La programacion general de la enseiianza, en los términos establecidos en los artienlos 27 y siguientes de la Ley
Orginica 8/ 1985, de 3 de julio (EDL 1985/8789), reguladora de! Derecho a la Educacion.

¢) La fijacion de las enseianzas minimas a que se refiere el articulo anterior.

d) La regulacion de las condiciones de obtencion, expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales y
de las normas bdsicas para el desarrollo del articulo 27 de la Constitucion, a fin de garantizar el cumplimiento de
las obligaciones de los poderes piiblicos en esta materia.

¢) La alta inspeccion y demas facultades que, conforme al articulo 149.1.30. de la Constitucion, le corresponden
para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes priblicos.

2. Asinzismo corresponden al Gobierno aguellas materias que le encomienda la ey Organica 8/ 1985, de 3 de
Julio (EDL 1985/8789), reguladora del Derecho a la Educacion y esta Ley.

3. Corresponde a las comunidades autonomas el ejercicio de sus competencias estatutarias en materia de educacion
y el desarrollo de las disposiciones de la presente Ley Orgdnica.

El dia veinticinco de mayo del 2018, el REGLAMENTO (UE) 2016/679 DEL PARLAMENTO
EUROPEO Y DEL CONSEJO de 27 de abril de 2016 relativo a la protecciéon de las personas fisicas en
lo que respecta al tratamiento de datos personales y a la libre circulacién de estos datos y por el que se
deroga la Directiva 95/46/CE (Reglamento general de proteccién de datos, en adelante el “RGPD”),
entr6 en vigor, innovando en muchos aspectos, si bien, en lo que respecta al presente estudio, interesa el
relativo al tratamiento del menor como eje y sujeto digno de proteccidn, asi como nuevas exigencias tanto
en el ambito de responsabilidad directa como organizativo de las Administraciones Publicas (AA.PP.).

En este ultimo sentido, y sin 4nimo de set exhaustivo, al menos no en este capitulo introductorio,
el régimen de adaptacion de las AA.PP. al nuevo RGPD trae consigo, entre otras, las siguientes medidas,
a saber:

o Designar un delegado de proteccion de datos, si procede. (ver art.37 RGPD vy art. 34
LOPDPYG).

o Elaborar el registro de actividades de tratamiento, prestando atencién especialmente a los
tratamientos que incluyan categorias especiales de datos o datos de menores, teniendo en
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cuenta su finalidad y la base juridica (servicio de solicitud de copia de la inscripcién como
ayuda).

o Analizar las bases juridicas de los tratamientos.

o Efectuar un andlisis de riesgos. sobre los resultados de ese analisis, identificar e implantar las
medidas técnicas y organizativas necesarias para hacer frente a los riesgos detectados sobre
los derechos y libertades de los ciudadanos

o Verificar las medidas de seguridad tras el resultado del andlisis de riesgos. ello incluye verificar
la aplicaciéon de medidas de seguridad adecuadas, asi como establecer protocolos para
gestionar y, en su caso, notificar quiebras de seguridad si el tratamiento es de alto riesgo,
detallar e implantar un procedimiento para realizar, una evaluacién de impacto de la
privacidad y, si fuera necesario, consultar previamente a la autoridad de control (art. 35 y 30,
RGPD).

o Adecuar los formularios para adaptar el derecho de informacién a los requisitos del RGPD.

o Adaptar los procedimientos para atender los derechos de los ciudadanos, habilitando medios
electrénicos.

o Establecer y revisar los procedimientos para acreditar el consentimiento y garantizar la
posibilidad de revocarlo valorar si los encargados de tratamiento ofrecen garantfas de
cumplimiento del RGPD vy adaptar los contratos elaborados previamente confeccionar e
implantar politicas de protecciéon de datos que contemplen los requisitos del RGPD (art. 24,
25, 30) y poder acreditar su cumplimiento.

o Elaborar y llevar a cabo un plan de formacién y concienciacién para los empleados.

Por cuanto respecta al uso de TICs como herramienta educativa, la misma viene ya planteada
segun art. 83 de la Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccién de Datos Personales y garantia
de los derechos digitales (LOPDPyGD) como una exigencia garantista de la relacion de las AA.PP. para
con los discentes, no sélo en cuanto a una suerte de inserciéon en la sociedad digital y el aprendizaje de un
consumo responsable y un uso critico de los medios digitales y respetuoso con la dignidad humana, sino
que también en lo que respecta a su inclusiéon como parte del curriculo a desatrollar por el alumnado,
como competencia digital.

Es importante destacar lo establecido ex apartado tercero de dicho precepto, que sostiene los
planes de estudio de los titulos universitarios, en especial, aquellos que habiliten para el desempefio
profesional en la formacién del alumnado, garantizaran la formacién en el uso y seguridad de los medios
digitales y en la garantia de los derechos fundamentales en Internet.

A este respecto, y segun se indica en la propia Guia publicada por la Agencia Espafiola de
Proteccién de Datos, en adelante AEPD, resulta que se podran utilizar plataformas educativas, sélo si
reunen las garantias previstas en la normativa de proteccién de datos. En tal caso deberan establecer unas
normas que garanticen el adecuado tratamiento de los datos personales.

La utilizacién de aplicaciones por los profesores en dispositivos personales (tableta, mévil, etc.)
debe garantizar la politica de privacidad definida por el centro o la Administraciéon educativa con las
garantias establecidas en la normativa de proteccién de datos.

En particular, es de especial importancia que el uso de esas aplicaciones no implique una
transmision de los datos de los alumnos al prestador del servicio contratado para que los utilice para sus
propios fines o los almacene de forma permanente, incluso con posterioridad a la terminacién del contrato
o cuando el alumno ya no curse estudios en el centro educativo. Tampoco deberia implicar la renuncia del
centro educativo al acceso a los datos o a su supresion.

Este régimen garantista de centrar la responsabilidad del tratamiento de los datos personales de
los afectados, sean discentes como miembros de la organizacién (docentes, personal administrativo,...) se
contradice con una régimen jerarquico de organizacién administrativa donde, por ejemplo, se sitia al
Delegado de Protecciéon de Datos (en adelante DPO) en un nivel superior y muy alejado de la practica
real del tratamiento. En particular, y a modo de ejemplo, la Comunidad Auténoma de Andalucia
gestionada por la Junta de Andalucia, viene representada en el ambito de la Consejeria de Educacién y
Deporte en una dnica delegacién, dpd.ced@juntadeandalucia.es.

— 181 —



Rafael Martinez Egea

Da la sensacién a primera vista, de una ostensible lejania entre una de las figuras claves en el
control del tratamiento de datos personales, y los responsables “atémicos” reales del mismo, a sabet, los
centros educativos.

Recordemos pues, la figura del DPO implica entre otras, las siguientes funciones:

Actuar como interlocutor del responsable o encargado del tratamiento ante la Agencia Espafiola
de Proteccién de Datos y las autoridades autonémicas de proteccion de datos.

Inspeccionar los procedimientos relacionados con el objeto de la presente ley organica y emitir
recomendaciones en el ambito de sus competencias.

1. 3. La competencia digital del profesorado (Marco DigCompEdu y Selfie for
Teachers).

La competencia digital docente ha sido definida por la Comisién Europea (Redecker, 2017) como
el conjunto de capacidades, conocimientos, habilidades y actitudes que permiten al profesorado utilizar
las tecnologias digitales de forma eficaz, critica y segura en los contextos educativo y profesional. Esta
competencia no se limita al uso instrumental de herramientas, sino que incluye aspectos pedagogicos,
éticos y organizativos (Koehler & Mishra, 2009).

Diversas investigaciones han resaltado la importancia de esta competencia en el desarrollo
profesional docente, en la calidad de la enseflanza y en la motivacién del alumnado (Tondeur et al., 2017).
Ademas, se ha observado una correlacién positiva entre el nivel de competencia digital del profesorado y
su percepcion de autoeficacia (Cabero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020).

El marco DigCompEdu, desarrollado por la Comisién Europea (Redecker, 2017), constituye el
referente principal para la evaluacién de la competencia digital docente en Europa. Este marco se
estructura en seis areas: compromiso profesional, recursos digitales, enseflanza y aprendizaje, evaluacion,
empoderamiento del alumnado, y desatrollo de la competencia digital del alumnado.

A partir de este marco se ha desarrollado la herramienta Selfie for Teachers, una autoevaluacion
anénima y formativa diseflada para proporcionar a los docentes una vision clara de sus fortalezas y areas
de mejora en relacién con el uso educativo de la tecnologia digital (European Commission, 2022).

1. 4. Bienestar psicolégico y emocional del profesorado en el contexto educativo
digital.

En la presente investigacion se afladiran elementos a tener en cuenta respecto de la figura tanto
del docente como del futuro docente, claves para analizar si dentro del sistema garantista descrito, y de
acuerdo a los items que forman parte de la valoracién de la competencia digital docente, se pueden apreciar
relaciones entre el bienestar emocional del mismo y su habilidad para desenvolverse en dicho contexto, a
ptiori, nada sencillo, asi como su nivel de satisfaccién personal.

Para el primer abordaje se utilizara la Escala de Afectos adaptada de la Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS), desarrollada originalmente por Watson, Clark y Tellegen (1988) y adaptada al
contexto hispano por Joiner et al. (1996). Esta escala permite evaluar la frecuencia de experiencias
emocionales positivas y negativas, lo que se ha vinculado directamente con la percepcién de bienestar
general del individuo.

Numerosos estudios han demostrado que altos niveles de afecto positivo se relacionan con mayor
satisfaccion laboral, resiliencia y motivacién intrinseca en docentes (Sutton & Wheatley, 2003), mientras
que el afecto negativo se asocia con agotamiento emocional y estrés (Brackett et al., 2010).

El bienestar eudaimoénico, a diferencia del bienestar hedénico centrado en el placer, se refiere a
la autorrealizacion, el sentido vital y el desarrollo del potencial humano (Ryff & Keyes, 1995; Waterman
et al, 2010). En esta tesis se ha utilizado el cuestionario Questionnaire for Eudaimonic Well-Being
(QEWB), una herramienta validada que mide dimensiones como el propésito vital, el esfuerzo personal y
la percepcién de crecimiento (Schutte et al., 2013).
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Investigaciones previas han hallado que los docentes que reportan altos niveles de bienestar
eudaimoénico muestran mayor compromiso profesional, innovacién pedagdgica y resistencia al burnout
(Hultell & Gustavsson, 2011).

El segundo aspecto, satisfaccién personal con la vida y felicidad subjetiva, se abordara mediante
instrumentos tales como la Escala de Satisfaccién con la Vida (SWLS), desarrollada por Diener et al. (1985)
y adaptada por Atienza et al. (2000) y Pons et al. (2012), es una medida global de bienestar subjetivo
cognitivo de un lado. Esta evalia el grado en que los individuos se sienten satisfechos con su vida en
general.

Entre el profesorado, se ha encontrado que la satisfaccion vital actia como un amortiguador
frente al estrés y estd positivamente correlacionada con la percepcidon de apoyo institucional y el clima
escolar (Klusmann et al., 2008).

Y de otro, la felicidad subjetiva, segin Extremera (2019), que engloba tanto componentes
emocionales como cognitivos del bienestar. Es un constructo relacionado con la autoevaluacion general
de la propia felicidad y se ha relacionado con actitudes positivas hacia el trabajo, mejores relaciones
interpersonales y menor propensién al desgaste profesional.

1. 5. Interrelaciéon entre competencia digital y bienestar docente.

Diversas investigaciones recientes han comenzado a explorar cémo el desarrollo de la
competencia digital del profesorado no solo incide en el rendimiento educativo, sino también en su
bienestar psicolégico (Esteve-Mon et al., 2020). La integracion efectiva de tecnologia en la enseflanza ha
sido vinculada con una mayor sensaciéon de autoeficacia, satisfaccion profesional y sentido de tealizacién
(Howard et al., 2021).

Asimismo, los desafios tecnolégicos pueden generar estrés y ansiedad, especialmente cuando no
se cuenta con la formacién o los recursos adecuados (Li & Lalani, 2020). Por ello, entender cémo se
relaciona la competencia digital con los indicadotes emocionales y psicolégicos antes descritos se vuelve
crucial para desarrollar politicas de formacién docente mas integrales y sostenibles.

En sintesis, la competencia digital del profesorado se presenta como una variable clave no solo desde
el punto de vista pedagdgico, sino también como un factor asociado al bienestar psicolégico y emocional
del docente. El presente estudio se propone contribuir al conocimiento empirico de esta relaciéon mediante
un enfoque cuantitativo, utilizando herramientas validadas y relevantes como Selfie for Teachers, PANAS,
QEWB, SWLS vy las escalas de felicidad subjetiva.
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