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EL CANAL DE CASTILLA COMO
RECURSO PEDAGOGICO PARA EL
ESTUDIO HISTORICO DE LAS
TRANSFORMACIONES SOCIALES:
EL EJEMPLO DE LA NUEVA
SOCIEDAD DE CLASES EN MEDINA
DE RIOSECO Y EL MOTIN DEL PAN
DE 1856

Miguel Rodriguez Campo '

1. INTRODUCCION

Esta ponencia tiene por objeto explorar las posibilidades que el estudio
de caso del Canal de Castilla tiene para la formacion del alumnado en los
diferentes niveles educativos de la Historia y para mejor comprensién de las
transformaciones sociales operadas en torno a este espacio a mediados del
siglo XIX. Ademas, nos permite acercarnos a ambitos como la Geografia,
la Economia, la Ingenieria, el Patrimonio, el Medio Ambiente o el Desarrollo
Rural, entre otros, configurandolo como un recurso pedagégico integral.

Teniendo como punto central al Canal de Castilla en Medina de Rio-
seco, en los siguientes apartados haremos un somero analisis histérico de
las transformaciones que sufrid la sociedad riosecana de la mano de la im-
plantacion del Ramal de Campos del Canal a mediados del siglo XIX, con

Universidad de Valladolid (Espafa). Instituto Universitario de Historia Simancas.
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especial hincapié en el Motin del Pan de 1856.

El apartado posterior comprende nuestra propuesta didactica: una sa-
lida de campo a Rioseco, especialmente a la zona de la darsena del Canal,
que pueda acercar al alumnado al conocimiento historico real de las trans-
formaciones sociales producidas por la expansion de la industrializacién y
la progresiva conformacion de una nueva sociedad de clases de tipo ca-
pitalista. Esta visita educativa permitiria a los docentes ejemplificar cémo
este recurso,relacionado con la ingenieria o el comercio, esta también direc-
tamente vinculado con las nuevas relaciones sociales que se dieron en la
localidad y que son, en realidad, un ejemplo local de un proceso mas amplio
que se dio en distintos momentos en el resto de Europa.

2. EL CANAL DE CASTILLA, MOTOR DE
TRANSFORMACIONES SOCIALES: EL EJEM-
PLO DE MEDINA DE RIOSECO

Antes de la llegada del Canal de Castilla a Medina de Rioseco, en
1849, la ciudad contaba con un entramado social heredero del Antiguo Ré-
gimen. A pesar de que la desamortizacién de Mendizabal ya se habia produ-
cido y la de Madoz (1854-1856) estaba a punto de iniciarse, y que el Nuevo
Estado Liberal, de tipo burgués, ya se encontraba en ascendente proceso de
formacién, aun quedaba dar uno de los pasos fundamentales para desha-
cerse de la vieja sociedad, la industrializacion, sobre todo en el entorno de la
Castilla interior. Dentro de los avances y retrocesos de esta etapa, todavia
quedaban secuelas antiguoregimentales como los portazgos (La Espana,
16-01-1851) o las reclamaciones de diezmos por parte de las casas de Alba
o de Osuna (BOP Palencia, 02-09-1853 y 23-10-1863).

2.1. Lallegada del Ramal de Campos y la hueva sociedad
de clases riosecana

La actividad econdomica principal del Canal era la de transportar el
trigo castellano hacia el Norte de Espana, tanto para su consumo alli como
para su exportacion desde los puertos del Cantabrico. Con la llegada de
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las aguas a la localidad riosecana empezaron a levantarse en sus orillas
espacios fabriles como molinos de papel, fabricas siderurgicas y, sobre todo,
harineras.

A la par, se fue conformando un incipiente proletariado urbano, com-
puesto mayoritariamente por jornaleros que veian en el trabajo fabril una al-
ternativa a los largos meses de paro que les imponia el calendario agricola.
La fuerza de trabajo de esta nueva clase social la compraba una burgue-
sia cada vez mas poderosa, enriquecida primero con las desamortizaciones
—que les permitieron acceder a la propiedad de casi la totalidad de las tierras
de la localidad, que antes habian sido de titularidad municipal o eclesiastica—
y después con el control de los medios de produccion industrial (Moreno La-
zaro, 2009).

De este modo, las desigualdades sociales se hicieron cada vez mas
evidentes, agraviadas por periédicas crisis de subsistencias, posteriores epi-
demias de célera (AMMR, Caja 120, carp. 857), los efectos de las politicas
econdmicas liberales —especialmente las desamortizaciones—y, sobre todo,
por la creciente especulacién con el trigo, que encarecia insosteniblemente
el pan, provocando continuas crisis alimentarias e incrementando el nimero
familias pobres en la localidad (AMMR, Caja 122, carp. 860).

A esto hemos de afnadir el impopular impuesto de consumos, vigente
desde 1845, que gravaba indirectamente el consumo de productos basicos
de primera necesidad, de comer, beber y arder, que eran, precisamente,
los que mas consumian las clases populares. El impuesto de consumos se
convirtié en una de las principales causas del descontento y agitacion popu-
lar que derivaron en los recurrentes motines de consumos y subsistencias
en la Espana de la época. El propio Karl Marx afirmaba en 1854 que es-
te tributo espanol habia “convertido al recaudador de contribuciones en un
propagandista revolucionario de maxima eficacia” (Marx y Engels, 1978). La
corporacioén riosecana también era consciente de que su recaudacion agra-
vaba la mala situacion de la mayoria del vecindario (AMMR, Caja 118, carp.
852).

La cuerda terminé por tensarse a raiz de la guerra de Crimea de 1854,
que habia bloqueado la exportacion del grano ucraniano hacia Europa. En
Espanfa, la produccion apenas alcanzaba para el consumo interno, por lo



que se prohibieron las exportaciones de harina y trigo. Sin embargo, la bur-
guesia harinera y terrateniente aseguraba que la cosecha daba para el con-
sumo y para la exportacion, y se podrian reinvertir sus ganancias gracias a
la incipiente industrializacion castellana en torno al Canal. Pero la realidad
era otra: la exportacién de granos y harinas desde el puerto de Santander
dejaba precios imposibles para la poblacion local, desprovista de su susten-
to basico, mientras la burguesia harinera se enriquecia cuantiosamente a su
costa (Moreno Lazaro, 2009).

Ante este escenario, el descontento popular pronto se transformé en
protesta, tomando la forma de asonadas que, en lugares como Valladolid,
Palencia y Medina de Rioseco, derivaron en auténticos motines de subsis-
tencias, conocidos como motines del pan, que ya se habian dado en condi-
ciones similares en otros puntos de Europa (Fernandez Martin et al., 2011).

2.2. EIl Canal de Castilla como centro de revuelta social:
el Motin del Pan de 1856 en Medina de Rioseco

Fue precisamente la especulacion la que provocé la escasez de trigo
en los almacenes del Canal, con el palpable desasosiego entre la poblacion,
obligando al ayuntamiento a prohibir el 21 de junio de 1856 su exportacién
y fijar el precio del pan a un real, con el fin de evitar la especulacién y consi-
guiente alza de los precios (AMMR, Caja 118, carp. 852).

Sin embargo, el descontento creci6 cuando llegaron noticias del amo-
tinamiento de Valladolid y, ante el temor por la extensiéon de los incidentes,
el ayuntamiento convocé el 22 de junio a la Milicia Nacional y la Guardia
Civil para prevenir cualquier altercado. Sin embargo, grupos de vecinos ya
se encontraban protestando en la plaza contra la carestia y los especu-
ladores, exigiendo pan barato y amenazando con dirigirse hacia el Canal
(Fernandez Martin et al., 2011). La corporaciéon municipal traté de calmar la
situacion con la publicacion de un bando garantizando el pan a un real, pero
para ese momento los grupos iniciales, ya convertidos en masas, se habian
apoderado del muelle del Canal y habian comenzado a incendiar la primera
fabrica (AMMR, Caja 118, carp. 852).

Los disturbios comenzaron con apedreos a las casas de los especu-
ladores y comerciantes de grano y con el incendio de fabricas y barcos de
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la darsena. La gravedad de los hechos obligé al ayuntamiento, a las 3 de la
mafana del dia 23, a informar a las autoridades superiores, que decretaron
el Estado de Guerra en las provincias palentina y vallisoletana (La Iberia,
25-junio-1856) y enviaron a Rioseco tropas del Ejército y la Guardia Civil
(Gaceta de Madrid, 25-6-1856).

Se consiguid restablecer el orden y el ayuntamiento decidié proveer
de pan a un real a la clase proletaria, creando un depdésito de harinas para
abastecer a las tahonas, a las que compensaria por la diferencia de precio.
Ademas, se ordend custodiar los almacenes de trigo y se decreto la ley
marcial y el toque de queda (AMMR., Caja 118, carp. 852).

Tras sofocar la rebelion, el peso de la justicia no se hizo esperar. Un
fiscal militar lleg6 a Rioseco la tarde del 31 de julio y al dia siguiente, tras un
consejo de guerra, tres de los reos juzgados fueron trasladados a la plazuela
del muelle del Canal, siendo fusilados alli mismo, mientras la Milicia Nacional
contenia a la multitud. La justicia se consumo precisamente ante las paredes
calcinadas de la primera fabrica, incendiada durante el Motin. El resto de los
presos pendientes de juicio criminal, entre ellos dieciocho mujeres, fueron
llevados por las tropas cuando se retiraron al dia siguiente. La vivencia de
aquellos hechos dej6 huella en la memoria colectiva del vecindario, entre
el que corria el rumor de que en el sitio de la ejecucidén se veian ciertas
luces misteriosas por la noche, seguramente por los restos del fuego que
todavia resplandecia entre la desmantelada primera fabrica del Canal (La
Iberia, 8-8-1856).

3. PROPUESTA DIDACTICA

Nuestra propuesta consiste en aprovechar el potencial pedagdégico
que tiene el Canal de Castilla para afianzar los conocimientos y acrecentar
la valoracién del alumnado hacia los restos del pasado, promoviendo que se
impliquen en su conservacion y promocion.

A pesar de que la salida que proponemos seria Optima para alumnos
de grado en Historia —por tratarse de conocimientos historiograficos que re-
quieren cierta capacidad de asimilacion—también se podria aplicar en otros
niveles educativos, tanto en ensefnanza media como superior, ajustando la
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extension y contenidos historicos a cada etapa educativa. Este potencial pe-
dagdgico del Canal ofrece también la oportunidad de compaginar la Historia
con otras areas de conocimiento, adquiriendo un caracter transversal € in-
terdisciplinar y, ciertamente, globalizador, ya que a través de la observacion
directa y el andlisis de una realidad socioespacial concreta se favorece la
explicacion de los hechos que la configuran (Marrén Gaite, 2013).

Las salidas de campo permiten al alumnado enlazar el aprendizaje en
el aula con el entorno para conocerlo y valorarlo mejor, adquiriendo, ade-
mas, otras competencias sociales que permiten un mejor desarrollo integral
de la persona. En este sentido, visitar el patrimonio contribuye a la formacion
de una ciudadania mas comprometida socialmente (Cuenca, 2016). Y tam-
bién son una buena herramienta docente para la ensefianza de las ciencias
naturales y sociales, al ayudar al alumnado a tener una visiébn mas completa
del entorno que le rodea (Garcia Ferrandis et al., 2020), con un aprendizaje
menos memoristico y mas vivencial de los contenidos, lo que siempre ayuda
a recordarlos mejor (Martinez Hernandez et al., 2018).

La visita a lugares pioneros en la industrializacion ofrece a los estu-
diantes la oportunidad de comprender “in situ” cuestiones que de otro modo
no serian entendidas en toda su profundidad (Fernandez Ortega, 2023). En
este caso, podra asimilar cémo estos recursos se imbrican con la economia,
politica y sociedad de la zona, asi como su papel concreto cuantitativo den-
tro de procesos generales cualitativos de transformacion social mas amplios,
como el que supuso, en este caso, el paso una sociedad antiguoregimental
a otra nueva, ahora capitalista y de clases.

Ademas de comprender la relacion entre lo particular y lo general, sa-
lidas como esta conseguiran un alumnado consciente de cémo la singulari-
dad de lo local puede servir para comprender realidades mas amplias, esta-
bleciendo analogias y diferencias. Valorara mejor el papel que tienen estos
recursos en el discurso histérico— apreciando, también, el potencial que tie-
ne en este sentido la Historia Rural—, alejandolo de reducciones simplistas y
acercandolo al entendimiento transversal e interrelacionado de cada sujeto
y proceso historico.



3.1. Salida de campo a la darsena del Canal de Castilla

La explicacién de los sucesos histéricos que pretendemos exponer al
alumnado ha de ser el elemento central y articulador de nuestra salida. Aun-
que por motivos de extension no hemos podido profundizar mas, dejamos
apuntados los ejes centrales del contexto histérico en el primer apartado de
esta ponencia. La complejidad de nuestra explicacién se adaptara al nivel
educativo y area de conocimiento, correspondiendo al grado universitario en
Historia una explicacién més detallada y profunda, mientras que en otras
materias se podra optar por una explicacion mas sintética. Cronolégicamen-
te, la visita podria realizarse en una mafiana, con una duracion aproximada
de 4 horas: una hora y media para hacer un recorrido por la ciudad, otra ho-
ra en la darsena del Canal y otra hora y media mas en la fbrica de harinas
San Antonio.

Para apoyar la descripcién historiografica, proponemos la confeccién
de un cuaderno de campo en el que incluyamos material didactico visual
que ayude a un entendimiento transversal de los conocimientos, variando
su contenido en funcién del nivel y area educativos, pudiendo integrar re-
cortes de prensa, textos histéricos, fotos de época que sirvan de elemento
comparativo, etc. Conviene que animemos al alumnado a intervenir cons-
tantemente, haciendo preguntas que le conduzcan a reflexiones criticas y
conclusiones propias de manera mayéutica. De este modo, sera el propio
estudiante —a través de nuestra explicacion histérica, el cuaderno de cam-
po, y las reflexiones y preguntas que le instemos a hacerse— quien acabe
por comprender la relacion entre el Canal de Castilla y el proceso industria-
lizador que llevo a esta tierra a conformar una sociedad de clases ascen-
dentemente capitalista, y a sus clases populares a protagonizar el Motin del
Pan de 1856. Al concluir la visita, proponemos organizar un debate en el que
los estudiantes tengan la oportunidad de compartir sus observaciones y re-
flexiones. El debate se enfocard en la transversalidad e interrelacion de los
conocimientos adquiridos y en la manera en que cada disciplina contribuye
a una comprension mas exhaustiva de la historia a través del Canal.

Con todo, nuestra salida podria comenzar en alguna de las puertas
historicas de la ciudad, donde el alumnado perciba el caracter antiguoregi-
mental de la sociedad riosecana previa a la llegada del Canal, con el ejemplo
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de los portazgos. Siguiendo hacia la darsena, podriamos pasar por alguno
de los lugares de ocio de la burguesia de época, como el teatro o el casino,
para explicar, mientras tanto, las caracteristicas y consolidacién de la clase
especuladora y propietaria harinera. Ya en el Canal, seria vital visitar la Fa-
brica de Harinas San Antonio, situada en el lugar exacto donde en su dia se
levantd aquella primera fabrica que la clase proletaria calciné en 1856. Alli,
ademas de comprender las facilidades asociativas que proporcionaba el tra-
bajo fabril al obrero frente al trabajo agricola al jornalero, el alumno recibir
la explicacion histérica de las condiciones de desigualdad del proletariado
riosecano en esa nueva sociedad de clases impulsada por la industrializa-
cién que trajo el Canal, asi como las causas que lo llevaron a manifestar su
frustracion precisamente ahi, en su darsena, mediante la quema de una de
sus fabricas durante el Motin.

4. CONCLUSIONES

La amplia meseta castellana, representada en Medina de Rioseco, vin-
culada histéricamente al cultivo del cereal, vivié tiempos de esperanza con
la apertura del Canal de Castilla. Algunas de las transformaciones mas im-
portantes vividas en este espacio rural tuvieron al Canal como escenario
principal.

En la actualidad, el Canal de Castilla se configura como un bien pa-
trimonial complejo por sus valores materiales e inmateriales intrinsecos. En
esta tesitura es importante proporcionar al alumnado una formacion que le
vincule emocionalmente a esta realidad, ya que sera la mejor inversion de
futuro para su preservacién, pues propiciard una adecuada valoracién por
parte de la sociedad.

Pero el Canal de Castilla no puede quedarse sélo en un recurso tu-
ristico. También debe aprovecharse su potencial pedagogico para ahondar
en el conocimiento y la interpretacion de los procesos histéricos de los que
fue escenario: ese suefno de prosperidad que supuso para una tierra an-
siosa por mejorar su futuro y ese simbolo colectivo en el que se constituyd
cuando una mayoria popular intenté en esta tierra, una vez mas, cambiar los
engranajes que perpetuaban las desigualdades sociales.
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1. INTRODUCCION

El patio escolar, mas alla de ser un espacio destinado al recreo, re-
presenta un ecosistema donde se producen dinamicas sociales, culturales y
pedagogicas que estructuran la vida en los centros educativos. Sin embar-
go, su disefio y uso histérico han favorecido dinamicas excluyentes, espe-
cialmente en relacién con el género, al privilegiar actividades como el futbol
practicadas predominantemente por varones, en detrimento de otras formas
de juego mas inclusivas (Ibafez de Elejalde, Vizcarra Morales y Ugalde Go-
rostiza, 2017).

Uno de los principales problemas viene dado por el disefio de los pa-
tios y la ocupacion que hacen de estos los chicos y chicas. Ademas, el de-
porte mas practicado en los recreos es el futbol, por lo que, dadas las di-
mensiones del campo, la ocupacién del espacio puede ser total en algunos
patios escolares. Por lo tanto, si la arquitectura escolar esta disefiada con
porterias que ocupan los espacios centrales, que son de mayor amplitud y
tienen unas marcas pintadas en el suelo que delimitan el espacio (Garay,

"Universidad de Granada
2Universidad de Granada
3Universidad de Granada
4Universidad de Granada
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Vizcarra y Ugalde, 2017), s qué tipo de conductas pueden surgir? ;Qué re-
lacién existe entre los medios y recursos dedicados para los equipamientos
de futbol y los que se destinan a espacios naturales, jardines o lugares para
la realizacion de otras actividades de juego? Estas son algunas preguntas
que podrian plantearse, a sabiendas de que existen otras variables que in-
fluyen en las conductas tanto de chicas como de chicos con relacion a la
ocupacion de espacios y las actividades que realizan unos y otras.

En este capitulo abordaremos la necesidad de repensar los patios es-
colares como espacios coeducativos que fomenten la equidad, la participa-
cién activa de todo el alumnado, asi como los estilos de vida saludables. Se
presentaran argumentos teoricos, evidencia empirica y propuestas de inter-
vencion que permiten avanzar hacia un modelo de patio inclusivo, dinamico
y formativo.

2. EIl problema: Uso desigual del espacio y re-
produccion de desigualdades

El andlisis del uso del patio escolar revela un patrén recurrente de ocu-
pacion desigual del espacio, donde los varones, especialmente a través del
futbol y otras actividades de alta intensidad, tienden a monopolizar las zo-
nas centrales, mientras que las nifias son desplazadas hacia los margenes,
participando en juegos menos visibilizados o simplemente retirandose del
juego activo (Cant6 Alcaraz y Ruiz Pérez, 2005).

Este fendbmeno, lejos de ser anecdético, constituye una forma de repro-
duccién simbdlica y material de la masculinidad hegeménica, que encuen-
tra en el patio un escenario privilegiado para su escenificacion (lbanez de
Elejalde et al., 2017). Como apuntan Zapatero Ayuso, Ramirez Rico, Ro-
cu Gémez y Navajas Seco (2021), el patio puede actuar como un espacio
que refuerza la desigualdad de género si no se interviene de forma inten-
cionada. En este sentido, la labor del centro y, por consiguiente, del equipo
docente y sus profesionales es crucial para fomentar acciones y conductas
que permitan a todo el alumnado disfrutar del espacio de forma saludable
y coherente. A continuacién, veremos aspectos clave para transformar los
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patios en espacios coeducativos.

3. Los patios coeducativos: Principios clave y
medidas para su transformacion

La coeducacion en el patio escolar es una necesidad que debe ser tra-
bajada e implementada en los centros escolares. Siguiendo las indicaciones
de Zapatero Ayuso et al. (2021), se identifican cinco cualidades fundamen-
tales que debe reunir un patio coeducativo:

e Diversidad: variedad de espacios y niveles de intensidad en las activi-
dades.

e Flexibilidad: materiales y estructuras adaptables a multiples usos.

¢ Interrelacion: equilibrio visual y espacial que permita la convivencia de
diferentes dinamicas.

e Confort: entornos tranquilos, seguros y acogedores.

¢ Representatividad: visibilizacion de todos los grupos del alumnado en
las actividades y el disefio del espacio.

En la siguiente imagen se desarrollan sucintamente cada uno de estos
principios:
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Figura 1

Principios para disenar patios destinados al fomento de aspectos
coeducativos
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Nota. Elaboracion propia

Estos principios estan alineados con el enfoque de disefio universal
del aprendizaje (DUA), que propone entornos accesibles y equitativos des-
de el inicio, eliminando barreras a la participacion (Meyer, Rose y Gordon,
2014). En el marco legislativo del ordenamiento espanol, el enfoque DUA
aparece como una medida que debe llevarse a cabo por los profesionales
de la educacion. Aunque, si bien es cierto, hay autores que sefialan limitacio-
nes a la hora de poner a prueba su eficacia (Anastasiou, Wiley y Kauffman,
2024), especialmente por el conflicto con la teoria de la carga cognitiva. Por
otro lado, hay que tener en cuenta una serie de medidas tanto fisicas, socia-
les, como organizativas que influyen en la construccién de patios inclusivos.

Las orientaciones a este respecto plantean estrategias agrupadas en tres
niveles:

[a)]Fisicas:

1. e Reduccién de la superficie destinada a pistas deportivas, aumen-
tando las zonas verdes y los espacios de tranquilidad.

e Incorporacion de juegos de equilibrio, muros para escalar, zonas
sombreadas y mobiliario accesible.
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2. Sociales:

e Disenio de juegos que fomenten la interaccion entre alumnado
diverso.

e Inclusién de actividades como danza, lectura o arte mural que
amplian la gama de intereses representados.

3. Organizativas:

e Creacion de comisiones mixtas (familias, profesorado, alumnado)
para codisefar el uso del patio.

e Programacion rotativa del uso de los espacios centrales para evi-
tar el monopolio de un solo grupo.

En la siguiente imagen, se muestra de forma esquematica los aspectos
mas concretos en cada una de las medidas mencionadas, los cuales son
elementales de cara a la transformacion del ecosistema de un patio.

Figura 2

Medidas fisicas, sociales y organizativas para la transformacion de patios
escolares
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Cada una de estas medidas estan fuertemente interconectadas entre
si, de tal manera que el fallo en una de ellas afecta significativamente en el
proyecto en su conjunto, pudiendo anular por completo su eficacia y puesta
en marcha.
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4. Evidencia empirica y beneficios de redisenar
el patio

Diversos estudios avalan el impacto positivo de intervenciones fisicas
y estructurales en los patios escolares. En este sentido, tanto Blaes et al.
(2013) como Ridgers, Stratton, Fairclough y Twisk (2013) demostraron que el
uso de marcas pintadas y estructuras multicolores incrementaban los niveles
de actividad fisica del alumnado, mejorando indicadores de salud y bienestar
infantil. Por su parte, Cardon, Labarque, Smits y De Bourdeaudhuij (2009)
destacaron la importancia que tiene una supervision activa para promover
programas de inclusion y el uso equitativo del espacio, poniendo énfasis,
como sefialamos anteriormente, en la planificacién llevada a cabo por el
equipo directivo del centro educativo. Este ultimo aspecto es fundamental,
puesto que el éxito de los programas de inclusion son atribuibles, en gran
parte, al liderazgo ejercido por el director y a su capacidad para crear una
escuela inclusiva (Harris y Chapman, 2002; Ryan, 2016; Shields y Hesbol,
2020).

Estas mejoras no solo favorecen la salud fisica, sino también el de-
sarrollo socioemocional, la autoestima y la cohesidén grupal, especialmen-
te cuando se incorporan dinamicas cooperativas y juegos tradicionales no
competitivos (Saldafna Blasco, 2018).

5. Estrategias de transformacion: propuestas
practicas

En el &mbito escolar, son varias las iniciativas disefiadas para fomentar
la participacion equitativa y enriquecer las experiencias fisico-deportivas de
todo el alumnado. Una de ellas, propuesta por La EF del siglo XXI (2025),
se estructura de la siguiente manera:

En primer lugar, se deben incorporar deportes alternativos como me-
dio para fomentar la inclusion, ya que estos tienen reglamentos simplificados
y requisitos técnicos mas asequibles para todo el alumnado. Esto permite
que el alumnado con diferentes habilidades pueda disfrutar de experiencias
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de éxito, aumentando su motivacién y autoestima. Entre los deportes al-
ternativos empleados se encuentran el datchball, la rosquilla, el bijball y el
golfball, juegos que, por su naturaleza cooperativa y accesible, facilitan la
integracion de todos los participantes.

En segundo lugar, para lograr un equilibrio entre tradicion e innovacién,
se plantea una organizacién semanal que combine deportes tradicionales,
como el fatbol (en horarios especificos para ciertos cursos), con competi-
ciones de deportes alternativos. Ademas, se implementara un sistema de
préstamo de material deportivo diverso y se organizaran actividades ludicas
mensuales, como el “Super disco”, que fomentan la creatividad y el trabajo
en equipo. La propuesta también considera adaptaciones segun las necesi-
dades del centro, como la separacién de los estudiantes de primer curso en
un patio diferenciado para garantizar su seguridad y adaptacion progresiva.

En tercer lugar, uno de los pilares innovadores de esta iniciativa es el
Rincén del Peace and Love, un espacio donde los estudiantes gestionan de
manera autbénoma conflictos leves y moderados mediante estrategias pre-
definidas. Este sistema, basado en experiencias previas en clases de Edu-
cacion Fisica, reduce la dependencia de la intervencion del profesorado y
empodera al alumnado para resolver disputas de forma pacifica y colabora-
tiva.

En cuarto lugar, y uno de los mayores retos a lograr, es el de modi-
ficar la cultura dominante en los patios, donde el futbol suele ser el centro
de atencion. Para ello, se busca ampliar las oportunidades de participacion
en otras actividades y diversificar las experiencias deportivas. El objetivo no
es eliminar los deportes tradicionales, sino enriquecer el entorno con alter-
nativas que permitan a todos los estudiantes descubrir nuevas formas de
disfrutar del movimiento y el juego.

Finalmente, los resultados proyectados incluyen una mayor inclusién y
participacién en actividades deportivas, una creciente autonomia del alum-
nado en la gestion de conflictos y una cultura de patio mas diversa y equi-
librada. En definitiva, se espera que esta propuesta contribuya a que todos
los estudiantes, independientemente de sus habilidades, vivan experiencias
fisico-deportivas enriquecedoras y significativas (ver Imagen 3):
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Figura 3

Propuesta de patios inclusivos por la EF del siglo XXI
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Como senala el “Marco de la innovacion pedagdégica en Cataluia”
(2017), todo cambio sostenible debe partir de un diagnostico compartido,
objetivos claros, planificacién participativa y evaluacién continua.

6. Elpapel del profesorado y laformacidn en co-
educacion

Una transformacion efectiva del patio requiere una implicacion activa
del profesorado, tanto en la planificacién como en la supervision del recreo.
Ibanez de Elejalde et al. (2017) identificaron una demanda clara por par-
te del profesorado de mayor formacion y recursos para implementar practi-
cas coeducativas. El 77,10% de los docentes considerd que necesita mas
formacién para aplicar programas de coeducacién de forma efectiva y el
78,70% senald la necesidad de contar con mayores recursos. Ademas, casi
siete de cada diez docentes entienden que es responsabilidad del centro la
creacion de programas de coeducacion (ver Imagen 4):
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Figura 4
Planteamiento coeducativo en el centro escolar
FIGURA 1
PLANTEAMIENTO COEDUCATIVO EN EL CENTRO
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La formacion docente debe incluir aspectos tedricos (género, diversi-
dad, inclusion) y practicos (dinamicas de juego, disefio de espacios, media-
cién escolar). Segun Gonzalez-Gil, Martin-Pastor, Flores Robaina y Jena-
ro Rio (2016), el cambio cultural en la escuela solo es posible si el profeso-
rado se convierte en agente de transformacién consciente y capacitado.

7. La familia y la comunidad: agentes clave del
cambio

La participacion de las familias es esencial para consolidar los cam-
bios en el patio escolar. Como indica Saldafa Blasco (2018), muchas de
las experiencias mas exitosas de reorganizacién del patio han surgido de
procesos colectivos, donde las familias se implican en comisiones mixtas,
aportando ideas, materiales y horas de voluntariado.

Ademas, integrar valores transversales como la sostenibilidad, la salud
y la convivencia fortalece el papel del patio como espacio formativo integral.
Entre las acciones sugeridas se encuentran:

e Campanas de meriendas saludables.
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e Espacios para huertos escolares y cuidado del medioambiente.

e Talleres familiares sobre juego, igualdad y comunicacion.

De ahi la suma importancia de involucrar a todos los agentes edu-
cativos con el objetivo de crear un contexto que fomente la cohesion y el
sentimiento de pertenencia al proyecto del centro.

8. Perspectivas internacionales: hacia un mode-
lo global de patios inclusivos

El rediseno del patio escolar como espacio de inclusién no es exclu-
sivo del contexto espanol. En paises como Finlandia o Canada, el patio es
considerado una extension del aula, y su disefio responde a criterios de
bienestar, exploracién y aprendizaje (Chawla, 2015).

Por ejemplo, el programa Outdoor Play and Learning (OPAL) en Reino
Unido ha demostrado que patios bien estructurados y con alta diversidad
de usos incrementan el nivel de actividad fisica en un 20% y reducen los
conflictos entre estudiantes (Gray, Passy y Waite, 2018).

Estos modelos comparten una premisa: el patio debe ser un entorno
estimulante, justo y adaptado a las necesidades reales del alumnado, no
una réplica del orden competitivo y excluyente que muchas veces impera en
otros espacios sociales.

9. Conclusiones

La transformacion de los patios escolares es una oportunidad para
repensar los espacios educativos desde una mirada integradora, justa y sa-
ludable. Esta transformacion no puede ser solo estructural, sino también
cultural y pedagdgica.

Adoptar un enfoque coeducativo en el disefio y uso del patio implica
reconocer la diversidad del alumnado, redistribuir los recursos espaciales y
simbdlicos y fomentar la participacién activa de toda la comunidad educativa.

Desde la diversidad de propuestas fisicas hasta la implicacién familiar
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y la formacidon docente, los patios escolares pueden y debieran convertirse
en escenarios de innovacion, bienestar y justicia social.
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EL CANAL DE CASTILLA COMO
RECURSO EDUCATIVO EN
EDUCACION SECUNDARIA

José Miguel Alonso Rojo '

1. INTRODUCCION

Presentamos una propuesta de proyecto interdisciplinar basado en la
metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), sobre el Canal de
Castilla. En él organizaremos una salida didactica a la localidad de Herre-
ra de Pisuerga (Palencia), que se desarrollara a lo largo de una manana.
Pretendemos que el alumnado tome contacto con la realidad histérica, geo-
grafica y patrimonial por medio del analisis del espacio. Nos proponemos
que los discentes tomen conciencia de la accién antrdpica sobre el paisa-
je, asi como la utilizacién de los conocimientos histéricos aplicados en el
trabajo de campo. Buscamos que los alumnos desarrollen su capacidad de
observacion e interpretacion del paisaje, ademas de fomentar su capacidad
critica y reflexiva a la hora de la realizacion del dossier, donde expondran sus
aportaciones, sus conclusiones y su experiencia acerca de esta actividad.

Si nos referimos al contexto histérico que dio lugar a la construccion
del Canal de Castilla, debemos remontarnos a inicios del siglo XVIII. Castilla
se encontraba en una profunda crisis econémica y comercial a causa del
aislamiento en el que se hallaba por estar rodeada de sistemas montafiosos.
Hecho que, sumado a la imposibilidad de la navegacién por su principal
via fluvial, el Rio Duero, hace que nos encontremos con un territorio sin
posibilidades de prospera y con una posicién deficiente respecto a otras
regiones del Reino de Espafia mas dinamicas, como el litoral levantino o el

"Universidad de Valladolid.
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horizonte andaluz.

Con el fin de solucionar esta situacién de crisis de la region de Castilla,
un conjunto de hombres ilustrados liderados por el marqués de la Ensenada
idearon un proyecto de canales navegables que unirian el interior con el mar
Cantabrico. Este proyecto se conoce con el nombre de Canal de Castilla. La
monarquia borbdnica pretendia unir, por medio de la navegacion fluvial, las
poblaciones de Segovia y Reinosa, para después comunicarse con el mar
Cantébrico. Ensenada pretendia dar salida a las manufacturas castellanas,
con el objetivo de conseguir el abaratamiento de los costes de su transporte.

La construccién del canal comenzé en el afio 1753, y con el ascenso
al trono del Rey Carlos Ill en 1759, este proyecto se vio potenciado gracias a
la aprobacion de la Real Instruccion de 1765. La aprobacion de esta medida
supuso la apertura comercial del puerto de Santander al trafico del Area de
Barlovento en el continente americano. Los productos castellanos llegarian
a los puertos de Cuba, Santo Domingo, Puerto Rico, Trinidad y Margarita.

Dos décadas después, la aprobacién en 1778 del Reglamento de Libre
Comercio, conllevé la apertura de trece puertos esparioles con veinticuatro
puertos de la América espanola, medida que seria el colofon del proceso de
revitalizacién econémica y comercial de la region castellana.

2. METODO

En primer lugar, la metodologia que hemos utilizado a la hora de la
elaboracién y estudio de la historia del Canal de Castilla es la del método
histérico, basada en el analisis de la documentacién original del siglo XVIII,
para intentar reconstruir los hechos a los que hemos hecho referencia an-
teriormente. Para llevar a cabo esta tarea, hemos acudido a la consulta de
los fondos documentales presentes en el Archivo General de Indias y la
Biblioteca del Palacio Real de Madrid. Aunque esta documentacion esta pu-
blicada en varias obras de referencia, facilitando asi que podamos trabajar
con los estudiantes, hemos optado por la consulta de las fuentes archivisti-
cas originales, para que los alumnos puedan conocer de dénde procede la
informacién que posteriormente analizaran.

Por otro lado, con la redaccion de este trabajo pretendemos presentar
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un proyecto de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), con el objetivo de
que los alumnos conozcan el método histérico y aprendan a investigar, tanto
con el uso de fuentes, como a través de una salida didactica en la que co-
nozcan de primera mano el aspecto investigado. Antes de la salida didactica,
facilitaremos el poder trabajar documentos originales con el alumnado para
analizar, reflexionar y obtener conclusiones y opiniones criticas, en este ca-
so sobre el Canal de Castilla, y el paisaje que le acompana. Una vez que se
produzca la salida didactica propuesta a Herrera de Pisuerga, los alumnos
recogeran en su cuaderno de campo las actividades indicadas, finalizando
la actividad con la exposicion en el aula de las conclusiones extraidas por
los alumnos en su cuaderno de campo.

3. LA CONSTRUCCION DEL CANAL DE CASTI-
LLA

Fernando VI se mostré partidario de la construccion de esta obra hi-
draulica, dado que en Francia habia repercutido positivamente en la mejo-
ra de su economia, y habia agilizado tanto el comercio como el transporte
(Pardo Abad y Fernandez Portela, 2022). El ingeniero Carlos Lemaur y el
militar Antonio de Ulloa realizaron el estudio previo y el proyecto del canal.
Dicho proyecto constaba de la construccién de cuatro canales que unirian
Reinosa con Segovia: 1) El canal del Norte: se iniciaria en Reinosay llegaria
hasta la localidad palentina de Calahorra de Ribas. 2) El canal de Campos:
desde Calahorra de Ribas se extenderia hasta la localidad vallisoletana de
Medina de Rioseco. 3) El canal de Sur: partiria desde la localidad palentina
de Grijota, hasta Valladolid. 4) El canal de Segovia: desde las aguas del rio
Eresma en las inmediaciones de Segovia, hasta su desembocadura en el
rio Duero, a la altura de la Cartuja de Aniago, en Valladolid.

Los ministros ilustrados de Fernando VI habian disefiado una gran red
de navegacion que conectaba tanto los principales nucleos rurales asi co-
mo los urbanos, para facilitar la apertura de nuevos mercados comerciales,
caracterizados por su transporte de mercancias veloz, colocandose el exce-
dente agrario castellano en los mercados internacionales.
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En 1753, comenzé la construccion del canal, con modificaciones del
proyecto inicial, ya que tendria tres ramales (Norte, Campos y Sur) a lo largo
de sus 207 kilometros de longitud. Daria comienzo en el municipio palentino
de Alar del Rey, culminando en Medina de Rioseco y en Valladolid. En pri-
mer lugar, se afrontd la construccion del ramal norte, con el inicio de las
obras en la localidad palentina de Calahorra de Ribas (Martinez Garcia y
Balado Pachén, 2021).La falta de financiacion paralizo las obras hasta la lle-
gada al trono de Carlos lll, reanudandose a partir de 1759 en el comienzo
del ramal norte, a la altura de Alar del Rey.

4. LA LIBERALIZACION DEL COMERCIO CAS-
TELLANO CON AMERICA

Carlos Il llegb a Espana con ideas reformistas. Uno de los temas que
mas interesé al Rey fue el comercio, encargando la organizacion de una
junta que abordara esta cuestién. La junta aconsejé al monarca el inicio de
reformas del comercio americano con la Peninsula Ibérica. El 16 de octubre
de 1765 vio la luz la Real Instruccion de Libre Comercio (BPR, Ayala, 2639).
La aprobacion de esta instruccién supuso de facto, la liberalizacién del co-
mercio con el Area americana de Barlovento (Cuba, Santo Domingo, Puerto
Rico, Trinidad y Margarita) con nueve puertos espanoles. Para Castilla, el
puerto de Santander fue el enclave seleccionado para el libre comercio con
América (Varela Marcos, 1991). Un hecho que, unido al proyecto del Ca-
nal de Castilla, permitiria a los castellanos salir de esa situacion de crisis
econdémica y comercial, para dar comienzo a una nueva etapa de dinamiza-
cién econdmica en lo referente a las manufacturas castellanas. Durante este
periodo, llegaron a Castilla manufacturas procedentes del ambito cariberio,
tales como azucar, palo de Campeche, cueros y plata amonedada (AGl, In-
diferente, 2411). Por otro lado, algunas de las mercaderias castellanas que
fueron enviadas a las islas del mar Caribe fueron harinas, vino, garbanzos,
jamones, pimiento molido, o aguardientes.

Llegado el afio 1778 se promulgé el Reglamento de Libre Comercio,
por el cual, se ampliaba a la totalidad del continente americano el libre co-
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mercio con la Peninsula Ibérica. Trece puertos espanoles no tendrian res-
tricciones comerciales de ningun tipo con veinticuatro puertos de las Indias
espanolas Los productos castellanos que se enviaron hacia América fueron
diversificAndose a partir de 1778 (AGl, Indiferente, 2413), caso de las man-
tas de Palencia, tejidos y estampados de Soria, pafos de Segovia, zapatos
y hierros de los hornos de Santander, asi como velos para el culto, anises,
almendras.

Respecto al Canal de Castilla, en 1791, la construccién del ramal Norte
quedo finalizada cuando las aguas del canal comunicaron sus extremos, es
decir, Alar del Rey y Calahorra de Ribas (Ramirez, 2020). A su vez, también
quedé inaugurado el ramal de Campos, que enlazaba con el ramal Norte en
Calahorra, y se extendia hasta la vallisoletana Medina de Rioseco. En 1795
el canal habia llegado a Palencia. La guerra anglo-espafola (1796-1808),
unida al estallido de la Guerra de la Independencia y la Emancipacion de los
territorios americanos, llevaron al estancamiento del comercio intercontinen-
tal, y a la paralizacion, y fracaso del Proyecto del Canal de Castilla. Aspectos
poco conocidos y que ofrecen al estudiante una visién de la importancia del
canal para su entorno pasado y presente, pero también de la proyeccién
internacional para la que estaba pensado el Canal de Castilla.

5. PROYECTO INTERDISCIPLINAR ABP ACER-
CA DEL CANAL DE CASTILLA

En la actualidad, podemos seguir considerando al Canal de Castilla
como el ejemplo paradigmatico del reformismo borbdnico del siglo XVIII. Su
reflejo en las aulas de la Educacion Secundaria Obligatoria, puede tener
un abanico de actividades interesantes para la asignatura de Geografia e
Historia. En lo referente al curriculo, el reformismo de los Borbones tiene
su referencia legislativa en el Real Decreto 217/2022 y el Decreto 39/2022
de la Comunidad Autébnoma de Castilla y Leon, por el que se establecen
las ensefianzas minimas de Educacion Secundaria Obligatoria dentro del
bloque de saberes basicos de 12y 2° de la ESO de la materia Geografia e
Historia titulado Sociedades y Territorios.
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Nuestros alumnos de 12 y 2° de la ESO realizan un proyecto interdis-
ciplinar (ABP) de analisis del paisaje, desarrollando una salida didactica en
cuatro fases. En este caso nos desplazariamos hasta la localidad palentina
de Herrera de Pisuerga, donde en menos de cinco kildbmetros, se encuentran
hasta cuatro esclusas pertenecientes al Canal de Castilla. Una vez observa-
do el paisaje, con las indicaciones que el alumnado tendra en sus cuadernos
de campo para el correcto seguimiento de la salida didactica, les propone-
mos la realizacion de un pequefio dossier, donde registraran sus diferentes
interpretaciones del paisaje del Canal de Castilla.

Las jornadas previas a la visita a Herrera de Pisuerga, realizaremos
una introduccién del contenido histérico en el aula, para que los alumnos
tengan una primera aproximacion de la materia que abordaremos a lo largo
de la salida did4ctica. Mostraremos fuentes historicas relacionadas con los
reinados de Fernando VI y Carlos lll, y proyectaremos un mapa donde se
refleje el recorrido de los distintos ramales que atraviesan las provincias de
Valladolid y Palencia, que se proyectaron para el Canal de Castilla.

Llegado el dia de la salida didactica, una vez que nos hayamos des-
plazado a Herrera de Pisuerga, repartiremos los cuadernos de campo entre
los estudiantes. En dicho documento, los alumnos deberan responder a una
serie de cuestiones que les planteemos para el desarrollo de la actividad,
que hemos decidido fijar en cuatro fases: Si hacemos mencién a la primera
fase, referente a la percepcion espontanea y conciencia espacial, algunos
de los objetivos que nos fijamos son que los discentes compartan emocio-
nes y recuerdos desde el paisaje. Al igual que valorar aspectos positivos y
negativos del paisaje desde la percepcion visual inicial. En cuanto a las es-
trategias, podemos hablar de la relacién del observador y sus propias ideas
y sentimientos. Es una fase personal basada en las primeras impresiones
subjetivas en las que interviene la comparacion a través de la experiencia
vivida. Los recursos utilizados serian un mapa de la zona y la informacion
proporcionada en el aula, trabajdndose la conciencia espacial.

La observacion sistematica sera abordada en la segunda fase. Distin-
guir en el paisaje: formas del relieve, hidrografia, clima, o las especies ve-
getales, ademas de la accion del hombre sobre el paisaje. Se abordaria la
trasformacion del hombre en el desarrollo del paisaje. Para ello, los alumnos
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observaran las diferentes esclusas, para asi identificar los factores antro-
picos. La tercera fase corresponde con la interpretacion de la informacion
recogida. Con esta actividad queremos que los estudiantes comprendan la
interaccién de diferentes elementos del paisaje, analizar la intervencion hu-
mana en el paisaje a lo largo del tiempo, y valorar los elementos patrimo-
niales presentes en el paisaje. Como por ejemplo, valorar como la accién
antropica sobre el paisaje dio lugar a la construccién de las esclusas del
Canal de Castilla, en busca de la mejora socioecondémica de sus habitan-
tes, como la construccién de esta obra hidraulica dio lugar a la fundacion de
nuevos nucleos de poblacién, caso de Alar del Rey.

En la dltima fase podemos hablar de un producto final del analisis de la
informacién recopilada por los alumnos en el cuaderno de campo. El ejerci-
cio consiste en la elaboracién de un dossier donde se introduzca la informa-
cién obtenida tras un analisis in situ, y se elaboren una serie de conclusiones
sobre la importancia del lugar en concreto, el valor educativo e histérico que
aporta y su influencia en la sociedad.

Para la elaboracién del dossier se puede utilizar cualquier medio de
registro (expositivo, textual, filmografico o fotografico). A continuacién, mos-
tramos en el siguiente cuadro la planificacién temporal de nuestro proyecto.
Todas las actividades propuestas a partir de la salida corresponden a una
metodologia que se basa en un aprendizaje cientifico, activo, expositivo y
critico.
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Fases Actividades

Fase 1: La actividad se inicia con un pequefio andlisis del
Percepcion, espontanea y entorno del Canal de Castilla en Herrera de Pisuerga.
conciencia espacial La primera fase comienza con el acceso a la primera
esclusa donde podran registrar sus primeras
impresiones.
Fase 2: Siguiendo una serie de pautas los alumnos deben
Observacion sisteméatica recoger informacién sobre la fisionomia del lugar asi

como gestionar otros elementos (temperatura,
distancias, elementos naturales...) e introducir una
observacion sobre la influencia antrépica en el lugar

concreto.
Fase 3: La tercera actividad esté relacionada con la
Interpretacion ordenacion e interpretacién de la informacion obtenida

para comenzar con las preguntas que originan un
ejercicio de andlisis (por qué se construyo, cémo se
edificd, causas y consecuencias)

Fase 4: La cuarta fase recoge los resultados de las tres
Sintesis final anteriores ya ordenados y dispuestos a modo de
producto final. Los discentes expondran en clase sus
impresiones, donde podran mostrar sus diferentes
puntos de vistas, en relacion a sus aprendizajes.

6. CONCLUSIONES

La edificacién del Canal de Castilla pretendié acabar con la decaden-
cia econdmica y comercial que llevaba arrastrando Castilla siglos atras. A
pesar de que el proyecto inicial del canal pretendia unir Madrid con Reino-
sa, tan solo se construyeron tres de los cuatros ramales que se idearon en
su inicio. A mediados del siglo XIX, la construccién del Canal de Castilla
seguia inacabada. Casi un siglo después de haberse iniciado las primeras
obras en Calahorra de Ribas. Carlos Ill pretendié revitalizar la economia y
el comercio castellano a través de la promulgacion de los decretos de libre
comercio de 1765 y 1778 con el continente americano. Medidas que bene-
ficiaron notablemente al territorio castellano, que contribuyé a la revitaliza-
cién de algunas ciudades castellanas, caso de Valladolid, Palencia, Segovia
o Soria.

Con este proyecto interdisciplinar, basado en el Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP), hemos conseguido que nuestros alumnos de Educa-
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cién Secundaria tomen contacto con el conocimiento de la historia, por me-
dio de la visualizacién de diferentes fuentes documentales histéricas. Del
mismo modo, los estudiantes han vivido un aprendizaje experiencial del am-
bito geogréafico en primera persona, al entrar en contacto con el paisaje del
Canal de Castilla, y su entorno, percatandose de los diferentes elementos
que componen el paisaje, asi como su modificacion por parte de la accion
humana.

En ultimo lugar, con la realizaciéon de este ABP hemos logrado que el
alumnado valore el patrimonial cultural y natural de la Comunidad Aut6no-
ma de Castilla y Lebn, en particular, toda la arquitectura relativa a la obra
hidraulica del canal. De esta forma, los estudiantes ya no veran el Canal de
Castilla como algo ajeno a su propia realidad, algo del pasado, pues hoy en
dia se realizan visitas didacticas y turisticas que ayudan a que este elemen-
to de nuestra historia y patrimonio se conozca en Castillay Leén y mas alla
de sus fronteras.
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4
LA DISGRAFIA EN EDUCACION
PRIMARIA: CONCEPTUALIZACION Y
RESPUESTA EDUCATIVA

Ariana Martin Alarcén
Irene Trapero Gonzélez?
Andrés Silva Pérez®
Antonio Ivan Rodriguez*

1. INTRODUCCION

La disgrafia es una de las dificultades especificas del aprendizaje me-
nos visibilizadas en el ambito escolar, a pesar de su notable impacto en el
desarrollo académico y emocional del alumnado. Se trata de una alteracion
que afecta a la calidad y/o la fluidez de la escritura, interfiriendo en aspectos
como el trazo, la organizacién del texto, la ortografia y la composicion escri-
ta. Aunque el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales
en su quinta edicion (DSM-5) no la clasifica como un trastorno independien-
te, la incluye dentro del Trastorno especifico del aprendizaje con dificultad en
la expresidn escrita (Association, 2013). Por su parte, la Clasificacién Inter-
nacional de Enfermedades (CIE-11) reconoce la disgrafia como un trastorno
de la escritura (de la Salud, 2019).

Desde el ambito clinico y pedagdgico, numerosos autores han desarro-
llado tipologias y clasificaciones que permiten entender la diversidad de ma-
nifestaciones de esta dificultad Portellano-Pérez (2014); Giordano (1973).
Del mismo modo, se han identificado multiples factores etiolégicos implica-
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dos, de caracter neurolégico, motor y cognitivo. En el contexto educativo,
la deteccidén temprana de sus signos graficos y la aplicacién de estrategias
didacticas adaptadas resultan fundamentales para mejorar la competencia
escritora del alumnado y favorecer su inclusién educativa.

2. Delimitacion conceptual del concepto disgra-
fia

En la quinta edicién del Manual Diagnéstico y Estadistico de los Tras-
tornos Mentales (DSM-5), la disgrafia no se contempla de manera indepen-
diente como un trastorno del aprendizaje. En cambio, se encuentra incluida
dentro de la categoria mas amplia del Trastorno especifico del aprendizaje
con dificultad en la expresién escrita, ubicada a su vez en el capitulo corres-
pondiente a los trastornos del neurodesarrollo Association (2013). Esta cla-
sificacion reconoce que las dificultades en la escritura pueden formar parte
de un conjunto mas amplio de déficits que afectan el rendimiento académi-
co. En concreto, este trastorno se caracteriza por la presencia persistente
de dificultades en la adquisicién y el uso de habilidades académicas, ma-
nifestadas a través de uno o mas sintomas que deben persistir durante al
menos seis meses. Entre estos sintomas se encuentran errores frecuen-
tes de gramatica o puntuacion en las oraciones, una organizacién deficiente
de los parrafos, problemas ortogréficos recurrentes, asi como una caligrafia
ilegible o0 excesivamente lenta Association (2013). Este ultimo sintoma, la
lentitud o dificultad motriz al escribir, se relaciona de forma directa con lo
que tradicionalmente se ha denominado disgrafia.

Asimismo, la undécima edicion de la Clasificacion Internacional de En-
fermedades (CIE-11) también reconoce la disgrafia, aunque la ubica dentro
de la categoria mas amplia de Discapacidad del aprendizaje especifico. En
este caso, se clasifica como un Trastorno de la escritura o disgrafia, y se
describe como una alteracion significativa en la capacidad para escribir, que
incluye dificultades en aspectos como la ortografia, la estructuracién y or-
ganizacién de ideas, asi como en la composicidén escrita en general de la
Salud (2019). Esta definicion enfatiza la complejidad del proceso de escritu-
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ra, destacando que no se limita Unicamente a la motricidad fina o al trazo de
las letras, sino que también abarca dimensiones linguisticas y cognitivas.

Desde una perspectiva mas académica y especializada, Beltran-
Maigual (2022) define la disgrafia como un trastorno especifico del
aprendizaje que incide de forma significativa en la calidad de la escritura,
interfiriendo gravemente en componentes fundamentales como el trazo
de las letras, la organizacion del texto y la composicion de palabras. Esta
concepcidn subraya el impacto global que puede tener la disgrafia en el
desemperio escolar de los estudiantes. Por otro lado, Berninger y Wolf
(2015) ofrecen una definicion mas centrada en el aspecto motor, al describir
la disgrafia como una dificultad especifica para escribir letras manuscritas.
Segun estos autores, esta condicion puede considerarse una discapacidad
que afecta de forma directa tanto el aprendizaje del deletreo como la fluidez
y velocidad con la que una persona logra producir un texto escrito.

3. Tipologias de la disgrafia desde una perspec-
tiva clinica y funcional

Desde un enfoque clinico, Portellano-Pérez (2014) propone una clasi-
ficacion de la disgrafia que permite distinguir entre dos tipos fundamentales,
en funcién de la gravedad del trastorno y sus manifestaciones. Por un la-
do, identifica la disgrafia primaria, que se presenta en aquellos casos en los
que el nino simplemente manifiesta una letra o escritura defectuosa, sin que
existan otros trastornos del desarrollo o del aprendizaje que lo acomparien.
Se trata, por tanto, de una dificultad aislada en la produccién escrita, cen-
trada principalmente en la calidad grafica del texto. Por otro lado, sefala la
existencia de la disgrafia secundaria, la cual aparece en nifios que padecen
trastornos de mayor envergadura, ya sean de tipo neurolégico, cognitivo o
emocional, y que afectan de manera significativa el desarrollo de la compe-
tencia escritora.

En esta misma linea, Giordano (1973) desarroll6 una tipologia mas
detallada, basada en los aspectos que se ven afectados en el proceso de
escritura, distinguiendo entre dos formas principales: la disgrafia evolutiva o
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motriz-caligrafica, y la disgrafia sintomatica o disléxica. La primera, denomi-
nada también disgrafia motriz-caligrafica, se caracteriza por comprometer la
calidad del grafismo en todos sus componentes grafomotores, interfiriendo
principalmente en la ejecucion fisica del acto escritural. Esta alteracién afec-
ta al control y coordinacién de los movimientos necesarios para escribir, lo
que da lugar a una serie de manifestaciones visibles como: deformaciones
en la forma y tamano de las letras y palabras; espaciado inadecuado entre
letras, palabras o renglones; inclinaciones anomalas de lineas o palabras;
dificultades en la unién entre letras; presion excesiva o insuficiente del util
escritural sobre el papel; problemas en la fluidez, ritmo y velocidad de la
escritura; errores en la direccionalidad de los trazos; asi como alteraciones
en el tono muscular y en la postura corporal durante la actividad escritora
Giordano (1973).

Por su parte, la disgrafia sintomatica o disléxica se refiere a aquella
modalidad que afecta al contenido linglistico de la escritura, produciendo
errores similares a los que suelen presentarse en nifios con dislexia. En este
caso, las dificultades no se centran en la forma grafica, sino en la estructura
linglistica de las palabras y frases escritas. Entre las manifestaciones mas
frecuentes de este tipo de disgrafia se encuentran: omisiones de letras, si-
labas o incluso palabras completas; sustituciones o confusiones entre letras
que representan sonidos similares; errores derivados de la similitud visual
u orientacion de las letras; inversiones o trasposiciones en el orden sila-
bico dentro de las palabras; invencion de palabras inexistentes (paragrafia
escritora); adicion innecesaria de letras o silabas; y errores en la segmenta-
cién, como uniones o separaciones incorrectas de letras, silabas o palabras
Giordano (1973).

Posteriormente, otros autores han ampliado y refinado esta tipologia.
Alcantara-Trapero (2011) y Veloz-Garcia (2019) presentan una clasificacion
mas exhaustiva que incluye seis tipos distintos de disgrafia, atendiendo tanto
a su origen como a los procesos cognitivos implicados. En primer lugar, iden-
tifican la disgrafia adquirida, que surge como consecuencia de una lesion
cerebral, generalmente tras un accidente, y que afecta de manera repentina
a una habilidad previamente desarrollada; en segundo lugar, se encuentra la
disgrafia periférica, relacionada con trastornos motores que impiden el con-
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trol adecuado de los movimientos requeridos para escribir; en tercer lugar,
mencionan nuevamente la disgrafia sintomatica o disléxica, asociada con un
desarrollo incompleto o inadecuado de los procesos de lectura y escritura.

Ademas, Alcantara-Trapero (2011) y Veloz-Garcia (2019) también dis-
tinguen entre la disgrafia fonoldgica, que se caracteriza por la dificultad para
recordar o reproducir correctamente la forma escrita de las palabras, asi
como por fallos en la conversidn entre grafemas y fonemas, es decir, entre
las representaciones gréficas y sus sonidos correspondientes, y la disgra-
fia superficial, que se produce por alteraciones en la ruta ortografica-visual,
dificultando la escritura correcta de palabras que no se ajustan a las reglas
fonolégicas, como las palabras homografas u homénimas, lo que provoca
errores ortograficos frecuentes. Finalmente, mencionan la disgrafia mixta o
profunda, que implica una afectacién simultanea tanto de la via visual como
de la fonolégica, comprometiendo de forma severa el proceso completo de
adquisicion y desarrollo de la lectoescritura.

4. Factores etiolégicos implicados en la apari-
cion de la disgrafia en edad escolar

Entre las principales causas etioldégicas que explican la aparicion de
la disgrafia en niflos en edad escolar, diversos estudios han sefialado una
relacion directa con déficits en los procesos neuroldégicos implicados en la
adquisicion y consolidacion de las habilidades lectoescritoras Berninger y
Wolf (2015). La escritura, como actividad compleja, requiere la integracion
de multiples funciones cognitivas, linguisticas y motoras, por lo que cual-
quier alteracién en alguno de estos procesos puede afectar de forma signi-
ficativa su desarrollo. En este sentido, uno de los factores mas relevantes
identificados por Berninger y Wolf (2015) es la alteracién en el correcto fun-
cionamiento de la codificacién ortografica en la memoria de trabajo. Esta
funcién cognitiva resulta fundamental para almacenar temporalmente y pro-
cesar palabras escritas, permitiendo al nifio analizar sus componentes gréfi-
cos mientras las relaciona con su pronunciacion y significado. Ademas, esta
codificacién ortografica facilita la consolidacion de una memoria léxica per-
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manente, esencial para la automatizacién de la escritura. La disfuncion en
este proceso se ha sefialado como la principal causa de la disgrafia sintoma-
tica o disléxica, ya que interfiere directamente en la estructuracién linglistica
de las palabras Portellano-Pérez (2014).

Por otro lado, cuando las dificultades se centran en la ejecucion fisica
de la escritura, se identifica una alteracién en el proceso de planificacion
secuencial de movimientos déctilo-manuales, es decir, en la capacidad del
nino para organizar y ejecutar de manera ordenada y coordinada los movi-
mientos finos que requiere el acto de escribir. Esta disfuncion se considera
la principal causa de la denominada disgrafia evolutiva o motriz-caligrafica
Portellano-Pérez (2014), y se manifiesta en problemas de trazado, ritmo,
presién, direccionalidad y forma de las letras.

Ademas de estos factores centrales, investigaciones recientes han am-
pliado el espectro de posibles causas etiolégicas que pueden originar la dis-
grafia. Gouraguine, Riad, Qbadou y Mansouri (2023) sefalan, entre otros
factores, el déficit en la adquisicion y desarrollo de la motricidad fina, en-
tendida como la habilidad para controlar con precisién los movimientos pe-
quenos y coordinados de los dedos y las manos, fundamentales para una
escritura eficiente. Este tipo de déficit puede deberse, a su vez, a alteracio-
nes en las conexiones neuromotoras que interfieren en la coordinacién entre
la intencién motora y su ejecucién fisica Dutt y Ahuja (2021).

En esta linea, otros estudios han puesto el foco en los posibles fallos
en la integracién entre el sistema nervioso central y el sistema nervioso pe-
riférico, los cuales podrian dificultar la transmision adecuada de impulsos
nerviosos implicados en la coordinacion motora, dando lugar a una cone-
xion neuromotora alterada Piller y Torrez (2019). Asimismo, se han descrito
dificultades especificas en la integracion y coordinacion visomotoras y viso-
espaciales, las cuales afectan la capacidad para percibir correctamente el
espacio, organizar la disposicién de los elementos graficos en la pagina, y
coordinar la vision con los movimientos de la mano Dutt y Ahuja (2021).

Finalmente, Portellano-Pérez (2014) afnade como posible causa de la
disgrafia una alteracion en el proceso de lateralizacion cerebral, es decir,
una lateralizacién incompleta o cruzada, que repercute negativamente en
la organizacion motora y perceptiva del nino. Esta condicién afecta la con-
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solidacién de la dominancia lateral (especialmente manual), lo que genera
confusioén en la orientacion espacial, inseguridad en los movimientos y des-
organizacion general en la ejecucion escrita.

5. Dificultades graficas asociadas a la disgrafia
evolutiva en educacion primaria

En el contexto del aula de Educacion Primaria, la deteccion temprana
de dificultades en la escritura es esencial para prevenir el agravamiento de
problemas que pueden interferir en el desarrollo académico y emocional del
alumnado. En particular, la disgrafia evolutiva o motriz presenta una serie de
signos observables que permiten al docente identificar posibles alteraciones
en la motricidad fina y en la coordinacion visuoespacial implicadas en el
acto de escribir. Segun Dimauro, Bevilacqua, Colizzi y Di Pierro (2020), al-
gunos de estos indicadores tempranos incluyen una letra significativamente
desproporcionada, ya sea excesivamente grande o demasiado pequenfa, lo
que puede reflejar dificultades en el control del movimiento manual y en la
percepcion del espacio grafico. Otro signo habitual es la incapacidad para
mantener una linea recta de escritura, lo cual se manifiesta cuando el tex-
to se inclina o se desvia de forma irregular hacia arriba o hacia abajo, sin
respetar el margen o renglon establecido. Esta dificultad para seguir una
estructura espacial también se relaciona con un espaciado inadecuado en-
tre palabras, provocando que el texto resulte confuso o aglomerado, lo que
afecta tanto la legibilidad como la organizacion del contenido.

Asimismo, Dimauro et al. (2020) advierten sobre otros aspectos gréfi-
cos relevantes que permiten identificar la disgrafia motriz en su fase inicial.
Entre ellos, destacan la presencia de trazos con picos o angulos marcados
en lugar de curvas suaves, lo que denota una ejecucién rigida y poco fluida.
También es frecuente observar interrupciones en los enlaces entre letras,
que impiden una escritura cursiva continua y coherente. En ocasiones, las
letras pueden colisionar entre si debido a una distribucion inadecuada del
espacio, generando superposiciones o deformaciones. A ello se suma la in-
consistencia en el tamaro de las letras dentro de una misma palabra o linea,
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asi como diferencias notables en la altura entre letras con y sin prolongacio-
nes (como las "p", ".° "g"), lo que da lugar a una escritura desorganizada.
Finalmente, otros indicadores clave son la ambigledad gréafica entre letras
con formas similares, que dificultan la lectura del texto, y la presencia de
trazados remarcados, inestables, temblorosos o vacilantes, que reflejan la
falta de automatizacion del gesto grafico y la inseguridad motriz del nifio al
escribir Dimauro et al. (2020).

6. Actividades de apoyo para el alumnado con
disgrafia evolutiva

El abordaje educativo con alumnado que presenta disgrafia evolutiva
0 motriz requiere la implementaciéon de estrategias didacticas especificas,
centradas en el fortalecimiento de las habilidades motoras finas, el control
del trazo y la progresiva automatizacion del proceso escritural. Tal como se-
falan Berninger y Wolf (2015), el disefio de actividades debe orientarse a
mejorar la coordinacion visomotora, el ritmo gréafico y la precision del mo-
vimiento dactilo-manual, fundamentales para lograr una escritura legible y
eficiente. En este sentido, es altamente recomendable que las actividades
se presenten en un formato ludico, favoreciendo tanto la motivacion como el
desarrollo motor del alumnado. Algunos ejemplos eficaces incluyen juegos
con plastilina, que fortalecen los musculos de la mano y los dedos; activida-
des de laberintos que estimulan la coordinacion 0jo-mano; juegos de conec-
tar puntos o seguir lineas, que refuerzan la direccionalidad y la precision del
trazo; y ejercicios de trazo de letras con el dedo sobre distintas superficies,
que permiten explorar la forma de las letras de manera sensorial y motriz
Berninger y Wolf (2015).

Una vez afianzadas estas habilidades basicas, se puede avanzar ha-
cia actividades orientadas especificamente al proceso de automatizacion del
trazo, mediante propuestas de dificultad progresiva. Berninger y Wolf (2015)
sugieren el uso de fichas de escritura que incluyan flechas para guiar el mo-
vimiento, facilitando asi la adquisicion de la direccionalidad adecuada en la
escritura de letras y palabras. También son utiles las fichas que proponen la
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reproduccién de letras y palabras de memoria, asi como aquellas que inclu-
yen dictados dirigidos, lo que permite trabajar simultdneamente la memoria,
la atencién y la conversion fonema-grafema. Finalmente, para reforzar la
fluidez y consolidar la competencia escritora, se recomiendan ejercicios de
escritura libre y auténoma, en los que el alumnado pueda expresarse so-
bre temas propuestos por el docente. Estas actividades permiten observar
el uso de estrategias de redaccién y favorecen la practica de distintos gé-
neros textuales, contribuyendo a la mejora de la organizacidén, coherencia
y expresion escrita en contextos reales de comunicacién Berninger y Wolf
(2015).

7. Conclusion

La disgrafia, entendida como una alteracion en el desarrollo de la es-
critura, ha sido objeto de multiples definiciones y clasificaciones que reflejan
su complejidad y multidimensionalidad. Lejos de ser un trastorno homogeé-
neo, la disgrafia implica diversas dificultades que pueden afectar tanto a los
aspectos motores como linguisticos del proceso escritural. Las principales
clasificaciones, como las recogidas en el DSM-5y la CIE-11, evidencian que
este trastorno se inscribe dentro del marco mas amplio de los trastornos del
aprendizaje, particularmente aquellos relacionados con la expresion escrita.
En este sentido, la tipologia propuesta por autores como Portellano-Pérez
(2014), Giordano (1973) o Alcantara-Trapero (2011) permiten distinguir entre
formas primarias, secundarias, evolutivas, disléxicas y mixtas, con etiologias
que van desde alteraciones neuromotoras hasta déficits en la memoria de
trabajo y la lateralizacion cerebral.

En el contexto escolar, la deteccion de signos graficos especificos, co-
mo letras irregulares, trazos temblorosos o espaciado inconsistente, resulta
fundamental para la intervencién temprana. Las estrategias didacticas de-
ben combinar el enfoque ludico con la progresiva automatizacion del trazo,
mediante actividades especificas que fortalezcan la motricidad fina y esti-
mulen la expresion escrita. Una respuesta pedagdégica adaptada puede fa-
vorecer la inclusion y mejorar significativamente la competencia escritora del
alumnado con disgrafia.
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5
CANAL DE CASTILLA Y LAGUNA DE
LA NAVA: BINOMIO PARA LA
EDUCACION AMBIENTAL E
HISTORICA

Ana Maria Barrena Medina '

1. INTRODUCCION

En el siglo XVIII no eran pocas las preocupaciones por acabar con
el estancamiento de Castilla, principalmente por aquellos que fueron llama-
dos los “ilustrados”. Un estancamiento ligado a las limitaciones agrarias y
comerciales cuya destruccidon precisaba abordar racional y eficientemente
la politica agraria en un momento en que la misma estaba estrechamente
ligada a la mejora -cuando no creacion- y modernizacién de las comunica-
ciones en general. Con este fin se irgui6 la construccién del Canal de Castilla
como método facilitador del comercio y, por ende, de la mercantilizacién y
exportacion del cereal castellano. Mas, como toda gran obra de ingenieria
hidraulica, ello supuso una muestra del afan del ser humano por la modifi-
cacion -por inno decir, lucha para con- del medio, del territorio y del curso
de las aguas. El objetivo fue facilitar la comunicacion de los centros produc-
tivos, las vias de exportacién de la produccion castellana, el aumento de los
beneficios econdmicos, etc., sin renunciar a los posibles aprovechamientos
para el riego y, a su vez, se penso en un auge “industrial” o aprovechamiento
productivo -el auge de una pequefia industria relacionada-.

La obra supuso una clara intervencion en el territorio, que llevé, inclu-
S0, a un intento colonizador traducido en la creacion de ndcleos poblacio-

"Universidad de Valladolid.
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nales orientados al uso exclusivo del Canal. Mientras, no se puso en valor
el propio territorio. Al mismo tiempo, la construccion del Canal supuso una
transformacion de los cursos fluviales en Castilla que transformé significati-
vamente el paisaje y el ecosistema de la regidén: excavacion y encauzamien-
to de rios y arroyos, regulacion de caudales y desniveles mediante esclusas,
modificacion del suelo y la vegetacidon con la plantacion de arboles en sus
margenes para estabilizar los terrenos y proteger los margenes del Canal
de la erosién, desviacion de cursos naturales de agua para alimentar el Ca-
nal alterando el régimen hidrico de la regién. Todo ello bajo la justificacion
de la propia climatologia castellana, las caracteristicas de sus rios y otros
cursos de agua conjugadas con los imperativos del relieve y de la necesidad
econdmica y comercial.

En tiempos contemporaneos, a lo largo de todo el recorrido del Canal
se han contabilizado 21 lagunas: 15 en el Ramal Norte, 4 en el Ramal de
Campos y 2 el Ramal Sur, para las que el Canal puede suponer -bajo los
conocimientos actuales- elemento clave para su conservacién por cuanto
puede aportarles agua cuando sea necesario -incluyéndose los supuestos
de restauracién de dichas areas hUmedas- y porque supone una via de agua
permanente.

Sin embargo, en la época en la que se realizaron los trabajos hidrauli-
cos los humedales en Espafna, como en el resto de Europa, estaban denos-
tados pues en muchos casos fueron considerados como areas insalubres,
pestiferas, perjudiciales, etc. (Martin Mateo, 1981), asi la propia construc-
cién del Canal supuso, al menos la previsién de la desecacién de algunos
de esos ecosistemas.

Paradigma de ello es la Laguna de la Nava, conocida como el “Mar
de Campos, un importante humedal sito en la provincia de Palencia, que
hasta 1940 era uno de los mayores humedales de la Peninsula, con una
superficie media inundada de unas 2.500ha. En 1831, en virtud de la Real
Cédula de 17 de marzo, se concederia a la Compafia del Canal de Castilla
la nuda propiedad de las tierras de la laguna de la Nava con el fin de ponerlas
para uso agricola junto con la obligacion de su desecacién. Poco después,
en 1834 se incluye en el Reglamento para las Direcciones econémicas y
facultativas del Real Canal de Castilla y sus dependencias la obligacién de
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Figura 1
Mapa Laguna La Nava, 1951
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Nota. Elaborado a partir de
https.//gredos.usal.es/handle/10366/22396 ?utm_source=chatgpt.com

“desecar la laguna llamada de la Nava lindante con el Real Canal al frente
de Palencia en los tres primeros anos de los siete fijados arriba, invirtiendo
en la desecacion los (...) en que estd evaluada” (Reglamento,1834. Art.
3?2 del Capitulo 1° “de las obligaciones de la compafia). Lo que, a su vez,
supuso el nacimiento de conflictos con aquellos vecinos y localidades que
se consideraban legitimos propietarios de aquellas mismas tierras. Cierto es
que la propiedad seria devuelta a los legitimos propietarios, pero cuando la
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laguna ya habia sido desecada -hacia 1846-; si bien, en realidad, no sera
hasta 1914 cuando efectivamente fueran devueltas tras la declaracion de la
caducidad de la concesion a la Compafiia.

Lamentablemente este no seria ni el primer, ni ultimo episodio don-
de la desecacion de La Nava fuera la protagonista (Alario Trigueros, 1989);
recuérdese cuando son asumidos por Fomento los trabajos de desecacién
y saneamiento en 1926, o la inclusion de su desecacion en un plan para
la transformacion en tierras de cultivo dentro de la politica de intensifica-
cién agricola en la Espana del XX. Actuaciones todas ellas que dejaron una
pesada huella en la laguna haciendo que contemporaneamente hayan si-
do necesarios varios planes de recuperacién para la restauracion de este
humedal. Por suerte, las distintas actuaciones de restauracién han sido ca-
lificadas de exitosas (Jubete, 2004), aunque no completas.

Figura 2
Mapa situacion Laguna La Nava
Laguna de la Hava
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Nota. Obtenido a partir de la Confederacion Hidrografica del Duero en
https.//www.chduero.es/-/laguna-de- la-nava

Luego, tanto la propia construccion del Canal como la desecacion -o,
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al menos prevision- de La Nava son una clara manifestacién de la l6gica im-
perante, hasta tiempos no tan lejanos, del aprovechamiento del agua como
recurso econdmico en detrimento de los recursos naturales. Tanto el uso del
agua del Canal como la eliminacién de la Laguna provocaron dafios irrever-
sibles en los habitats naturales. Si bien, ambos proyectos beneficiarian a los
sectores agrario y comercial.

En la lucha para la superacion de la tradicional y enquistada vision
antropocéntrica de los recursos naturales juega un transcendental papel la
educacion ambiental, siempre y cuando sea concebida como herramienta
para facilitar el ajuste del comportamiento humano a los limites del Planeta
y no como mera transmisién de informacién y conocimientos. Educacion
ambiental que, abordando aspectos ecoldgicos conecta con la historia del
territorio.

2. METODO

Bajo una perspectiva cualitativa y una revision documental exhausti-
va y un andlisis sistematico y critico, logramos obtener una visién integral
y detallada de la utilidad del Canal y del periplo de La Nava como herra-
mientas de la educacién ambiental e histérica, destacando su valor para la
promocion del conocimiento, la reflexion critica y las practicas sociales res-
ponsables para con el patrimonio natural e histérico. Al fin y al cabo, Canal,
desecacién de La Nava y educacién ambiental e histérica son elementos
interrelacionados que nos muestran la necesidad de mantener un equilibrio
entre progreso econdmico y preservacion del medio ambiente.

Interrelacién que surge de la propia orientacidén de la educacién am-
biental hacia la adquisicién de valores centrados en la sostenibilidad y de
sus caracteristicas intrinsecas de duracion -dura toda la vida-, bidirecciona-
lidad -es decir, es de ida y vuelta- y poder desarrollarse en cualquier lugar
de Medio Ambiente. Secretaria General de Medio Ambiente (1999).

Educacion ambiental que integra a los humedales, cuya conservacién
y proteccidn, tras el reconocimiento de sus multiples beneficios (Wilches-
Chaux, 2017), se convirtid -principalmente a partir de la década de los 70
del siglo pasado- en problema de interés internacional, tratdndose no solo
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de una cuestion de conservacién del recurso agua, sino también del propio
ecosistema y de la avifauna acuatica (Convenio sobre Diversidad Biologica,
1992).

Conservacion y proteccion que incluira a La Nava como una de las
“extensiones de marismas, pantanos y turberas o superficies cubiertas de
agua, sean éstas de régimen natural o artificial, permanentes o temporales,
estancadas o corrientes, dulces, salobres o saladas, incluidas las extensio-
nes de agua marina cuya profundidad en marea baja no exceda de seis
metros” (Convencién Ramsar, 1971). Sin embargo, cuando naciera la preo-
cupacion y comenzasen a florecer las disposiciones y mecanismos para su
proteccion ya era tiempo en que el estado de conservacion de muchos de
los humedales del planeta, y de la Nava, era alarmante debido a las decisio-
nes adoptadas durante cientos de afios. Como ya se ha indicado, muestra de
ello son la propia construccion del Canal de Castilla y el consiguiente intento
de desecacion de La Nava a ella vinculada, ejemplo de como las decisiones
del pasado todavia hoy son el origen del negativo estado de conservacion
de habitats y ecosistemas. En fin, un claro modelo de como la actividad hu-
mana tiene un impacto significativo en el medio. La desecacion de la laguna
tuvo un claro motivo econémico, pero lo cierto es que las consecuencias
fueron medioambientales a corto, medio y largo plazo.

3. RESULTADOS

El andlisis de la informacién recopilada abriga el potencial significado
del binomio Canal- La Nava como recursos educativos integrales abarcando
aspectos ambientales, histéricos y socioeconémicos. De una parte, el estu-
dio de la construccién del Canal permite comprender los desafios a los que
se enfrentaba Castilla en los S. XVIIl y XIX y cudles las medidas innovado-
ras implementadas, ademas de ofrecer una perspectiva histérica sobre el
desarrollo econdmico en la regién y de poder ser empleado para analizar
las politicas territoriales, las decisiones y las repercusiones de su construc-
cién. De otra parte, La Nava se alza como un verdadero laboratorio natural
de biodiversidad y restauracion en tanto en cuanto representa un éxito de
restauracion ecoldgica y conservacion de humedales que permite observar
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la resiliencia de los ecosistemas y los beneficios de una adecuada gestion
de los mismos; ademas, como refugio de flora y fauna permite el estudio de
multiples especies, de las interacciones ecoldgicas y de la relevancia de la
conservacion de la biodiversidad al tiempo que permite analizar los desafios
de la gestion del agua.

El estudio en conjunto, del Canal y Laguna, permite establecer cone-
xiones entre pasado, presente y futuro, mostrando como las decisiones his-
toricas han influido en el actual estado del medio. A su vez, la combinacion
de ambos elementos permite abordar temas complejos desde una perspec-
tiva multidisciplinar fomentando la participacién del alumnado ya sea de edu-
cacién primaria o secundaria, incluyéndose al profesorado, asi como de todo
aquel que pudiera estar interesado en la adopcion de conductas sostenibles
y en la conservacién de los recursos naturales -por extension no podemos
referirnos aqui a la necesidad de incluir en los curriculos universitarios la
educacién ambiental-.

Figura 3

Panoramica de la laguna La Nava en la actualidad

T ——

Nota. Obtenido a partir de Fuente:
https..//www.palenciaturismo.es/visitar/lugares-interes/laguna-nava
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En cuanto que hoy en dia se ha de ver la educacion ambiental y sus
modelos no como instrumentos en si, sino como medio para lograr una ade-
cuada relacion ser humano-medio ambiente logrando asi la disminucién de
los problemas ambientales (Villadiego-Lorduy et al., 2017) y que “la comu-
nicacion, el fomento de capacidad, la educacién, la concienciacion y la par-
ticipacion se empleen en todas las esferas y a todos los niveles” a fin de
que “la gente pase a la accién en pro de la conservacién y uso racional
de los humedales” (Convencién Ramsar, 2015), la educacién formal sobre
los humedales como ingrediente de la educacién ambiental puede y debe
complementar a la educacion no formal e informal sobre los mismos vy, a su
vez, verse complementada por esta, aumentando asi la conciencia publica;
reconociendo que, en el entorno escolar formal, la educacion centrada en el
medio ambiente proporciona al alumnado una fase para la concienciacion, la
apreciacion, la adquisicion de conocimientos y competencias, la motivacién
y la responsabilidad en relacion con el medio ambiente y la conservacion y
un medio para influir en la mentalidad del alumnado, jévenes y educadores
a fin de mejorar su conocimiento, apreciacion y ordenacion responsable de
los ecosistemas en general (Convencion Ramsar, 2022).

Educacién formal y no formal que claramente se puede apoyar en el
estudio de caso de la laguna de La Nava y, ademas, si ello se hace de mane-
ra in situ -tal vez, aprovechando las visitas guiadas y ctividades educativas
organizadas por el Centro de Estudios Ambientales en Fuentes de Nava -
convirtiendo a la Laguna en un auténtico laboratorio vivo, como medio para
acercar a alumnado, visitantes y docentes al patrimonio natural observan-
do procesos ecoldgicos como el ciclo del agua, la migracién de aves o la
interaccién de las especies.

Ademas, las propias caracteristicas de La Nava permiten abor-
dar multiples disciplinas, alcanzando la multidisciplinariedad: biologia
-biodiversidad-, geografia -gestion hidrica- e historia -transformaciones del
paisaje-. Esto fomenta el aprendizaje significativo en un contexto real.

Al tiempo, la Laguna ofrece un entorno Unico para realizar estudios de
caso sobre temas como la restauracion ecolégica y la gestion sostenible del
agua. Ademas, la laguna de La Nava se plantea a los destinatarios como un
estudio de caso o aprendizaje basado en el analisis de casos, método que
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en si mismo tiene caracter multidisciplinar y a través del cual nos acerca-
mos a la realidad a fin de que sea minuciosamente analizada (Wasserman,
2006), tanto en el interior de un aula como al pie de la laguna con la vista al
fondo del Canal. Para ello planteamos los siguientes pasos, previo acopio de
documentacion relativa a La Nava y al Canal: 1) Lectura del caso: contextua-
lizacion de la Laguna, sus caracteristicas pretéritas, las decisiones tomadas
sobre ella dibujando la situacién historica, social y econémica. 2) Tiempo
de preguntas y de didlogo compartiendo las impresiones de la “situacion”
descrita. 3) Soluciones: tras la descripcion de como quedd La Nava tras los
sucesivos actos o intentos de desecacion, preguntar colectivamente como
repararian el dano. 4) Explicacion de los planes de restauracion y resulta-
dos. 5) Mirada al futuro: invitacion a que sugieran ideas de cémo contribuir
a la conservacion de La Nava y del Canal, de las especies, del paisaje, del
agua y el patrimonio.

4. DISCUSION

La discusién estriba no ya en la propia utilidad de la educaciéon am-
biental como herramienta para la conservacion de recursos y ecosistemas
tales como los humedales, sino en si a la educacion ambiental le puede ser
de utilidad el empleo de estudios de caso tales como el de la laguna de
La Nava y su periplo iniciado con ocasion de la construccion del Canal de
Castilla. Ademas, se reflexiona si para el incremento de dicha utilidad pue-
de colaborar la combinacién de métodos educativos formales y no formales
involucrando, asi, a sectores sociales diversos. Finalmente, habida cuenta
que la educacion ambiental no solo incluye aspectos ecoldgicos, sino que
también conecta con la historia del territorio, se evalla si el estudio de ca-
sos como el de La Nava podra pueden contribuir también para la transmisién
de los valores historicos del Canal de Castilla.
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5. CONCLUSIONES

La educacién ambiental es fundamental para proteger los humedales,
especialmente cuando se combina con estrategias participativas desarrolla-
das in situ. En este contexto, el caso de estudio de La Nava se erige como
instrumento mas que éptimo para la educacion en lo ambiental; destacando-
se, ademas, por su conexidn con el Canal de Castilla y la riqueza historica y
patrimonial que este representa. La integracién de ambos elementos ofrece
una oportunidad Unica tanto para educacion ambiental como para la histori-
ca.

El enfoque educativo de La Nava combina elementos educativos for-
males -integracién en curriculos escolares- y no formales con enfoques prac-
ticos e histéricos que enriquecen el aprendizaje ambiental. Este modelo no
solo promueve el conocimiento ecoldgico, sino que también fomenta el com-
promiso activo con la conservacion y la sostenibilidad del entorno natural y
cultural. Lo que no es mas que una muestra de que los estudios de caso, da-
da su flexibilidad como herramienta educativa, permiten adaptar estrategias
a las necesidades locales, regionales y nacionales, contribuyendo al disefo
de soluciones sostenibles especificas.

La interdisciplinariedad y la integracidon son claves para conectar histo-
ria, cultura local y conservacién ambiental. Asi, la combinacidén de educacion
ambiental e histérica con iniciativas participativas in situ resulta esencial pa-
ra proteger los humedales. El caso de La Nava destaca como un ejemplo
paradigmatico de este enfoque interdisciplinar e integrador que conecta his-
toria, patrimonio, cultura local y conservacion del medio ambiente. Ademas,
su vinculacién con el Canal de Castilla ofrece una oportunidad unica para
combinar educacion ambiental e histérica.
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1. Introduccion

El vertiginoso avance de la tecnologia ha propiciado transformaciones
significativas en multiples ambitos, incluyendo el educativo. En este contex-
to, la Inteligencia Artificial (IA) ha alcanzado un nivel de desarrollo que le
permite desempenar funciones, que, hasta hace poco, eran exclusivas del
ser humano. De hecho, se considera uno de los avances tecnolégicos mas
relevantes de los ultimos anos (?, ?). Al igual que otras innovaciones tecno-
l6gicas, la IA ha llegado para quedarse y esta transformando la forma en la
que interactuamos con el conocimiento en diversos campos, entre ellos, el
educativo.

En este sentido, ? (?) define la Inteligencia Artificial como la capaci-
dad de una maquina para ejecutar tareas propias del pensamiento humano,
tales como el razonamiento, el aprendizaje o la creatividad. Aplicada al am-
bito educativo, la IA emplea algoritmos de aprendizaje automatico, procesa
el lenguaje natural y analiza los datos con el propésito de optimizar y perso-
nalizar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Sus aplicaciones incluyen

1 Afilacién institucional.
2 Afilacién institucional.
3 Afilacion institucional.
4 Afilacion institucional.
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el aprendizaje adaptativo, la tutoria asistida y la evaluacién automatizada,
entre otras multiples funcionalidades (?, ?).

Desde la perspectiva docente, la integracion de la IA en el ambito edu-
cativo representa una oportunidad para mejorar la calidad y efectividad de
los procesos pedagdgicos. Esta herramienta facilita la planificaciéon de cla-
ses, el diseno de actividades didacticas y la evaluacion de contenidos, con-
tribuyendo asi a un modelo educativo mas flexible y centrado en las nece-
sidades del alumnado. En particular, el aprendizaje adaptativo impulsado
por |A permite ajustar el contenido educativo en funcién del desempefio del
estudiante, promoviendo asi una ensefianza mas inclusiva y personalizada,
alinedndose esta con el Disefo Universal para el Aprendizaje.

No obstante, a pesar de sus numerosas ventajas, el uso de la IA en
la educacién plantea desafios que requieren una gestion adecuada. Inves-
tigaciones recientes como la de ? (?) enfatizan la importancia de abordar
cuestiones éticas relacionadas con la autoria de contenido generado por IA,
asi como la posible dependencia que su uso puede generar en los docentes
y estudiantes. Por tanto, resulta fundamental establecer marcos regulatorios
y directrices claras que garanticen un uso responsable, ético y profesional
de esta herramienta.

2. |A: ¢;aprendizaje adaptativo o personalizado?

La personalizacién del aprendizaje emerge como un factor determi-
nante en el éxito académico, ya que reconoce y se adapta a los diferentes
estilos y ritmos de aprendizaje. Desde una perspectiva neuroeducativa, di-
sefar procesos de ensefanza-aprendizaje basados en las caracteristicas
individuales del estudiantado resulta fundamental para potenciar su desa-
rrollo integral y garantizar una educacién equitativa y de calidad. Diferentes
autores como ? (?) han comprobado que no todas las personas aprenden
de la misma forma o al mismo ritmo, por lo que la adaptacién del aprendizaje
se convierte en una estrategia esencial para responder a las necesidades
especificas de cada estudiante.

En consonancia con autores como ? (?) la personalizacién del apren-
dizaje puede entenderse como la capacidad de adaptar el proceso de ense-
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Aanza a los intereses y necesidades de los estudiantes. Esta permite otorgar
a los alumnos un mayor control sobre su proceso de ensefianza, no solo a
través de la seleccién de materiales, sino también mediante herramientas
que faciliten la construccion del conocimiento y el acceso a una retroalimen-
tacion inmediata. No obstante, suele existir cierta confusion entre el apren-
dizaje personalizado y el aprendizaje adaptativo, por lo que es fundamental
diferenciar ambos términos.

Segun ? (?) el aprendizaje personalizado implica que los estudiantes
tengan un rol activo y consciente en su propio aprendizaje, basandose en la
identificacion de sus caracteristicas individuales. Por el contrario, el apren-
dizaje adaptativo se ajusta de manera dindmica a los cambios en el ren-
dimiento del estudiante, sin necesidad de que exista un control directo por
parte del mismo. A pesar de esta diferencia desde un punto de vista termi-
nolégico, ambos enfoques contribuyen a la mejora de la calidad educativa y
proporcionan apoyo al estudiante tanto a nivel académico, como emocional.

De esta forma, el uso de la IA ofrece una oportunidad significativa para
optimizar este proceso. Ademas, la incorporacién de dichas herramientas al
aula ha sido consecuencia de la busqueda constante de metodologias in-
novadoras y efectivas que garanticen un proceso de ensefianza-aprendizaje
de calidad (?, ?). Quiza este punto de inflexién, hacia un aprendizaje basa-
do en la tecnologia tuvo lugar durante la pandemia de COVID-19, cuando la
necesidad de una educacion a distancia acelerd la integracion digital en los
procesos de ensefanza (?, ?).

Sin embargo, esta transformacion ha perdurado en el tiempo y ha con-
solidado el papel tan relevante que tiene la tecnologia actualmente en el
ambito educativo. Tanto es asi, que la ? (?) respalda el uso de IA en la edu-
cacién como una herramienta clave para alcanzar el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4, orientado a garantizar una educacion de calidad, bajo los prin-
cipios de inclusion y equidad.

En definitiva, la 1A no solo facilita el aprendizaje adaptativo, ajustan-
do el nivel de dificultad y el contenido segun el desempefio del estudiante,
sino que también permite una educacion personalizada, considerando los
intereses, ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado. La combinacién de
ambos enfoques potencia una experiencia mas efectiva e inclusiva, donde
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la tecnologia actia como un facilitador para maximizar el potencial de cada
individuo. Por tanto, a través de plataformas de aprendizaje basadas en IA
y mediante la interaccion que los estudiantes realizan con las mismas, los
algoritmos permiten ajustar los contenidos, el ritmo y los intereses segun las
caracteristicas de cada estudiante (?, ?).

3. Aplicaciones educativas basadas en IA

Las herramientas digitales impulsadas por la IA agilizan la creacion de
contenido educativo, personalizado y de alta calidad. Gracias a ello, los do-
centes pueden desarrollar materiales de aprendizaje mas efectivos de ma-
nera rapida y eficiente. Ademas, segun ? (?), la tecnologia facilita la adapta-
cidn de estos recursos didacticos a los intereses y niveles de los estudiantes,
garantizando un aprendizaje ajustado a sus necesidades y optimizando el
proceso de ensefanza-aprendizaje. De este modo, se potencia el desarrollo
académico del alumnado, lo que mejorara su rendimiento.

El uso de Inteligencia Artificial esta integrada en diversos sistemas, co-
mo Google Classroom, una plataforma ampliamente utilizada en el ambito
educativo. Tal como senala ? (?), dicha herramienta permite a los docen-
tes crear contenidos interactivos y hacer un seguimiento en tiempo real del
progreso de los estudiantes. Su principal ventaja radica en la posibilidad
de disenar actividades, ejercicios e itinerarios de aprendizaje personaliza-
dos, una caracteristica esencial para un aprendizaje adaptativo eficaz. Por
otro lado, otra plataforma basada en IA que facilita la creaciéon de contenido
educativo es Thinkoai. Esta se trata de un generador inteligente que per-
mite desarrollar materiales estructurados y planificados para la ensefanza,
adaptandolos a las competencias especificas definidas por el docente y al
nivel curricular del alumnado.
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4. Chatbots educativos: automatizacion al ser-
vicio del aprendizaje

Los chatbots se fundamentan en un sistema conversacional de tutoria
inteligente, cuyo propésito principal es actuar como un agente digital ca-
paz de proporcionar acceso inmediato al conocimiento almacenado en su
base de datos. Segun ? (?), estos sistemas permiten a los usuarios obte-
ner informacién de manera agil y eficiente, adaptandose a sus necesidades
en tiempo real. Ademas, constituyen una herramienta innovadora en el am-
bito educativo, pues ofrecen a los docentes la posibilidad de analizar las
interacciones de los estudiantes con el sistema para comprender mejor sus
necesidades de aprendizaje y ajustar el proceso de ensenanza.

Un ejemplo destacado del uso de chatbots en la educacion es el pro-
grama Duolingo, una plataforma de aprendizaje de idiomas que emplea IA
para imitar conversaciones reales. A través de un enfoque basado en la ga-
mificacién, este ofrece recompensas y estimulos que captan la atencion del
usuario y favorecen la motivacion del mismo. Segun ? (?), la incorporacion
de estas estrategias ha demostrado un incremento significativo en el com-
promiso de los estudiantes y en la frecuencia de uso de la plataforma, lo que
a su vez impacta positivamente en la adquisicion de nuevos conocimientos
lingUisticos.

Los asistentes virtuales desempefan un papel fundamental como apo-
yo para los estudiantes, especialmente en entornos de educacion en linea,
donde la interaccién directa con un tutor puede ser limitada. En este sentido,
los chatbots ofrecen orientacion personalizada y asistencia inmediata, favo-
reciendo un aprendizaje mas autbnomo y accesible. La educacién superior
es una de las etapas que enfrenta mayores tasas de abandono académi-
co, por lo que diversas investigaciones, como la de ? (?), han evidenciado
el potencial de estas herramientas para mitigar este suceso. Su capacidad
para proporcionar retroalimentacién en tiempo real, aclarar dudas y reforzar
conceptos es un factor clave para mejorar la experiencia de aprendizaje y
aumentar la retencion de los estudiantes en los programas formativos.

Uno de los principales beneficios de los chatbots es su disponibilidad
permanente e independencia espacial, ya que pueden ser consultados en
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cualquier momento y desde cualquier dispositivo con conexion a internet.
Esto facilita el aprendizaje auténomo vy flexible, adaptandose a las necesi-
dades individuales de cada estudiante. Por esta razén, cada vez mas ins-
tituciones educativas estan incorporando estos asistentes virtuales en sus
plataformas digitales, como las paginas web de centros de ensefianza, con
el propésito de proporcionar respuestas rapidas y precisas a consultas es-
pecificas.

Ademas, muchas universidades han comenzado a implementar chat-
bots en sus sistemas administrativos y académicos con la finalidad de op-
timizar la experiencia del alumnado y mejorar la eficiencia en la gestién de
recursos educativos. Estos asistentes permiten una reduccién significativa
en los tiempos de espera para la resolucion de dudas y tramites, lo que con-
tribuye a una mayor satisfaccién de los estudiantes y una optimizacion en la
operatividad de los servicios educativos (?, ?).

5. Conclusiones

En la actualidad, el profesorado dedica una cantidad creciente de tiem-
po a diversas tareas burocraticas, administrativas y de gestion, asi como a
la creacion de contenido educativo. Estas responsabilidades, aunque nece-
sarias, pueden desviar la atencion de la labor fundamental del docente: la
ensefnanza y el acomparniamiento del alumnado a lo largo de su trayectoria
académica. En este contexto, las herramientas tecnologicas, y en particular
la Inteligencia Atrtificial, han emergido como un recurso que facilita y opti-
miza numerosos procesos educativos. No obstante, si bien la IA ofrece un
amplio abanico de posibilidades para enriquecer la practica docente, tam-
bién plantea desafios y limitaciones que requieren un analisis critico y una
mejora continua.

6. REFERENCIAS
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7
EL CANAL DE CASTILLA COMO
RECURSO PATRIMONIAL PARA LA
EDUCACION Y EL TURISMO

Maria Montserrat Ledn Guerrero'

1. INTRODUCCION

El Canal de Castilla, una de las obras de ingenieria de mayor relevan-
cia de Espana, se erigid6 como simbolo del progreso social y econémico de
la Castilla del S. XVIIl. Conectando distintas localidades, a través de su re-
corrido de mas de 200Km, facilité el transporte de mercancias promoviendo
la industrializacion y el avance agricola de la zona. Hoy, en su recorrido atra-
viesa las provincias de Burgos, Palencia y Valladolid presentandose como
sefa de identidad de la region; acentuada, mas si cabe, tras su declaracion
como Bien de Interés Cultural (1991) y su inclusién en la lista del Patrimonio
de la Humanidad por la UNESCO constatando su valor histérico al tiempo
que se impulsaron multiples iniciativas para su preservacién y promocion,
convirtiéndolo en destino de numerosos visitantes atraidos por la historia, la
naturaleza y el patrimonio cultural -entre sus principales atractivos turisticos
pueden citarse esclusas y antiguos molinos, testigos del talento ingenieril
pretérito-. Actualmente, se alza como recurso turistico y educativo de primer
orden.

Recurso turistico en torno al cual se ofrecen un sinfin de actividades
que permiten disfrutar de su entorno y su rica historia. Esa dualidad entre
patrimonio cultural y natural lo convierte en lugar idéneo para la educacion
ambiental y la promocién del turismo sostenible. Asi, |a historia del Canal no
solo ilustra el pasado, sino que también proporciona valiosas lecciones para
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el presente y el futuro.

Mas, el turismo a la par que aporta multiples beneficios -econémicos,
sociales, educativos, etc.- presenta desafios que pueden comprometer la
sostenibilidad ambiental y patrimonial. En este contexto la educacion emer-
ge como una herramienta crucial para promover el turismo sostenible y, por
ende, responsable y de calidad. Mediante programas educativos y experien-
cias de aprendizaje puede sensibilizarse a los visitantes en la importancia
de la conservacion tanto del Canal como de su entorno y al tiempo fomentar
la adquisicion de una apreciacion mas profunda de la historia de esta gran
obra ingenieril (ODS 4-7-9-11).

2. METODO

Mediante el andlisis de distintas guias didacticas, dirigidas a diversos
perfiles y etapas educativas, realizamos una propuesta partiendo de la me-
todologia activa del Aprendizaje Basado en Proyectos y como llevarla a la
practica (Furman y Larsen, 2020). Trabajamos bajo un enfoque cualitativo y
transversal, analizando diversas guias realizadas sobre el Canal, y desarro-
llando el aprendizaje cooperativo y participativo.

2.1. Turismo en el Canal

El atractivo turistico del Canal radica en su historia, arquitectura y la
belleza natural y paisajistica de su entorno. El progresivo aumento de su
fuerza atrayente de visitantes ha provocado el incremento de actividades,
cada vez mds variadas, desplegadas a su alrededor: rutas en bicicleta, fes-
tivales, paseos en barco, senderismo, rutas temdticas y eventos culturales.
Acciones todas ellas que no solo fomentan el disfrute del paisaje, sino que
también contribuyen a la economia local generando empleo y oportunida-
des para los negocios circundantes (Alba Dorado, 2018). Sin embargo, la
gestién del flujo de visitantes es crucial para evitar el deterioro del ambiente
y garantizar que las comunidades locales puedan beneficiarse de este turis-
mo sin que vean comprometida su calidad de vida. Asi, la sostenibilidad es
una prioridad que conduce a la actual implementacion de estrategias para
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promover un turismo responsable que salvaguarde el patrimonio cultural y
natural del Canal.

El papel del turismo en la revitalizacién del Canal va més alla de lo
econdémico, es una oportunidad para educar -concienciar- al visitante sobre
la trascendencia de atesorar el patrimonio. Asi, la implementacion de sena-
lizacién informativa, contar con guias turisticos capacitados y la puesta en
marcha de programas de sensibilizacion pueden enriquecer la experiencia
del turista transformando su visita en un proceso de aprendizaje sobre la
historia, lo ambiental y la sostenibilidad.

2.2. Educacién, turismo, conciencia ambiental y sosteni-
bilidad

La educacién desempefa un papel fundamental en la promocion de
la sostenibilidad y la conservacién. Hoy dia, mediante diversas iniciativas
educativas se busca informar al visitante sobre la historia y la relevancia
de cualquier recurso turistico, y sensibilizar acerca de la conservacién del
ambiente y el uso responsable de los recursos naturales. Para ello, uno de
los enfoques mas efectivos pueden ser programas escolares que incluyan
visitas guiadas.

Estas actividades buscan permitir al alumnado-visitante conocer de
primera mano la historia y el impacto en la economia y la sociedad que tuvo
el Canal. Ademas, complementando la visita con talleres practicos, se podra
fomentar la participacion de los jévenes visitantes. De hecho, actualmente
diversas organizaciones y entidades locales han desarrollado programas de
educacion ambiental dirigidos a distintas edades y perfiles. Asimismo, las
instituciones educativas pueden colaborar con empresas privadas del sector
turistico para crear experiencias de aprendizaje que integren la historia y la
ecologia del Canal.

Al atraer a visitantes interesados en el aprendizaje y la sostenibilidad
del Canal puede llegar a posicionarse como un modelo a seguir en la promo-
cion de un turismo responsable y consciente, lo que contribuira positivamen-
te para la conservacién del patrimonio al tiempo que se establezcan vinculos
mas estrechos y fuertes entre la comunidad-medio ambiente y visitantes.

La interrelacion entre turismo y educacion en el Canal representa una
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oportunidad Unica para el fomento de un enfoque holistico del desarrollo
sostenible. Esta sinergia beneficia a los turistas, ademés enriquece a las
comunidades locales y fortalece la identidad cultural de la region. La edu-
cacion se convierte asi en medio transformador del turismo haciendo de la
actividad turistica una experiencia enriquecedora que va mas alla del simple
disfrute recreativo.

2.3. Oportunidades y propuestas

Una de las formas mas efectivas de integrar educacién y turismo es
mediante rutas guiadas que combinan historia y elementos de educacion
ambiental (Fernandez Zambdn y Guzman Ramos Schenk, 2005). Los guias
turisticos pueden ofrecer al visitante una experiencia que le permita apreciar
tanto el paisaje como la importancia de su conservacion. Rutas que suelen
incluir actividades interactivas como charlas sobre especies locales o talle-
res de artesania tradicional que recrean técnicas pretéritas.

De otra parte, las experiencias de aprendizaje en el Canal pueden ex-
tenderse a programas de voluntariado donde los turistas puedan participar
activamente en la conservacion del entorno. Actividades como la restaura-
cién de estructuras histéricas, limpieza de riberas o de reforestacion, que
no solo benefician al Canal, sino que también provocan el nacimiento de un
sentimiento de responsabilidad y conexion con el lugar (Santana, 2003).

Esta interaccion turismo-educacion puede contribuir al desarrollo de un
turismo cultural que valore la historia y las tradiciones locales; a través de
festivales, ferias y exposiciones atrayendo un publico interesado en apren-
der y experimentar la cultura local, creandose, asi, un ciclo positivo donde
educacion y turismo se retroalimentan.

La sostenibilidad a través del aumento del interés turistico en la re-
gién es un aspecto crucial para el futuro del Canal. Si bien el turismo puede
proporcionar beneficios significativos, también conlleva desafios que, si no
se gestionan adecuadamente, pueden comprometer la subsistencia del pa-
trimonio. Luego, uno de los principales retos del turismo es el riesgo de
sobreexplotacién de los recursos naturales y el consiguiente deterioro del
ambiente. Para mitigar estos posibles impactos, es esencial implementar
estrategias de gestion sostenible que incluyan la planificacién del uso del es-
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pacio, el control de nimero de visitantes y la promocién de practicas respon-
sables. Un ejemplo es el establecimiento de limites de afluencia de publico
en determinadas areas y ofrecer horarios de visita escalonados, ayudando a
dispersar el flujo de turistas y reduciendo la presion sobre los ecosistemas.

Aqui la educacion juega un papel crucial al sensibilizar al visitante
sobre la importancia de respetar el entorno. Fomenta un comportamiento
responsable que puede reducir los impactos negativos. Los programas de
orientacion previos a las actividades turisticas pueden incluir consejos so-
bre como minimizar la huella ecolégica. Ademas, es vital la colaboracién
entre instituciones locales, empresas turisticas y comunidades locales pa-
ra desarrollar un enfoque integrado hacia la sostenibilidad. Las empresas
pueden adoptar practicas eco-amigables, como la implementacion de sis-
temas de reciclaje y la promocién de productos locales. Las comunidades
pueden participar activamente en la toma de decisiones relacionadas con el
turismo garantizando que sus intereses y tradiciones sean preservados. Asi,
el ecoturismo se presenta como la Unica alternativa viable en este contexto
pues prioriza la conservacion de patrimonio-medio por encima de los réditos
econdémicos.

Por todo ello queremos resaltar la importancia de turismo y educacién
en la concienciacién y conservacion del patrimonio histérico, cultural y am-
biental. Dicha concienciacion es mas facil de adquirir durante los primeros
anos de vida por lo que ha de integrarse al turismo educativo en los planes
educativos y fomentarse la educacién fuera de las aulas.

2.4. Guias didacticas y Canal

En torno al Canal de Castilla existen varias las guias didacticas con
el fin de servir de referente para posibles actividades de turismo educativo.
Nos hemos centrado en tres de ellas:

1- Abarca de Campos y el Canal de Castilla, desarrollada dentro del
Proyecto Esen@arte Palencia (Proyecto Ensefi@arte Palencia, s.f.), dispo-
nible como recurso en el Portal de Educacion de la Junta de Castillay Ledn
(Educacyl). Es una propuesta metodolégica para trabajar con el alumnado
de Educaciéon Secundaria los contenidos relacionados con Abarca de Cam-
pos (Palencia) en la asignatura de Geografia e Historia con anterioridad a
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la visita cultural. Para que el alumnado conozca el origen del Canal median-
te la visualizacién de un documental sobre el Canal, la puesta en comdn
de las ideas del alumnado sobre el origen de la construccién; en segundo
lugar, para que localicen el Canal en Abarca, los ramales, etc. se propone
la lectura colaborativa de varios textos para que realicen un trabajo sobre
los mismos y lo expongan al resto de comparieros; a continuacion, para que
conozcan los distintos oficios realizados en la época y en especial la fabrica
de harinas de Abarca se propone la identificacién de los oficios por el alum-
nado descritos en los pasajes de distintos textos junto a una proyeccion de
fotografias como apoyo y que, finalmente, el alumnado realice una redaccion
individual.

2- Guia didactica Canal de Castilla por Tierra de Campos Palentina
realizada por el Grupo Araduey-Campos. Esta guia estd mas desarrollada
que la anterior. Comparte con la de Abarca el animo de lograr que sus des-
tinatarios alcancen el conocimiento sobre la obra, motivos para su construc-
cion, oficios en torno al Canal; pero esta guia Araduey alcanza mas ambitos:
economia, industria, flora y fauna, poblaciones e ingenieria. Ademas, esta
segunda guia, contiene mucha mas informaciéon -y no una mera remisién
a textos- y las actividades propuestas son mucho mas variadas y, quiza,
acotadas.

3- Guia del Docente. Canal de Castilla desarrollada por la Fundacion
Municipal de Deportes del Ayuntamiento de Valladolid, Fundaciéon Munici-
pal de Deportes. La guia esta destinada al personal docente y propone la
realizacion de varias rutas en torno al Canal ofreciendo al profesorado infor-
macidn y conocimiento bésico para su realizacion. Si bien, los objetivos de
esta guia son deportivos y medioambientales, dejando fuera los culturales.

3. RESULTADOS

Tras el andlisis de las guias citadas, y otras que han sido consultadas,
deducimos que la oferta es muy variada y dispar, y que no siempre atiende
a unos mismos objetivos. Por ello consideramos importante que se desarro-
lle una guia didactica -con adecuacion a la edad de los destinatarios- que
desde la multidisciplinariedad que ofrece el ABP atienda a objetivos: edu-
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cativos, turisticos, culturales y patrimoniales, asi como medioambientales.
Asi, hacemos una escueta propuesta de guia para ser usada en una visita
al Canal.

Su titulo es “Marineros en el Canal de Castilla”, consistente en una
visita interactiva y educativa al Canal incluyendo actividades interiores y al
aire libre, con la participacion activa del alumnado en talleres y dindmicas
que combinan el aprendizaje sobre medio ambiente, historia y sostenibili-
dad. Sus objetos generales son: 1) Fomentar la concienciacidén ambiental
del alumnado, sensibilizandoles sobre la importancia de la proteccién y con-
servacion del agua y los ecosistemas acuaticos. 2) Educar sobre la historia
y el patrimonio cultural del Canal explorando su construccion y sus impactos
econdmicos y sociales, y su relevancia histérica. 3) Desarrollar competen-
cias sobre sostenibilidad, mostrando como obras como el Canal contribu-
yeron a una gestion sostenible de los recursos naturales. 4) Fomentar la
concienciacion y el respeto hacia el patrimonio natural y cultural, integrando
el enfoque turistico. Se configura la actividad para que sea realizada durante
una jornada completa por alumnado de 3°, 4°, 5° y 6° de Primaria.

La propuesta esta conformada por las siguientes actividades:

- Bienvenida al Canal (30m). Se dara la bienvenida al alumnado en
un punto cercano al Canal en Fromista (Palencia) donde se les explicara
breve y comprensiblemente su historia y relevancia. Profesorado y guias
especializados explicaran el funcionamiento de las esclusas -aprovechando
el propio enclave de Frémista caracterizado por reunir el mayor conjunto
de esclusas de los tres ramales y donde el Canal comparte senda con el
Camino de Santiago- y el Canal como infraestructura hidraulica. De este
modo, se introducira al alumnado en el contexto histérico, social y cultural
del Canal, explicando como se usaba y cual fue el impacto de su uso para
el desarrollo agricola, industrial, econémico y social.
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Figura 1
Guia del Canal
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Nota. Obtenida a partir de http://www.canaldecastilla.org/

- Taller “El Canal: un ecosistema vivo” (45m). El alumnado participara
en un taller practico sobre los ecosistemas acuaticos y la biodiversidad del
Canal, ensenandoles las especies de fauna y flora propias de la zona y la
relevancia de la conservacion de sus ecosistemas para su supervivencia.
Asi se concienciara sobre la trascendencia de la conservacion de recursos
naturales, agua y ecosistemas acuaticos haciéndoles reflexionar sobre las
consecuencias que sus actos pueden tener sobre el medio y la sostenibili-
dad. Este taller podria complementarse con una breve observacion de aves.
Si hubiera disponibilidad, el taller podria realizarse a bordo del Barco “Juan
de Homar”.
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Figura 2

Fromista (Palencia) Barco Juan de Homar

Nota. Obtenida a partir de http://www.canaldecastilla.org/index.php/como-
funcionaba/embarcaciones-turisticas

- Ruta “Descubriendo el Canal” (1h). Recorriendo a pie un tramo del
Canal a su paso por Fromista. Durante el trayecto se les explicara el fun-
cionamiento del Canal y como se construyd, dandoles pequefnas nociones
de ingenieria hidraulica. Objetivo de esta actividad: mostrar la importancia
histérica del Canal, cdmo fue un hito en la ingenieria hidraulica e influy6 en
el desarrollo de la zona.

- Taller de sensibilizacion ambiental “Protege el Canal: protege tu fu-
turo”. Enfatizando en el cuidado del agua y el reciclaje. El alumnado partici-
para en una actividad de reciclaje, usando materiales reciclados para crear
un modelo en miniatura del Canal, mostrandoles cémo el agua puede ser
utilizada sosteniblemente y explicandoles los impactos nocivos de los resi-
duos y aguas residuales en los ecosistemas acuaticos. Objetivo principal del
taller: fomentar la concienciacién y cuidado medioambiental.

- Visita al Museo del Canal -Villaumbrales (1h). Se visitara el museo
y mediante un taller interactivo podran experimentar algunos de los proce-
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sos histéricos vinculados a construccion y navegacion, de forma que podran
comprender el esfuerzo humano que supuso el Canal como uno de los mo-
tivos para su valoracion.

- Si se dispusiera de mas tiempo se podria aprovechar para realizar
una visita al Museo Vestigia, Leyenda del Camino (35-40m) para que el
alumnado pueda disfrutar el espectaculo audiovisual.

Para el desarrollo de esta propuesta es necesario material didactico
sobre el Canal - folletos, maquetas. .. -, material de reciclaje -carton, perio-
dico, plastico- y documentos o recursos digitales para la visita al museo.

4. DISCUSION

La principal discusion es si la integracion en los curriculos de activida-
des turisticas o educativo-turisticas fuera del entorno formal son realmente
utiles y conllevan efectos positivos en el aprendizaje o si, por el contrario,
el mismo se alcanzaria de igual modo si las lecciones fueran transmitidas
exclusivamente en las aulas.

En estos supuestos ¢;estamos hablando de turismo industrial, o edu-
cativo, o de ecoturismo, o simplemente de un turismo que comparte los tres
adjetivos: industrial, educativo y ecolégico?

5. CONCLUSIONES

El turismo educativo proporciona un aprendizaje preponderadamente
experimental. Estas practicas educativas permiten una participacién mucho
mas activa del alumnado, les permite reflexionar y, finalmente, adquirir cono-
cimientos de forma maximizada. Permite mayor interdisciplinariedad, mayor
dinamismo realizando actividades en un lugar abierto, facilita las relaciones
sociales y cognitivas, ademas las propuestas didacticas pueden ser mas
innovadoras (Diaz Santa Maria et al., 2024).

Con la realizacién de estas actividades el alumnado mejorara su com-
petencia en el conocimiento y en la interaccién con el mundo fisico, lo cual
implica una concienciacién sobre la conservacion y mejora del patrimonio
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natural y cultural, el uso responsable de los recursos, el cuidado del ambien-
te, el consumo racional y la proteccion de la salud. Junto a la competencia
social y ciudadana, mejorara su comprension de la realidad social, a analizar
el pasado histérico y, en definitiva, prepararse para vivir en sociedad; y, des-
de luego, mejorar sus competencias cultural y artistica de forma que podran
apreciar, comprender y valorar criticamente las manifestaciones culturales
y artisticas haciendo, ademas, una conexion entre estas y el disfrute y su
contribucion para conservar el Patrimonio. Ademas, aprenderan a aprender.
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8
AUTOEFICACIA ACADEMICA EN
DOCENTES DE PRIMARIA

Claudia Patricia Navarro-Roldan !

1. INTRODUCCION

La autoeficacia es un constructo multidimensional que da cuenta de la
creencia de poder crear cambios a través de nuestras acciones y producir
los efectos deseados (Bandura, 2001). En el ambito de la educacion, gene-
ralmente, los profesores con alta autoeficacia suelen reportar creencias aso-
ciadas a que pueden gestionar de forma favorable las actividades en aula,
bien sea, en la instruccion y la evaluacién o, bien, en reconocer las necesi-
dades de los estudiantes para propiciar ambientes seguros de aprendizaje
o alto rendimiento (Dicke et al., 2014; Hong y Park, 2012; Tschannen-Moran
y Woolfolk, 2001; Gu y Day, 2007). La evidencia indica que, la experiencia
docente de dominio (e.g, para crear planes de lecciones, facilitar actividades
en el aula y gestionar el comportamiento de los estudiantes) y la formacion
académica (e.g., a nivel posgradual) se asocian al incremento de sentido de
eficacia de un docente (Bandura, 1997). No obstante, estresores laborales
del quehacer mismos (e.g., sobrecarga de trabajo, evaluacion y retroalimen-
tacion de estudiantes, demandas administrativas) y la formas de afrontar
(i.e., maladaptativas) se asocian bajos niveles de autoeficacia y resiliencia
percibida por el docente (Gu y Day, 2007), asi como, mayor dificultad con el
manejo del aula, asociadas a fatiga y agotamiento emocional, o baja satis-
faccidn (Dicke et al., 2014; Lozano-Pena et al., 2022).

En este estudio se realiza una caracterizacién de la autoeficacia de
profesores de primaria. Conocer el nivel de autoeficacia de los profesores
de primaria se convierte en un insumo necesario para seleccionar, capacitar
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y realizar acomparniamiento a los profesores de primaria. Se espera que la
evidencia aportada sea insumo para disenar programas de promocién de
la salud mental en profesores, de forma tal que, ellos se encuentren mejor
preparados para controlar y gestionar la demandas académicas y socio-
emocionales dentro del aula de clase. Tal como plantea Merino (2014), los
profesores que se orientan a desarrollar altos niveles de autoeficacia docen-
te también muestran un alto interés en adaptar y utilizar diversas estrategias
o metodologias de ensefianza segun las necesidades de sus estudiantes.

2. METODO

2.1. Diseno

Investigacién no experimental de disefio descriptivo caracteriza los ti-
pos de profesores de primaria de acuerdo a su autoeficacia, para establecer
las diferencias asociadas al trabajo (i.e., tipo de contratacion; tipo de cole-
gio; correspondencia entre el trabajo y formacion) y a la preparacién para el
cargo (i.e., decisidén vocacional; nivel de estudios, afos de experiencia), asi
como su edad y sexo.

2.2. Instrumentos

- Cuestionario de datos sociodemograficos ad hoc. Se identifico va-
riables asociadas con sexo, edad, condiciones del trabajo y preparacién al
cargo.

- Escala de autoeficacia docente de Tschannen-Moran y Woolfolk
(2001), traducida al espafol por Covarrnbias-Apablaza y Mendoza-Lira
(2016). Evalua los sentimientos de eficacia de los profesores a través de
17 items ( = .922), usando una escala de respuesta tipo Likert (1 = nada;
5 = mucho). Incluye cuatro subescalas: a) eficacia para la implicacién de
los estudiantes; b) eficacia en las estrategias de ensefanza; c) eficacia en
el manejo de la clase; y d) eficacia en la atencién a la singularidad de los
estudiantes.
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2.3. Participantes

Por muestreo intencional participaron de forma voluntaria 92 profeso-
res de primaria (79.6 % mujeres) (71,3 % instituciones publicas; 82% zona
urbana), con edad promedio de 42.21 (DE = 13.09). El criterio de inclusion
fue ser profesor de primaria con contrato laboral vigente con una institucion
educativa. Se excluyeron practicantes, asistentes o pasantes adscritos a la
institucion educativa.

2.4. Procedimiento

Previa autorizacion del comité de ética institucional y el consentimien-
to informado de los participantes, ellos diligenciaron los cuestionarios en
Google forms. Para quienes lo solicitaron via correo electrénico se ofrecio
la retroalimentacién de los resultados de su tamizaje, ademas del informe
global a los colegios participantes. Se salvaguardaron todas los principios y
normas éticas necesarias. Se uso el paquete de analisis estadistico SPSS
26. Una vez verificada la normalidad de los datos, se realizaron los analisis
estadisticos necesarios.

3. RESULTADOS

El analisis descriptivo ubic6 a los profesores de primaria en un nivel
de autoeficacia alto en la escala global (M = 4.10; DE = .55). En términos
generales, los profesores se percibieron altamente eficaces en el uso de es-
trategias de ensefnanza y aprendizaje, manejo de clase, implicacion de los
estudiantes y la atencion a sus singularidades. El analisis de agrupaciones
reportd que los profesores se agrupan en dos clusteres. Aunque la tenden-
cia de los resultados para cada uno de los factores de la autoeficacia es
similar, las puntuaciones promedio para cada agrupacién muestra puntua-
ciones muy altas (Cluster 1: docentes altamente eficaces) y puntuaciones
medias (Cluster 2: docentes mediamente eficaces). Asi las cosas, ambos
grupos reportan quela Eficacia en las estrategias de ensefanza es el factor
de mayor desarrollo, seguido del factor D referido a la Eficacia en la aten-
cién a la singularidad de los estudiantes. La tabla 1 muestra el resultado del
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andlisis. Para la agrupacién de los docentes de media eficacia percibida, el
manejo de la clase seria el factor que menor puntuacion reporta.

Tabla 1

Analisis de cluster K-medias de la autoeficacia docente

Autoeficacia Cluster Error Centros de clisteres finales Centros de Puntuacién promedio
docente clusteres finales
Media al Media gl Cluster Cluster F Cluster Cluster Cluster 1 Cluster 2 t
cuadratica cuadratica 1(n 2(n= 1(n 2(n= M (DE) M (DE}
=53) 33) =53) 33)
Factor A: Eficacia 14498 1 A7 90 441 358 81.916" 441 3.58 4.41(.38) 3.58(48) 9.051*
para la

implicacion de los

estudiantes

Factor B: Eficacia 15874 1 191 90 449 362 83.096™ 449 3.62  448(41) 3.62(47) 9.116*
en las estrategias

de ensefanza

Factor C: Eficacia 18152 1 221 90 4.3 34 82313 43 3.4  4.33(40) 3.40(.56) 9.073*
en el manejo de la

clase

Factor D: Eficacia 18775 1 187 90 4.46 3.60 s84.290" 4.46 360 446(.39) 3.59(49) 9181
en la atencion a la

singularidad de

los estudiantes

Total 4.41(.32) 3.54(40) 11.249**

Nota. Elaboracién propia. ** p<.001; * p<.005

El andlisis de contingencia reveld que la pertinencia a un cluster es in-
dependiente de las condiciones asociadas al sexo, asi como las condiciones
laborales medidas (i.e., tipo de contrato, caracter del colegio, corresponden-
cia entre la formacién y la labor), y a algunas condiciones de la preparacion
para el cargo (i.e., la decisién vocacional, nivel de formacién: disciplinar y
complementaria). Por otra parte, el andlisis de puntuacién promedio revelo
diferencias estadisticas entre los clusteres con respecto a la edad y a la ex-
periencia docente, a favor de una mayor edad y mas afnos de experiencia
docente. La tabla 2 muestra los hallazgos del analisis.

78



Tabla 2

Analisis descriptivo de las agrupaciones con respecto a la autoeficacia
docente

Variable Indicador Cluster 1 Cluster 2
Fc

Sexo Mujer 47 26 ¥'=.010
Hombre 12 7

Tipo de contrato Temporal 23 10 yi= 405
Indefinido 36 23

Caracter del colegio Publico a1 23 ¥'=.000
Privado 18 10

Asume clases en su nivel de formacion No 9 4 ¥= 1T
Si 50 29

Decision Vocacional Informada 53 28  y'= 762
No hubo otra opcion 4 4
Es temporal 2 1

Nivel de formacion disciplinar Pregrado 14 8 ¥'=.832
Especializacion 25 15
Maestria 19 10
Doctorado 1 0

Formacion en desarrollo socioemocional en aula No 3z 16 ¥'=.281
Si 27 17

M (DE)
Edad 43,66 (13.34) 36.61 (14.70) t=2.344*
Experiencia docente 17.83 (12.76) 10.69 (10.11) t=2.763*

Nota. Elaboracién propia. ** p<.001; * p<.005

4. DISCUSION

Los hallazgos de este estudio indican que los profesores altamente
eficaces se distancian de aquellos que se perciben medianamente efica-
ces; variables asociadas a una mayor edad y mas experiencia docente mar-
can diferencia estadistica. Estudios previos se indican en el metaanalisis
de Lozano-Pefa et al. (2022). Esto coloca sobre la mesa la necesidad de
realizar procesos de acompafnamiento permanente a los profesores nuevos
y de poca experiencia, en elementos que pueden aportar a que, especial-
mente, su capacidad percibida para gestionar o controlar la actividad de los
miembros de la clase con respecto a su conductas disruptivas, relacionarse
con estudiantes desafiantes, seguir reglas, captar la atencion, gestionar con-
flictos en el aula, asumir las preguntas dificiles, los trabajos de grupo, entre
otros. A diferencia de este grupo, los profesores altamente eficaces reportan
ser capaces de manejar estas problematicas, al mismo tiempo que aquellas
asociadas al manejo del contenido, de la conducta y de las estrategias de
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aprendizaje con plena conviccién. Para ellos, la madurez que puede apor-
tar la edad y la experiencia puede ser la clave para percibirse méas eficaces
en las formas de organizar ambientes de ensefianza y aprendizaje eficaces
(e.g., en el area matematica) (Philippou y Christou, 2002).

Siguiendo a Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), mayor autoeficacia
docente es indicativo de mayores capacidades para organizar y ejecutar cur-
sos de accion necesarios para lograr con éxito una tarea de ensefanza
especifica en un contexto particular, con condiciones especificas o varia-
bles. Ellos se perciben eficaces para seleccionar estrategias de ensefianza
y evaluacion efectivas, crear e innovar en el aula, ajustarse a las demandas
de conocimiento y de los estudiantes, asesorar a las familias, impactar el
compromiso del alumno frente a los resultados, entre otros elementos ne-
cesarios para que la situacion de ensefianza y aprendizaje sea efectiva, al
mismo tiempo que propicia una experiencia favorable en el contexto esco-
lar. En esta medida, estudios previos indican que los profesores altamente
eficaces dedican mas esfuerzo a que los objetivos de clase se cumplan y re-
portan un mayor nivel de compromiso con sus metas (Bandura, 2012; Dicke
et al., 2014) a diferencia de quienes reportan menor autoeficacia, quienes
se dan vencidos rapidamente y se conforman con resultados parciales o
mediocres (Bandura, 2001). Futuros estudios pueden analizar la autoefica-
cia docente asociada al uso de recursos como la resiliencia y el optimismo,
factores relevantes para promover desarrollo socioemocional en profesores.
Son los profesores el agente que lidera la socializacion en el aula y modela
las formas adaptativas de solucién de conflictos de diversa indole en el aula
y, en esta misma medida, trabajar sobre recursos que permiten reconfigu-
rar su agencia frente a si mismo y su practica docente, pueden impactar de
forma favorable en lo que cree es capaz de hacer la educacion de otros.
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EDUCACANDO EMOCIONES:
TRANSFORMANDO LA
CONVIVENCIA ESCOLAR

Nancy Lizeth Ramirez-Roncancio *
Laura Edith Ramirez 2

1. INTRODUCCION

La implementaciéon de intervenciones psicoeducativas en Colombia
enfrenta diversos desafios de sostenibilidad, contextualizacién y evaluacién
(Darling y Steinberg, 2017; Simén y Giné, 2016; Weissberg y Cascarino,
2013). Estos retos se ven acentuados cuando se considera el impacto de
la violencia intrafamiliar, los estilos de crianza inadecuados y los entornos
familiares inestables, factores que dificultan el desarrollo integral de los es-
tudiantes y se reflejan en problemas de autorregulacion, bajo rendimiento
académico y conductas de riesgo (Barandica Perilla, 2020; Carrién Berru
y Acaro Arrobo, 2023; Ministerio de Educacion Nacional, 2021). Desde la
perspectiva sociocultural, el desarrollo esta mediado por signos y herramien-
tas culturales, lo que implica que la interaccion familiar y escolar influye en
la forma en que los jévenes comprenden y afrontan su entorno.

En este contexto, se hace evidente la importancia de fortalecer compe-
tencias relacionadas con la comunicacion asertiva, la regulacion emocional
y la resolucion de conflictos, a fin de abordar tanto las causas subyacentes
de las dificultades de convivencia como sus manifestaciones (Gonzalez Mo-
reno y Molero Jurado, 2022). La literatura también resalta la necesidad de
promover intervenciones tempranas que tengan un impacto positivo y sos-

'Escuela de Psicologia. Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia.
2Escuela de Psicologia. Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia.
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tenible en el proceso formativo (Salazar et al., 2020). Particularmente en la
adolescencia —etapa de cambios emocionales, sociales y cognitivos— se
evidencian mayores vulnerabilidades, ya que los jévenes buscan afirmar su
identidad y autonomia (Olweus et al., 2020).

La violencia intrafamiliar y la falta de comunicacién efectiva en el ho-
gar pueden desencadenar problemas emocionales y conductuales que se
trasladan al ambito escolar (Holt et al., 2020). Un estilo de crianza excesi-
vamente controlador o carente de dialogo fomenta la agresividad y dificulta
la adquisicién de normas y limites (Quifiones Rios, 2021), mientras que una
convivencia escolar positiva disminuye los indices de bullying y mejora el
clima en el aula (Gonzalez Moreno y Molero Jurado, 2022). Como respues-
ta, se promueve la integracién de programas basados en habilidades para
la vida, enfocados en la educacién emocional y el desarrollo de la reflexién
critica, con el fin de empoderar a los estudiantes en la gestion de sus emo-
ciones y relaciones interpersonales (Brackett et al., 2019; Holt et al., 2020).

Ante esta realidad, la estrategia “Re-visando mi agencia ciudadana”
(Ramirez-Roncancio et al., 2023) surge como una propuesta de interven-
cién que busca fortalece las habilidades socioemocionales, fomentando la
comunicacién asertiva y promoviendo la resolucion de conflictos. Esta inicia-
tiva busca crear un ambiente educativo seguro y propicio para el desarrollo
social y emocional de los jévenes, contribuyendo a la construccion de una
cultura de paz que beneficie a la educacién en Colombia.

2. METODO

El presente estudio emplea un disefio mixto de tipo concurrente desa-
rrollado a lo largo de 10 sesiones con estudiantes de educacion secundaria,
siguiendo una metodologia basada en evidencia. Se realizaron mediciones
pretest, postest y registros peridédicos durante la intervencion (siete sesio-
nes), con el proposito de analizar los cambios tras la implementacion de la
estrategia psicoeducativa "Yo convivo.e" instituciones educativas publicas de
Tunja en los siguientes factores protectores: regulacion emocional, comuni-
cacion efectiva, resolucion de conflictos y convivencia escolar.
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2.1. Poblacion participante

Se cont6 con la participacion de 109 estudiantes de grado séptimo
de dos instituciones educativas publicas, 82,57 % sexo femenino, 15,6 % de
sexo masculino y 1,83% de otro género. Las edades estdn comprendidas
entre los 11 y 16 afos. La participacién incluyé a aquellos estudiantes que
estaban matriculados en séptimo grado, asistieron y entregaron productos
de al menos al 80% de las sesiones.

2.2. Instrumentos

- Test de Habilidades para la Vida (THV) — Subescala de Manejo de
Sentimientos y Emociones (Posada et al., 2013): Evalla la capacidad de
los estudiantes en el reconocimiento, regulacion y expresién de sus emocio-
nes. Consta de 8 items distribuidos en cuatro &reas clave: reconocimiento
de emociones propias y ajenas, regulacion y expresién emocional. Ha de-
mostrado alta fiabilidad ( >0.70) y validez de constructo y concurrente.

- Cuestionario sobre Convivencia Escolar-Revisado (CUVE-R)
(Alvarez-Garcia, NUfiez Pérez, Dobarro Gonzalez, 2013): Evalla el clima
escolar en 7 dimensiones, incluyendo disrupcion en el aula, violencia entre
comparneros y relaciones positivas. Contiene 53 items con respuesta en
escala Likert de 5 puntos. Posee alta consistencia interna ( >0.80) y validez
factorial.

- Modelo de Estilos de Resolucion de Conflictos Interpersonales (MER-
Cl) (Rivera et al., 2021): Compuesto por 22 items que miden estrategias
agresivas, colaborativas y pasivas en la resolucién de conflictos. Se respon-
de en escala Likert de 5 puntos, permitiendo clasificar el estilo en cuatro
niveles. Su fiabilidad ( >0.70) y validez de contenido aseguran una adecua-
da medicion de los constructos.

- Tomo Ill “Yo convivo” (Castellanos-Paez et al., 2023): Parte de la
estrategia psicoeducativa “EduKhandonos para la vida: bienestar y ciuda-
dania” (Ramirez-Roncancio et al., 2023), este tomo contiene 10 sesiones
aplicadas a los estudiantes, enfocadas en regulacién emocional y resolu-
cién de conflictos. Cada sesion incluye objetivos, indicadores de progreso,
actividades estructuradas y técnicas aplicables.
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- Rubricas de evaluacién (Izaquita et al., 2023): Disefiadas para medir
el desempefio de los estudiantes en relacién con los objetivos de la estra-
tegia, con tres niveles de evaluacion (en desarrollo, inicial y satisfactorio).
Permiten un analisis sistematico de la comprension y apropiacion de los fac-
tores protectores trabajados en cada sesion.

2.3. Procedimiento

El procedimiento se llevé a cabo en tres fases: 1) Aplicacién de pretest
que evaluo la regulacion emocional, resolucién de conflictos, comunicacion
asertiva y convivencia escolar. 2) Implementacion de la estrategia "Yo con-
vivo". 3) Aplicacion postest para evaluar el impacto de la intervencién.

2.4. Consideraciones éticas

Se garantiza la confidencialidad de los datos, el bienestar de los par-
ticipantes a lo largo del proceso y el derecho a la participacién voluntaria,
conforme a los lineamientos para la investigacion con seres humanos, res-
petando normativas y principios éticos que regulan la actuacién de los psi-
cblogos en Colombia (Resolucién 8430 de 1993 del Ministerio de Salud y el
Decreto 1377 de 2013, Cédigo Deontoldgico y Etico del Psicdlogo).

3. RESULTADOS

Los analisis comparativos pretest y postest mediante la prueba t para
muestras emparejadas (ver Tabla 1) no evidenciaron cambios significativos
en el manejo de emociones (p = 0,068) ni en las estrategias de resolucion
de conflictos, aunque se observé una ligera tendencia positiva en el puntaje
medio del manejo de emociones (x = 24.99 a x = 25.86, p = 0.068), lo que
podria sugerir una tendencia positiva que, con una intervencién mas pro-
longada, podria consolidarse. Por otro lado, las estrategias colaborativas se
mantuvieron estables (p = 0.959), lo que indica que los estudiantes ya con-
taban con un uso moderado de estas estrategias antes de la intervencion.

En cuanto a las estrategias agresivas y pasivas, se registraron pe-
quenos incrementos no significativos (p >0.05), lo que podria sugerir que
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la intervencion no fue suficiente para reducir el uso de estas estrategias en
situaciones de conflicto.

Tabla 1

Comparacion de medias pretest y postest

" . Pretest Paostest Diferencia

Dimensién Evaluada Media (DE] _ Media (DE} Media 1 (al) p-valor
Manejo de emociones 2499 (4,71) 2586 (4,57) 0,87 -1,B46(108) 0,068
Medios agresivos 7,39 (617) 7.75(4,77) 0,36 -0,617(107) 0,539
Medios colaboratives 18,36 (6,64) 18,32 (6,55) 0,04 0,052{108) 0,959
Medios pasivos 12,94 (5,00) 1298 (526) -0,04 -0,071(108) 0,943
Violencia verbal entre estudiantes 3,14 (0,87 3,06 (0,97) 0,07 0,712(108) 0,478
Violencia verbal hacia docentes 1,90 {0,86) 2,24 (1,05) 0,34 -3,347(108) 0,001*
Viclencia fisica directa y amenazas enire
pstudiantes 2,04 {0,90) 2,17 {0,868) 0,13 -1,498(108) 0,137
Violencia fisica Indirecta por parte del
alumnado 2,20 (0,99) 2,31 (0,98) 0,11 -1,031(108) 0,305
Exclusidn social 2,13 (0,90} 2,28 (0,90) 0,15 =1,573(108) 0,118
Disrupcidn an el aula 2,79 (1,05) 2,84 (1,07) -0,05 -0,464(108) 0,643
Violencia del profescrado hacia
pstudiantes 2,14 (0,95) 217 (1,01} -0,03 -0,249(108) 0,804
Puntaje global de viclencia escolar -
parcibida 2,23 (0,67) 2,45(0,77) 0,22 -3,050(108) 0,003

Nota. p-valor 0,05**

En cuanto a la violencia escolar percibida, se encontraron aumentos
significativos en la violencia verbal hacia docentes (p = 0.001) y en el punta-
je global de violencia escolar (p = 0.003). Sin embargo, el tamano del efecto
fue pequefo (d = -0.353 y d = -0.298, respectivamente), lo que sugiere que
este incremento podria deberse mas a una mayor sensibilizacién de los es-
tudiantes sobre estas situaciones que a un aumento real en las conductas
de violencia.

Las correlaciones pretest-postest fueron moderadas en todas las di-
mensiones (rango = 0.34 a 0.48, p <0.001), lo que sugiere que las percep-
ciones y comportamientos de los estudiantes se mantuvieron relativamente
estables tras la intervencién, con variaciones minimas.

Por otro lado, el andlisis de trayectorias de los indicadores reflexivos
mostré que, aunque hubo una mejora inicial, la evolucion de los estudiantes
no fue homogénea. En Identificar, se observd una progresion desde M1 (x =
2.07) hasta el M4 (x = 2.11), seguida de un descenso en el M7 (x = 1.53), lo
que sugiere avances en la identificacion, aunque sin una consolidacion uni-
forme del aprendizaje. El indicador revisar presenté un comportamiento mas
estable en comparacién con el indicador identificar (x =2.32 en M4 y x = 1.30
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en M7), revelando menor fluctuacion en su desarrollo. En el indicador gene-
rar respuestas alternativas, se registraron los valores mas altos (x = 2.57 en
M4y x = 1.42 en M7); sin embargo, la estabilidad en los ultimos momentos
sugiere que mas que una mejora progresiva, hubo una consolidacién en los
niveles alcanzados.

Al analizar la variabilidad segun el nivel de desempefio inicial, se iden-
tificaron diferencias significativas en la evolucion de los estudiantes (ver Fi-
gura 1). Mientras que algunos grupos lograron avances sostenidos, otros
presentaron estancamientos o fluctuaciones en su progreso.

Figura 1

Trayectorias de los indicadores reflexivos por niveles de desemperno

Evolucidn de los Indicadores Reflexivos por Grupo de Desempefio Inicia

4 T

Nota. Elaboracién propia

Los estudiantes sin respuestas iniciales fueron quienes mostraron el
menor crecimiento, con un avance limitado en el indicador generar respues-
tas alternativas, lo que sugiere dificultades en la flexibilidad cognitiva. En
contraste, los estudiantes en nivel “inicial” lograron ciertos avances en el in-
dicador revisar, pero su desempenfio final mostré descensos, indicando que
no lograron sostener su capacidad de evaluacion critica. En el indicador
generar respuestas alternativas, los cambios fueron minimos y no estadisti-
camente significativos.

Los estudiantes en nivel “en desarrollo” mantuvieron un desemperfio
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estable, con mejoras progresivas en el indicador revisar, pero sin avances
significativos en el indicador identificar, reflejando la necesidad de estrate-
gias adicionales para fortalecer esta habilidad. Por su parte, los estudiantes
con desempeno “satisfactorio” se mantuvieron en niveles altos en todos los
indicadores, con variaciones minimas. En el indicador revisar, mostraron la
mayor estabilidad, mientras que en el indicador generar respuestas alterna-
tivas, algunos presentaron un leve descenso en las ultimas sesiones, lo que
podria indicar una menor exploracién de opciones o una tendencia hacia
respuestas mas estructuradas y convencionales.

4. DISCUSION

La implementacién de la estrategia psicoeducativa “yo convivo”, al ser
una intervencién breve, puede resultar insuficiente para generar el efecto
esperado en cuanto a habilidades socioemocionales y convivencia escolar
(Durlak et al., 2011) por lo que la tendencia positiva en el manejo de emo-
ciones sugiere que una intervencion mas prolongada en la misma poblacién
es necesaria para consolidar avances significativos y lograr los resultados
esperados.

Ademas, es necesario evaluar las estrategias de ensefianza utilizadas
para fomentar la autorregulacion y el monitoreo del pensamiento reflexivo en
los estudiantes, ya que la falta de cambios significativos en las estrategias de
resolucién de conflictos sugiere que las metodologias actuales pueden no
estar alineadas con sus necesidades (Bridgeland et al., 2013). Las habilida-
des de metacognicion, que permiten a los estudiantes reflexionar y regular
Su propio proceso de aprendizaje, son indispensables para la adquisicion de
conocimientos y nuevas habilidades. Segun Ledesma y Guaman (2024), se
pueden implementar diversas estrategias para desarrollarlas, tales como bi-
tacoras de aprendizaje, enfoques basados en problemas y la promocion de
discusiones experienciales. Estas practicas no solo fomentan la reflexion,
sino que también facilitan la toma de decisiones y el autoconocimiento.

Por otro lado, el desarrollo del pensamiento critico en esta etapa pue-
de requerir un mayor apoyo estructurado. La investigacidén de Facione (2011)
sugiere que las habilidades criticas se fortalecen mejor mediante la instruc-
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cién directa y la préactica guiada. La intervencién podria haber tenido un
impacto mayor si se hubiera trabajado también con docentes y familias para
reforzar la ensefanza de estas estrategias, como sugieren Mahoney et al.
(2018), quienes destacan la importancia de un enfoque colaborativo en el
desarrollo socioemocional.

Es relevante considerar que la falta de cambio en ciertas dimensiones
de resolucion de conflictos podria estar relacionada con factores estructura-
les del entorno escolar que refuerzan practicas de confrontacién en lugar de
mediacién. Segun el estudio de Espelage et al. (2018), el contexto escolar
puede influir significativamente en la dindmica de resolucion de conflictos, lo
que sugiere que se necesita un enfoque mas holistico que aborde tanto las
intervenciones en el aula como las politicas escolares.

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos sugieren que, si bien la intervencién pudo generar cierta
sensibilizacion en los estudiantes respecto a la violencia escolar, no produ-
jo mejoras sustanciales en la regulacion emocional ni en las estrategias de
resolucién de conflictos. En términos de trayectorias de criterios reflexivos,
aunque se observo un avance inicial, las habilidades no lograron consolidar-
se en todos los grupos y los cambios fueron mas evidentes en el indicador
revisar que en los indicadores identificar y generar respuestas alternativas.

Los resultados sefalan la importancia de ajustar la intervencién, sea
extendiendo su duracion o incorporando estrategias diferenciadas segun el
nivel de desemperfio inicial de los estudiantes. Especificamente, se reco-
mienda el uso de actividades orientadas a fortalecer el desarrollo de habili-
dades reflexivas en los grupos con menor estabilidad en su evolucién y re-
forzar la ensenanza de estrategias de regulacion emocional y resolucion de
conflictos para garantizar un impacto mas sostenido en el tiempo. Ademas
de fomentar una practica que involucre a padres de familia y docentes, es
importante asegurar la apropiacion y el desarrollo de habilidades socioemo-
cionales, ya que su colaboracion refuerza significativamente la adquisicion
de estas competencias.
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1. INTRODUCCION

Las habilidades socioemocionales constituyen un predictor clave del
exito en multiples dominios vitales, incluyendo el rendimiento académico,
bienestar psicologico y adaptacion social (Weissberg et al., 2022; Morrish
et al., 2018). En consecuencia, en las Ultimas décadas se ha incrementado
el nimero de estrategias encaminadas a fortalecer las habilidades socio-
emocionales en la etapa escolar con el objetivo de asegurar un desarrollo
integral del estudiante que le permita un funcionamiento pleno y arménico
en el plano académico y social. Aunque la evidencia empirica existente, ha
mostrado efectos importantes de este tipo de acciones a corto plazo, la sos-
tenibilidad de estos beneficios representa un desafio persistente (Bierman
et al., 2021; Jones et al., 2021; Fehr et al., 2021; Mahoney et al., 2023).

En Colombia, es urgente disefiar y evaluar programas de intervencién
contextualizados orientados al fortalecimiento de factores protectores socio-
emocionales que prevengan la exposicién de nifios y nifnas a entornos de
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violencia. Segun datos del Departamento Administrativo Nacional de Esta-
distica (DANE) (2022), de 8,7 millones de estudiantes escolarizados a nivel
nacional, el 21,8 % sufrié acoso escolar y el 34,5% presencié actos de vio-
lencia dentro de los entornos educativos. En el departamento de Boyaca, la
situacion es igualmente preocupante, de aproximadamente 281.000 nifios,
el 42% de los menores ha sido victima de violencia psicoldgica y el 27% ha
experimentado violencia fisica en sus hogares (Lopez-Pinzén et al., 2023).

La literatura evidencia escasez de investigaciones sobre intervencio-
nes culturalmente adaptadas al contexto colombiano, especialmente en ins-
tituciones con recursos limitados (Bonilla-Rius, 2020). Un metaanalisis re-
ciente reveld que solo el 7,2% de los programas evaluados rigurosamente
han sido desarrollados en Colombia y menos del 3% ha incluido un segui-
miento longitudinal (Martinez-Gonzalez et al., 2023). En respuesta a esta
necesidad, se disefnd e implemento la estrategia psicopedagdgica Edukhan-
donos para la Vida: Bienestar, Paz y Ciudadania, eje Yo Convivo (Ramirez-
Roncancio et al., 2023), cuyo objetivo es fortalecer el desarrollo de interac-
ciones sociales armdnicas y pacificas. Esta intervencion se centra en poten-
ciar cuatro habilidades fundamentales: la regulacion emocional, la resolu-
cién de conflictos y la comunicacién asertiva en nifios de quinto de primaria.

Esta etapa, representa una ventana de oportunidad neurobiolégica pa-
ra desarrollar competencias socioemocionales, coincidiendo con cambios
fisicos, emocionales y cognitivos significativos que preceden a desafios per-
sonales y sociales, como la configuracion identitaria, el desarrollo de percep-
ciones sobre su autoconcepto, autoeficacia académica y social, entre otros
(Bisquerra y Pérez, 2023).

2. METODO

Esta intervencion adoptdé un enfoque mixto convergente (Creswell et
al., 2015) para evaluar integralmente los cambios en competencias estudian-
tiles durante la implementacion de "Yo convivo.e" una institucién educativa
publica de Tunja. Se realizaron mediciones en tres momentos: a) pretest, b)
evaluacién continua mediante rubricas disefiadas por lzaquita et al. (2023)
que identificaron tres niveles de desarrollo (en desarrollo, inicial y satisfacto-
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rio), y c) postest.

Los instrumentos utilizados fueron: (1) subescala de Manejo de Senti-
mientos y Emociones del Test de Habilidades para la Vida, que evalua cuatro
componentes del manejo emocional (o >0.78); (2) Cuestionario sobre Con-
vivencia Escolar-Revisado (CUVE-R) de Alvarez-Garcia et al. (2018) que mi-
de siete dimensiones de violencia escolar percibida (a >0.80); y (3) Modelo
de Estilos de Resolucion de Conflictos Interpersonales (MERCI) de Fariia
et al. (2021), que examina tres factores en gestion de conflictos (a >0.70).

La intervencion consistié en 10 sesiones estructuradas con objetivos,
indicadores, meta(s), habilidades para ser fortalecidas, descripcién de la se-
sién, nociones tedricas que fundamentan teéricamente el desarrollo de las
sesiones. Se aplicé en 82 estudiantes de quinto grado entre 10 y 13 afos
(57.6 % ninos, 42.4 % nifas), principalmente de zonas urbanas (79.7 %) y en
menor proporcion rurales (20.3%). El estudio cumplié los principios éticos
establecidos en la normativa colombiana, contando con aval institucional y
asentimiento informado de los participantes. Se ajusto a los lineamientos de
la Resolucion 8430 de 1993 (investigacion de riesgo minimo tipo 1) y a la
Ley 1090 de 2006 que regula el ejercicio psicoldgico, garantizando confiden-
cialidad, dignidad y autonomia durante todo el proceso.

3. RESULTADOS

El andlisis cuantitativo revel6 un avance en la expresion y manejo de
emociones, si bien no fue estadisticamente significativo, los hallazgos su-
gieren un progreso en la capacidad de los estudiantes para gestionar sus
emociones. Igualmente, se identificaron progresos importantes en el uso de
estrategias y soluciones colaborativas ante los conflictos (t= -3.5, p<,000, d
=-.59), como pensar en la perspectiva de los otros y proponer alternativas
beneficiosas para ambas partes.

También se observd, un proceso de ajuste y sensibilizacién en los es-
tudiantes en el reconocimiento de violencia verbal ( t (81)= -3.2, p<,00, d
=-0.4) y violencia fisica indirecta entre estudiantes (t (81)= -2.4, p<,00, d =-
0.27) lo que puede ser parte de un proceso de reconocimiento y reflexion
critica, que es necesario monitorear y seguir abordando a través de estrate-

95



gias psicoeducativas.

El ligero cambio en la percepcion de disrupciéon en el aula, aunque
no fue estadisticamente significativo, refleja una dinamica mas positiva del
aula que con acciones sostenidas en el tiempo pueden redundar en cambios
importantes en una convivencia mas armonica.

Tabla 1

Comparacion de medias pretest y postest

e e i s = —————

Dimension evaluada Pretest Postest Diferencia t p-val
Media (DE} _ Media (DE) Media or

Manejo de emociones 27.3 (6,68) 27,8 (4,7) - 47 -5,9 55
Medios agresivos 59 (4.4) 6.4 (4,9) - 47 -93 35
Medios colaborativos 15 (7,7) 17.9 (7.8) -2.9 -3,5 Joo*
Medios pasivos 10,3 (5.8) 11,5 (6) -1.2 -1,6 .1
Violencia verbal entre 2,88 (,89) 3,25 (,91) -37 -3.2 Joo
estudiantes
Violencia verbal hacia docentes 1,77 (,84) 1,87 (,80) -,09 -1,0 31
Violencia fisica directa y 2,27 (,94) 2,49 (1,01) -21 -1,9 05
amenazas gnte estudiantes
Violencia fisica indirecta por 233(1,04) 261(1,01) -, 28 -2.4 (81) ,01*

parte del alumnado

Exclusion social 2,04 (,86) 2,31 (,91) - 27 -2,6 (81} ,00*
Disrupcién en el aula 2987 (1,22) 290(1,09) 06 A6(81) 54
Violencia del profesorado hacia 2,24 (1,06) 2,27 (1,06) -02 -,20 (81) .83
estudiantes

Puntaje global de violencia 2,36 (,76) 2,53 (,74) - 16 -2,2 (81} ,02¢

escolar percibida

Nota. ** p<.001; * p<.005

El analisis de trayectorias se centrd en tres indicadores clave: a) iden-
tificacion y comprension de creencias, sentimientos y antecedentes de con-
flicto, b) evaluacion y revision de pensamientos, sentimientos y comporta-
mientos, y ¢) respuestas alternativas para el cambio. A través de rabricas
que valoraron la complejidad del desempefio en tres niveles (en desarrollo,
inicial y satisfactorio), se evalué el progreso de los estudiantes durante las
siete sesiones del programa (Figura 1).
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Figura 1

Analisis de trayectorias

INDICADORES REFLEXIVOS

nin
ALTERMATIVA
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EN DESARROLLD Hal SATISFACTORI [

Nota. Elaboracion propia

En el indicador de identificacion, se observa una tendencia mas fluc-
tuante que en los otros indicadores. Un punto critico ocurre en la sesién 4,
donde los estudiantes en nivel satisfactorio aumentan considerablemente,
seguido por una disminucion gradual en las ultimas sesiones. Este incre-
mento puede atribuirse a la estructura de la sesion enfocada en identificar
alternativas para resolver conflictos. Al finalizar la intervencién, los estudian-
tes mostraron una distribucion mas equilibrada, evidenciando mejor capa-
cidad para reconocer creencias, sentimientos y antecedentes de conflicto,
aunque con cierta inestabilidad. Este indicador, al ser la base para desarro-
llar competencias mas complejas, se refuerza consistentemente a lo largo
de la intervencion.

En cuanto al indicador de evaluacion, se observa un pico notable de
desemperfio en la sesién 5, relacionado directamente con su enfoque en
escucha activa y empatica. Su complejidad radica en exigir que los estu-
diantes no sélo identifiquen elementos del conflicto, sino que establezcan
conexiones causales entre pensamientos, emociones y comportamientos,
requiriendo mayor abstraccion y autoconciencia. Esta capacidad metacog-
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nitiva demanda observar objetivamente los propios procesos mentales, una
habilidad que se desarrolla gradualmente, explicando las fluctuaciones ob-
servadas. Los estudiantes en nivel inicial muestran tendencias mas estables
mientras que aquellos en desarrollo fluctian mas de forma mas positiva.
Estos datos sugieren que la capacidad reflexiva mejor6 moderadamente,
aunque requiere un abordaje mas consistente.

El indicador de respuestas alternativas para el cambio muestra un pro-
greso mas estable. Aunque hay fluctuaciones intermedias, la tendencia ge-
neral es ascendente, indicando que los estudiantes han mejorado su capa-
cidad para proponer soluciones alternativas a conflictos. Este incremento
parece respaldado por el enfoque acumulativo hasta la sesién 7. La com-
plejidad de este indicador radica en requerir comprension de conflictos, re-
flexion y generacién de soluciones creativas, involucrando pensamiento di-
vergente, anticipacion de consecuencias y flexibilidad cognitiva, habilidades
que se construyen progresivamente, explicando por qué su desarrollo pleno
representa un desafio mayor.

Comparando los tres indicadores, respuestas alternativas muestra la
progresiéon mas estable, mientras que evaluacion presenta mayor volatilidad,
sugiriendo que la capacidad de analisis reflexivo es mas sensible a conte-
nidos especificos de cada sesién. Entre niveles, el mas consistente es .en
desarrollo", indicando que pocos estudiantes permanecen en el nivel basico
a medida que avanza la intervencién, demostrando la efectividad progresiva
de en desarrollar competencias para resolver conflictos constructivamente.

4. DISCUSION

Los resultados dan cuenta de un proceso de ajuste y sensibilizacion
en los estudiantes en el reconocimiento y manejo de situaciones agresivas
en su contexto escolar. Se evidencia un progreso en el manejo de emo-
ciones, aunque no fue estadisticamente significativo, los cambios observa-
dos demuestran progresos que permiten monitorear, evaluar y modificar las
reacciones emocionales (Rodriguez y Vasquez, 2023). Este hallazgo, refle-
ja el fortalecimiento gradual de capacidades que resultan esenciales para
afrontar situaciones estresantes, mantener la concentracion académica y
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establecer interacciones sociales saludables (Fernandez et al., 2016).

A nivel de la resolucién de conflictos se revela un patron inicial favo-
rable hacia el uso de estrategias colaborativas, o que constituye una base
prometedora para el desarrollo de la capacidad de expresar pensamientos
y sentimientos de manera directa, honesta y respetuosa (Padilla Hidalgo y
Lépez Mejias, 2021). La prevalencia moderada de medios pasivos senala
un area de oportunidad para fortalecer de manera consistente a través ha-
bilidades de negociacion, mediacién y pensamiento critico en la resolucion
constructiva de conflictos (Flores-Hernandez et al., 2022).

El ligero incremento en el indice general de violencia puede interpre-
tarse como una mayor capacidad de los participantes hacia la identificacion
de comportamientos violentos, fase necesaria para la prevencién e interven-
cion de este tipo de conductas (Villalobos et al., 2023).

Este fendmeno esta alineado con lo que Bisquerra y Pérez (2023) des-
criben como parte del proceso de desarrollo de la autoconciencia, primer
componente fundamental de las habilidades socioemocionales. La disminu-
cion en la disrupcion en el aula, aunque no estadisticamente significativa,
sugiere un avance inicial en el conjunto de relaciones interpersonales que
se desarrollan en el entorno educativo (Chaparro-Caso-Lopez et al., 2021).

Finalmente, los participantes logran trayectorias positivas a nivel del
uso de indicadores reflexivos, evidenciando ganancias en sus habilidades
para identificar y evaluar de manera critica alternativas ante situaciones con-
flictivas, lo que se relaciona con una mayor capacidad de empatia y escucha
activa. El ritmo gradual de avance en el indicador de evaluacion refleja la
complejidad inherente al desarrollo de capacidades reflexivas y metacogni-
tivas, coincidiendo con lo sefialado por Thomas et al. (2019)sobre el desafio
que representa la evolucién del pensamiento abstracto y metacognicién du-
rante esta etapa del desarrollo. Estos resultados validan la importancia de
intervenir en la preadolescencia, confirmando que representa una ventana
de oportunidad para la adquisicion y consolidacién de habilidades socio-
emocionales (Bierman et al., 2021; Jiménez-Aranguren et al., 2022).
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5. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio revelan avances en areas clave, como la
capacidad de los estudiantes para reconocer y resolver conflictos de mane-
ra colaborativa y reflexiva. Los cambios observados no solo podrian reflejar
transformaciones reales en el comportamiento de los estudiantes, sino tam-
bién un aumento en su capacidad para identificar y reportar conductas pro-
blematicas que previamente pudieron haber sido normalizadas. Por tanto,
resulta fundamental incluir componentes de seguimiento y refuerzo continuo
que ayuden a consolidar las habilidades adquiridas y maximizar su impacto
en la vida académica y social de los estudiantes.

Asimismo, integrar el desarrollo de habilidades socioemocionales en el
curriculo escolar vinculando de forma activa a cuidadores, docentes y direc-
tivas en este tipo de estrategias psicoeducativas favorece la consolidacion
de aprendizajes y cambios comportamentales mas consistentes y sosteni-
bles en el tiempo.
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11
RAZONES DE NO ASISTENCIA
ESCOLAR EN POBLACION
ADOLESCENTE: TENDENCIAS DE
INDEFENSION APRENDIDA

Maria Pérez-Marco !
Andrea Fuster 2

1. INTRODUCCION

La alta competitividad educativa y la complejidad social generan pro-
blemas emocionales y diferentes respuestas ante las dificultades escolares
(Raufelder et al., 2017). Diener y Dweck (1980) clasifican estas respuestas
en Orientacién al Dominio (OD), asociada con la motivacion y persistencia
para esforzarse frente al fracaso, e Indefensién Aprendida (lA), caracteri-
zada por la falta de confianza, perspectiva negativa del éxito y una actitud
negativa hacia las tareas escolares. Los estudiantes con |A muestran menor
compromiso académico, experimentan emociones negativas y evidencian
una vinculacién con problemas de asistencia escolar como rechazo, fobia,
absentismo o0 abandono escolar; mientras que los estudiantes con OD creen
que cada oportunidad de aprendizaje es importante para ampliar sus conoci-
mientos y habilidades, y se involucran mas, incluso ante fracasos (Filippello
et al., 2019; Sorrenti et al., 2016, 2019).

Dada la complejidad y heterogeneidad de los problemas de asisten-
cia escolar, han surgido otras herramientas méas recientes (Gonzéalvez et
al.,, 2021) como Assessing Students’ Reported Reasons for School Non-
attendance (Havik et al., 2015), que evalua cuatro motivos de no asistencia

"Universidad de Alicante.
2Universidad de Alicante.
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escolar, con aceptable fiabilidad interna en Espana (Martinez-Torres et al.,
2024). A pesar de su utilidad, la relacién de las dimensiones del ARSNA con
la IA'y el OD sigue sin explorarse, aunque estudios previos sugieren vinculos
significativos entre estos. Los estudiantes indefensos suelen experimentar
sintomas somaticos y quejas subjetivas de salud, como mecanismos de evi-
tacién, evidenciando su relacion significativa y positiva (Ejdemyr et al., 2021;
Sorrenti et al., 2019). Ademas, un bajo compromiso escolar y sentimientos
de no alienacion escolar se asocian con absentismo escolar y la IA, dada la
evitacion de los desafios (Buzzai et al., 2021; Mistry, 2024; Raufelder y Kula-
kow, 2021). Por otro lado, los estudios confirman que la IA predice positiva y
significativamente los comportamientos de rechazo escolar, particularmente
en contextos de ansiedad relacionada con la evaluacién social o las tareas
académicas; mientras que la OD de manera positiva (Sorrenti et al., 2016).

1.1. El presente estudio

El presente estudio busca (1) analizar las diferencias entre las altas
y bajas puntuaciones en las dimensiones del ARSNA en términos de las
dimensiones de OD e IA; asi como (2) determinar la capacidad predictiva
de las dimensiones IA y OD en presentar altas puntuaciones en cada factor
del ARSNA. Para ello, se espera que: Hipétesis 1. El alumnado de altas
puntuaciones en cada factor del ARSNA presente altas puntuaciones en IA
y bajas en OD (Buzzai et al., 2021; Mistry, 2024; Raufelder y Kulakow, 2021;
Sorrenti et al., 2016, 2019). Hipétesis 2. La IA sea un predictor positivo y la
OD un predictor negativo de altas puntuaciones en cada factor del ARSNA
(Sorrenti et al., 2016).

2. METODO

2.1. Participantes

Para seleccionar a los participantes se empleé un muestreo aleatorio
por conglomerados. La muestra final fueron 593 estudiantes esparnoles de
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12 a 16 afios (M = 13.99; DT = 1.28). La Tabla 1 presenta la distribucion de
frecuencias por sexo y edad. No se observaron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos de sexo y edad, lo que indica una distribucion
homogénea por sexo y edad (x2 = 12.40; p = .36).

Tabla 1

Distribucion de la muestra por sexo y edad

12 13 14 15 16
afos afos afos afos afos e
71 65 64 65
Chicos s 18 10.8 10.7 10.8 e
: % % % % :
64 66 63
. 48 43 284
Chicas 10.8 11.2 10.7
8.3% " " " 7.4% 48.4%
g2 135 131 127 108 583
Total 16.7 27 2.0 214 18.3 oo
% % % % %

Nota. Elaboracion propia.

2.2. Instrumentos

Assessing Reasons for School Non-attendance (ARSNA) (Havik et al.,
2015) tiene 17 items valorados en una escala Likert de 4 puntos (0 = nunca,
3 = muy a menudo), basados en una pregunta comun: «;Con qué frecuen-
cia has faltado a clase en los ultimos tres meses porque...?», y divididos en
cuatro motivos: Fl. Sintomas somaticos (SS; «¢...has tenido un resfriado
fuerte o gripe?»); Fll. Quejas de salud subjetivas (QS; «;,...le dolia la ca-
beza?»); Flll. Absentismo (AB; «,...te encontraste con amigos?»); y FIV.
Rechazo Escolar (RE; «¢...querias evitar situaciones desagradables en el
colegio?»). Se utilizd la version espanola (Martinez-Torres et al., 2024) con
coeficientes aceptables de fiabilidad en este estudio (.81, .83, .77 y .76 para
cada factor).

Learned Helplessness Questionnaire (LHQ) (Sorrenti et al., 2015) es
un autoinforme con 24 items que evaltan: Indefensién aprendida (lA; «No
responde con entusiasmo y orgullo cuando se le pregunta cémo le va en una
tarea escolar/académica») y Orientacién al Dominio (OD; «Trata de terminar
los deberes/asignaciones, incluso cuando son dificiles»), valorados en una
escala Likert de 5 puntos (1 = nada cierto; 5 = totalmente cierto). Ambas
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registraron niveles de fiabilidad aceptables en este estudio ( = .82, =.83).

2.3. Procedimiento

Tras la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad de Alicante
(UA-2023-03-07), se presentaron los objetivos de la investigacion a la di-
reccion y se obtuvo el consentimiento previo informado por escrito de las
familias. El alumnado cumplimenté los cuestionarios durante la jornada es-
colar, garantizando el anonimato y la participacién voluntaria. Durante los 35
minutos de la evaluacion, un investigador estuvo presente para asegurar el
proceso de administracion.

2.4. Analisis de datos

La asistencia escolar se dicotomiza en funcion de las altas y bajas
puntuaciones del ARSNA, realizandose las diferencias mediante la prueba t
de Student y pruebas post hoc (método Bonferroni). Se evalué la magnitud
de las diferencias con el indice d de Cohen (1988) y se utiliz6 Regresion
Logistica Binaria para examinar la capacidad predictiva de las dimensiones
de IA y OD, basados en el Odd Ratio (OR >1, prediccion positiva, OR <1,
negativa, y OR = 1 no prediccion). Los analisis estadisticos se realizaron
con SPSS 28.

3. RESULTADOS

3.1. Diferencias de medias en Indefension Aprendida en-
tre altas y bajas puntuaciones en cada factor ARSNA

La Tabla 2 reporta las diferencias de medias en OD y en |IA entre los
estudiantes con altas y bajas puntuaciones en cada factor del ARSNA. Se
observan diferencias estadisticamente significativas en ambas dimensiones
entre los sujetos con altas y bajas puntuaciones en todos los factores del
ARSNA, siendo todos los tamarios del efecto de magnitud pequena.
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Tabla 2

Medias, desviaciones tipicas y tamafio del efecto sobre las dimensiones de
IA a partir de las bajas y altas puntuaciones en cada factor de ARSNA

Prueba de

Medias y desviaclones tiplcas Significacién estadistica
Dimensiones Levene
F B M DT M oT t .l p d
Bajo FI Alto FI
N =185 N =252
oD A8 B8 17.58 B6.73 15.97 B.57 250 435 .01 24
1A .03 85 8.79 6.23 11.77 6.13 -4.98 435 =001 =48
Bajo FIl Alto FlI
N =162 N =248
oD .08 a7 17.49 6.62 16.05 B.54 217 408 .03 22
1A 277 A0 8.53 5.81 12.15 6.49 -5.74 408 =.001 -.58
Bajo Flll Alte FIll
N=219 N = 206
oD AT 49 18.28 5.45 15.99 B.41 3.81 423 =001 37
1A 224 A4 9.74 647 11.23 6.21 =241 423 02 =23
Bajo FIV Alto FIV
N=212 N =209
oD a7 79 17.58 6.54 16.14 B.ET 224 419 .03 22
1A A9 A8 8.37 5.88 13.04 6.34 -7.82 419 =100 -.T6

Nota. Sintomas somaticos; Fll: Quejas de salud subjetivas; FlII:
Absentismo; FIV: Rechazo Escolar; OD: Orientacion al Dominio; IA:
Indefensién Aprendida; *p <.05; **p <.001.

3.2. Capacidad predictiva de las dimensiones de Indefen-
sion Aprendida

Respecto al primer factor del ARSNA, la Tabla 3 muestra la capacidad
predictiva tanto de la OD como de la IA para presentar altas puntuaciones en
sintomas somaticos como causa de la no asistencia escolar. No obstante,
OD lo predice de manera negativa (OR <1); mientras que IA de manera po-
sitiva (OR >1). En este sentido, la probabilidad de presentar altas puntuacio-
nes de Fl es un 6% menor por cada punto que aumentan las puntuaciones
de OD y un 8% mayor por cada punto de aumento de IA.
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Tabla 3

Regresion logistica binaria para la probabilidad de presentar alto Fl en
funcion de las dimensiones de IA

Varlable ¥ R B E.T. ‘Wald p OR I.C. 95%
Clasificados
on COFTaE. 6.4 U 5.28 .02 -.05 .03 5.18 .023 .04 .89-.99
Constanta 1.12 A1 7.38 .0o7 3.07
Clasificados 1.04-1.
1A carrac. B2 5% 2453 o7 .08 .02 22 .49 <001 1.08 12
Constanta -5 19 6.78 009 60

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresion; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FI: Sintomas Somaticos; OD:
Orientacién al Dominio; IA: Indefension Aprendida; *p <.05; **p <.001.

La Tabla 4 muestra los resultados de la regresion logistica binaria pa-
ra presentar altas puntuaciones en el segundo factor del ARSNA. OD e IA
resultaron ser predictores estadisticamente significativos de presentar altas
puntuaciones de quejas subjetivas de salud como razén por la no asistencia
escolar, de manera negativa (OR <1) y positiva (OR >1), respectivamente.
Por ello, la probabilidad de presentar dichas puntuaciones superiores en di-
cha razén es un 4% menor, por cada punto que aumenta la dimension de
OD, y 10% mayor, si lo aumenta IA.

Tabla 4

Regresion logistica binaria para la probabilidad de presentar alto Fll en
funcion de las dimensiones de IA

Variable ¥ R B ET Wald p OR  LC.95%
oD E;?fgﬂc.agg o 470 02 .08 02 463 031 9 9399
Constanta 98 28 12.26 =.001 2.68
Clasificados 1.06-1.
" s 3245 10 09 02 2871 <.001 1.10 "
Constante =55 i) 7.45 DG &7

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresion; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; Fll: Quejas de salud subjetivas; OD:
Orientacion al Dominio; IA: Indefensién Aprendida; *p <.05; **p <.001.

En términos del tercer factor del ARSNA, también se ha evidenciado
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la capacidad predictiva tanto de OD como de IA en presentar altas puntua-
ciones en Absentismo como motivo de la inasistencia escolar, pero de forma
negativa para OD (OR <1) y positiva para IA (OR >1), como muestra la Tabla
5. En consecuencia, por cada punto que aumenta la puntuacién de OD, la
probabilidad de presentar dicha puntuacion superior es de un 6% menor;
mientras que, si aumenta en IA, es de un 3

Tabla 5

Regresion logistica binaria para la probabilidad de presentar alto Flll en
funcion de las dimensiones de IA

Variable ¥ R B E.T. Wald P OR I.C. 95%
Clasificados
oD carrac.: 59 5% 14.31 .04 =06 .02 13.74 =001 .04 .91-.97
Constante R: 29 10.81 001 261
Clasificados 1.01-1.
1A correc. 53.4% 5.82 .02 03 .02 5.70 .02 1.03 o7
Constante -44 18 5.62 .02 64

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresién; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FllII: Absentismo; OD: Orientacién al
Dominio; IA: Indefension Aprendida; *p <.05; **p <.001.

Por dltimo, la Tabla 6 muestra que OD e IA son predictores estadistica-
mente significativos de presentar altas puntuaciones en el cuarto factor del
ARSNA, siendo OD un predictor negativo (OR <1), e IA, un predictor positivo
(OR >1). Por consiguiente, la probabilidad de presentar altas puntuaciones
en rechazo escolar como razén de la no asistencia escolar es un 4% menor,
por cada punto que aumenta la OD, y 9% mayor, si lo aumenta, la IA.
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Tabla 6

Regresion logistica binaria para la probabilidad de presentar alto FIV en
funcion de las dimensiones de IA

Varlable ¥ R B E.T. Wald P OR LC. 95%
Clasificados
oo arrac.. 56 3% 5.03 .02 -.03 02 4.05 026 06 0499
Constante 1.02 03 6.25 058 75
Clasificados 1.05-1.
1A correc. 641 % 2017 .05 .09 02 19.33 <001 1.09 14
Constante -1.32 4 38.40 <.001 26

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresién; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FIV: Rechazo escolar; OD:
Orientacion al Dominio; IA: Indefensién Aprendida; *p <.05; **p <.001.

4. DISCUSION

La presente investigacion analiz6 las diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los factores del ARSNA de las puntuaciones en OD e IA,
asi como su capacidad predictiva de presentar altas puntuaciones en las
razones del ARSNA. Por un lado, se obtuvieron diferencias estadisticamen-
te significativas en ambas dimensiones entre los sujetos con altas y bajas
puntuaciones en todos los factores del ARSNA. Se apoya la Hipotesis 1,
al observar que el alumnado con altas puntuaciones en cada dimensién de
ARSNA puntuaba mas en IA y menos en OD, y viceversa para los sujetos
con bajas puntuaciones (Buzzai et al., 2020; Mistry, 2024; Raufelder y Kula-
kow, 2021; Sorrenti, Filipello et al., 2016; Sorrenti, Spadaro et al., 2019). Por
otro lado, tanto OD como |A resultaron ser predictores significativos en sen-
tido negativo y positivo, respectivamente, de presentar altas puntuaciones
en cada factor del ARSNA, siendo asi confirmada la Hipétesis 2 (Sorrenti,
Filipello et al., 2016).

En este sentido, mientras que el alumnado predispuesto a mejorar y
esforzarse ante los fracasos, presente altos niveles de OD, y, por ende, mo-
tivacion y compromiso con la escuela; los jévenes que rechazan la escuela
desarrollan una respuesta pasiva a los problemas y la creencia de que no
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pueden controlar esta actitud de impotencia, desarrollando asi la IA (Rau-
felder et al., 2017; Sorrenti, Spadaro et al., 2019). Esto, a su vez, provoca
que, ante la continua sucesién de fracasos escolares, los alumnos rechacen
la escuela por la ansiedad de asistir alli, o incluso, por la creencia de no
controlar el fracaso. Por ello, estos rechazadores escolares acaban evitando
los retos escolares o las tareas dificiles (Buzzai et al., 2020; Mistry, 2024;
Raufelder et al., 2017).

5. CONCLUSIONES

Este estudio presenta importantes limitaciones, como los sesgos de
autoinformes, limitacion de la generalizacion a diferentes edades y cultu-
ras, y la imposibilidad de establecer inferencias causales debido a su disefio
transversal. Futuras investigaciones deberian adoptar métodos longitudina-
les y explorar variaciones culturales. A pesar de estas limitaciones, el estudio
aporta valiosas perspectivas sobre la relacién entre causas de absentismo
del ARSNA, la Indefensién Aprendida (IA) y Orientacion al Dominio (OD). Se
enfatiza la necesidad de intervenciones especificas, como la formacion do-
cente y el apoyo en salud mental, para abordar la IA y reducir los problemas
de asistencia escolar, fomentando un entorno escolar positivo y mejorando
las relaciones profesor-alumno
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12
RELACION ENTRE APOYO SOCIAL
PERCIBIDO Y TOLERANCIA A LA
FRUSTRACION EN ADOLESCENTES
ESPANOLES

Angel Amat Seller '
Alba Lorenzo Rumbo 2

1. INTRODUCCION

Nos referimos a apoyo social percibido como la percepcién de una per-
sona sobre el cuidado y valoracién que recibe de su entorno (Cobb, 1976).
Este concepto ha sido estudiado en diversas edades junto a su relacion con
variables sociales, emocionales y educativas (Gonzalez, 2019; Marin-Cortés
et al., 2022; Romero y Hernandez, 2019). En educacion, podemos distinguir
dos grupos diferentes de apoyo: el apoyo percibido por los compareros y el
apoyo proveniente del profesorado.

El apoyo social influye significativamente en la depresion y ansiedad
en jévenes, siendo un enfoque clave de prevencién e intervencién. Un
mayor apoyo social percibido aumenta la participaciéon escolar y viceversa
(Fernadndez-Lasarte, Gorii et al., 2019). En el entorno escolar, el apoyo del
profesorado es crucial para una mayor implicacién académica (Rodriguez-
Fernandez et al., 2016) y mejorar la adaptacién y satisfaccion escolar de
los estudiantes (Gutiérrez et al., 2017).

Por otro lado, el apoyo social de los iguales no predice el éxito aca-
démico, pero influye en la implicacién emocional con la escuela, mejoran-
do la identificacion del estudiante y reduciendo la implicacién académica

"Universidad de Alicante.
2Universidad de Alicante.
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(Fernandez-Lasarte, Ramos-Diaz y Axpe, 2019; Rodriguez-Fernandez et
al., 2018). Aumentar el apoyo social se asocia con mayor rendimiento aca-
démico, siendo el apoyo del profesorado mas influyente que el de amistades
(Fernandez-Lasarte, Ramos-Diaz, Gohi y Rodriguez-Fernandez, 2019).

Por su parte, la tolerancia a la frustracién es una habilidad emocional
que permite a los estudiantes seguir persiguiendo sus objetivos a pesar de
esta emocién (Jonassen y Grabowski, 2012; Rappaport et al., 2019). Stelzer
et al. (2024) encontraron que la tolerancia a la frustracién no es un buen pre-
dictor del rendimiento académico. Sin embargo, estudiantes con baja tole-
rancia pueden exhibir conductas disruptivas, influyendo en las calificaciones
segun los docentes (Seymour y Miller, 2017).

Los estudios recientes de Valiente-Barroso et al. (2021) han demostra-
do importantes relaciones entre la tolerancia a la frustracion y varios aspec-
tos del desarrollo adolescente. En 2021, se observo una correlacion positiva
entre la tolerancia a la frustracién, la autoestima, y habilidades de planifica-
cién y toma de decisiones, lo cual sugiere que adolescentes mas resilientes
ante la frustracion tienden a tener una mejor perspectiva de si mismos y son
mas efectivos al organizarse y tomar decisiones cruciales. Posteriormente,
en 2024, se identificd que adolescentes con baja tolerancia a la frustracion
presentaban mayores problemas de control ejecutivo y emocional, asi como
conductas motoras improductivas, indicando un posible vinculo entre la in-
capacidad para manejar la frustracion y comportamientos desorganizados o
ineficientes. Adicionalmente, Valiente-Barroso et al. (2020) encontraron que
niveles altos de tolerancia a la frustracién estan asociados con mayor aten-
ciébn emocional y conductas prosociales, destacando que aquellos jovenes
qgue pueden manejar mejor la frustracion también tienden a ser mas empati-
cos y colaborativos en sus interacciones sociales.

1.1. Objetivos

- Analizar la correlacion entre el apoyo social percibido y la tolerancia
a la frustracion.

- Identificar los perfiles de apoyo social percibido en funcién de la com-
binacion de altas y bajas puntuaciones en apoyo social por parte de profe-
sores e iguales en una muestra de adolescentes.
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- Medir las diferencias en las puntuaciones de tolerancia a la frustra-
cién en funcion de los perfiles establecidos de apoyo social percibido.

1.2. Hipétesis

Hipdtesis 1: Una alta tolerancia a la frustracién estara relacionada con
valores altos de apoyo social percibido (Valiente-Barroso et al., 2020).

Hipotesis 2: Se espera que el perfil con mayores puntuaciones en
apoyo social percibido presente una mayor tolerancia a la frustracion,
mientras que el perfil con puntuaciones mas bajas tendran menor
tolerancia(Fernandez-Lasarte, Ramos-Diaz, Goni y Rodriguez-Fernandez,
2019).

2. METODO

2.1. Participantes

La investigacion abarcé a 618 adolescentes de Espafia, con edades
comprendidas entre los 12 y los 16 afos (M = 14.04, DT = 1.34). De este
grupo, 319 eran varones (51.6%) y 299 eran mujeres (48.4%). La tabla 1
presenta la distribucion por edades y géneros.

Tabla 1

Participantes de la muestra total clasificados en funcion del género y la
edad

12 afios 13 afios 14 afios 15 afios 16 afos Total

Chicos 46 73 a7 66 &7 318
T.4% 11.8% 10.8% 10.7% 10.8% 51.6%

Chicas 51 &7 69 [515] 46 299
8.3% 10.8% 11.2% 10.7% T.A4% 48.4%

Total a7 140 136 132 113 618
15.7% 22.7% 22.0% 21.4% 18.3% 100%

Nota. Elaboracién propia
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2.2. Instrumentos

Teacher and Classmate Support Scale (TCSS) (Torsheim et al., 2000),
es una escala que evalta el apoyo percibido por los estudiantes en dos
subescalas: Apoyo recibido por parte del Profesorado y Apoyo percibido por
parte del Alumnado, con 4 items cada una de ellas, mediante un sistema de
respuesta tipo Likert de cinco puntos, a mayor puntiaciéon, mayor sensacién
de apoyo. La fiabilidad mediante el alfa de Cronbach en este estudio fue de
.83 para la dimensién del profesorado y .79 para la de alumnado.

Escala de Tolerancia a la frustracién (Oliva et al., 2011), se trata de una
de las subescalas del Emotional Quotient Inventory (EQ-I YV) de Bar-On y
Parker (2000), la cual mide la percepcion que nifos y adolescentes tienen
sobre su propia capacidad para controlar el estrés, incluyendo la tolerancia
al estrés y el control de impulsos. Esta compuesta por un total de 8 items
mediante sistema de respuesta tipo Likert de cinco puntos, a mayor puntua-
cién, menor es la tolerancia a la frustracion. La fiabilidad para este estudio
mediante el alfa de Cronbach ha sido de .86.

2.3. Procedimiento

La investigacion se inicié con una reunién con las direcciones de los
centros educativos que decidieron colaborar. Se les comunicaron los ob-
jetivos y los instrumentos que se utilizarian, y se solicitdé el consentimiento
informado a las familias para proceder con la administracion del cuestionario
al alumnado.

El cuestionario fue respondido por todos los participantes que eligieron
hacerlo voluntariamente en el aula. Un miembro del equipo de investigacién
ofrecidé una introduccion breve y una explicacion detallada para asegurar
la correcta cumplimentacion de los cuestionarios. Inicialmente, se incluia
un apartado con datos demograficos (edad, curso y sexo).Posteriormente,
se administraron los cuestionarios TCSS y Tolerancia a la frustracion. Este
estudio recibi6 la aprobacion ética del comité de ética de la Universidad de
Alicante (UA-2023-03-07).
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2.4. Analisis de datos

Primero, se calcularon las correlaciones bivariadas entre la tolerancia
a la frustracién y el apoyo social percibido usando la férmula de Pearson.
Segun Cohen (1988), estas correlaciones son pequenas cuando sus valores
se encuentran entre .10-.29, moderadas entre .30-.49 y grandes cuando son
mayores de .50.

En segundo lugar, para identificar los perfiles de apoyo social perci-
bido entre estudiantes, se uso el Latent Profile Analysis (LPA) consideran-
do estos indices: valores bajos del Akaike Information Criterion (AIC) y el
Bayesian Information Criteria (BIC); p inferiores a .05 en Vuong-Lo-Mendell-
Rubin Likelihood Ratio Test (LRT) y Boostrap Likelihood Ratio Test (BLRT);
y entropia cercana a 1. Ademas, no se consideraron soluciones con perfiles
pequenos (menos de 25 sujetos) (Tein et al., 2013).

Por ultimo. se utilizé la prueba ANOVA de un factor para identificar di-
ferencias estadisticamente significativas entre los grupos. Una diferencia se
considera significativa si p <0,05. Ademas, se calcul6 el indice de Cohen
(1988)para determinar el tamafo de las diferencias: bajo (0,20-0,50), mode-
rado (0,50-0,79) y alto (>0,80).

3. RESULTADOS

En primer lugar, en cuanto a las correlaciones bivariadas, la toleran-
cia a la frustracion tuvo correlacion significativa con ambas dimensiones del
TCSS. En ambos casos la correlacién fue negativa, lo que significa que a
mayores puntuaciones en apoyo social percibido obtenian resultados mas
bajos en la escala de tolerancia a la frustracion (mayor tolerancia), siendo
la relacion con la subescala del profesorado la que mostraba una correla-
ciébn mas alta encontrandose en valores bajos (-.28), mientras que con la
subescala del alumnado el valor era més bajo (-.17).

En la tabla 2 aparecen los indices de ajuste de los modelos de 2 a
7 perfiles puestos a prueba. Tras evaluar diversos modelos, se determin6
que el modelo de 3 perfiles es el mas adecuado para describir los distintos
niveles de apoyo social percibido en adolescentes. Este modelo presentd
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un equilibrio éptimo del LRT ajustado y valores inferiores en los criterios
de informacion AIC y BIC, lo que indica un buen ajuste sin sobre ajustar
los datos. Ademas, mostré la entropia mas alta (.76), lo cual sugiere una
clasificacion precisa de los individuos en perfiles diferenciados. Aunque el
modelo de 2 perfiles mostré una entropia superior (0.79), el modelo de 3
perfiles presentaba valores mas adecuados de indices AIC y BIC. El modelo
de 4 perfiles, por su parte, presenta buenos valores en los indices AIC y
BIC, pero no muestra diferencia estadisticamente significativa (p <.005), por
lo que anadir mas perfiles no mejora la precision de los andlisis.

Tabla 2

Participantes de la muestra total clasificados en funcion del género y la
edad

Models AIC BIC BIC-adjusted LRT LRT- BLRT Entropy Size
4] adjusted

2 344011 3471.10 344887 <001 <001 <.001 794 o]
3 341336 345763 342588 <001 <001 <.001 TEO 0
4 340646 3464.01 342274 A08 422 =001 .T15 0
5 33890.02 346084 3410.04 005 006 =001 718 1
6 339112 347522 341490 205 219 A7s 640 2
T 339535 349274 3422 89 851 859 666 641

Nota. Elaboracién propia

Se conformaron de esta manera 3 grupos de alumnos distintos. El
primer perfil, obtuvo valores altos en ambas dimensiones del TCSS deno-
minado Perfil de alto apoyo social percibido (.50 para profesores y .87 pa-
ra alumnos). El segundo perfil obtuvo puntuaciones moderadas en ambas
subescalas nombrado Perfil moderado de apoyo social percibido (-.17 y -.19,
respectivamente). Por ultimo, el tercer perfil present6é puntuaciones bajas en
ambas dimensiones denominado Perfil de bajo apoyo social percibido (-.80
y -2.00, respectivamente).

En la tabla 3 se muestran los resultados de la prueba ANOVA de un
factor para las puntuaciones de Tolerancia a la frustracion en funcién de los
perfiles establecidos para las puntuaciones obtenidas en el TCSS. Existen
diferencias significativas en los valores de tolerancia obtenidos por los di-
ferentes perfiles, siendo el primer grupo los que puntuaron mas bajo (M =

122



19.96, DT = 6.65) y el tercer grupo los que obtuvieron mayores puntuaciones
(M = 24.36, DT = 8.10).

123



Tabla 3

Participantes de la muestra total clasificados en funcion del género y la
edad

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Significacién
189 379 50 Estadistica
Dimensiones M oT M DT M oT Fzam P e
Tolerancia 19.96 6.65 21.00 577 24.36 .10 9.74 <.001 03

Nota. Elaboracién propia

En cuanto a las diferencias en los tamarnos obtenidas en la tabla ante-
rior en funcion del indice d de Cohen: entre el primer y el segundo grupo no
se obtuvieron diferencias significativas, entre el primer y el tercer grupo si
aparecieron diferencias significativas, cuya diferencia fue moderada segun
la d de Cohen (.63) y, por ultimo, entre el segundo y el tercer grupo también
existié diferencia significativa, siendo el tamafno de esta de .55.

4. DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos, se puede concluir que las diferen-
cias entre los grupos evaluados muestran patrones significativos en cuanto
al impacto del apoyo social percibido en la tolerancia a la frustracién. En
cuanto a la primera hipoétesis, se considera demostrada, pues la relacion en-
tre ambas variables indica que una mayor tolerancia a la frustracion implica
una mayor sensacion de apoyo social percibido, en linea con la investigaciéon
de Valiente et al. (2020) sobre conductas prosociales.

En relacién con la segunda hipétesis, la falta de diferencias significati-
vas entre el primer y el segundo grupo sugiere que el nivel de apoyo social
en estos grupos no varia considerablemente, por lo que no existe diferencia
en los valores de tolerancia a la frustracidon entre niveles altos y moderados
de apoyo social. Sin embargo, las diferencias significativas encontradas en-
tre el primer y el tercer grupo, con un tamano del efecto moderado segun
la d de Cohen (.63), indican que el tercer grupo (aquel con resultados bajos
en apoyo social) obtiene peores resultados en tolerancia a la frustracion. De
forma similar, la diferencia significativa entre el segundo y el tercer grupo,
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con un tamarfio del efecto de .55, refuerza esta observaciéon y subraya la
relevancia del apoyo social en el &mbito educativo.

Estos hallazgos estdn en consonancia con estudios previos
(Fernandez-Lasarte, Ramos-Diaz y Axpe, 2019), que también destacaron
el papel crucial del apoyo social en la tolerancia a la frustracion y la
satisfaccion escolar. La evidencia sugiere que los estudiantes que perciben
un mayor nivel de apoyo social muestran una mayor implicacion y mejores
resultados en cuanto a la tolerancia a la frustracién. En este contexto, se
hace imperativo desarrollar programas educativos que fomenten el apoyo
social entre los estudiantes, promoviendo un entorno educativo inclusivo y
colaborativo. Futuras investigaciones podrian explorar las intervenciones
especificas que podrian ser mas efectivas en distintos niveles educativos y
cémo estas pueden ser implementadas de manera sostenible.

5. CONCLUSIONES

Aunque los resultados obtenidos destacan la importancia del apoyo
social percibido en la tolerancia a la frustracién de los estudiantes, este es-
tudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la muestra se limitd
a un contexto educativo especifico, lo cual puede no ser representativo de
otras poblaciones estudiantiles. Ademas, el disefio transversal impide es-
tablecer relaciones causales entre las variables estudiadas. Por otra parte,
pueden existir sesgos subjetivos debido al uso de autoinformes.

Para futuras investigaciones, seria conveniente llevar a cabo estudios
longitudinales que permitan analizar la evolucion del apoyo social y su im-
pacto a lo largo del tiempo. También seria interesante explorar cémo otros
factores, como la inteligencia emocional y el autoconcepto, interactian con
el apoyo social en la tolerancia a la frustracion. Finalmente, se sugiere rea-
lizar intervenciones especificas en distintos niveles educativos para evaluar
su efectividad en la promocion del apoyo social y la mejora de la tolerancia
a la frustracion. Estas investigaciones contribuiran a desarrollar programas
educativos mas inclusivos y efectivos, que respondan a las necesidades de
los estudiantes.
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ABSENTISMO Y ABANDONO
ESCOLAR EN CLAVE TERRITORIAL:
UNA PANORAMICA EN LA REGION
DE MURCIA

Maria Trinidad Cutanda-Lépez *

1. INTRODUCCION

Lograr una educacién equitativa, inclusiva y de calidad persiste co-
mo propdésito central de gobiernos y politicas internacionales -Agenda 2023.
Objetivo del Desarrollo Sostenible 4 -Garantizar una educacion inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanen-
te para todos-. A pesar de su trayectoria y avances desde su configuracion
ilustrada primigenia como proyecto de educacion universal, sigue afrontando
hoy importantes limitaciones (Unidas, 2023). Al amparo de las coordenadas
que soportan la Modernidad Liquida (Bauman, 2003) individualista, transito-
ria y competitiva, cabe incluso, aludir a cierto retroceso democratico y crisis
de aprendizaje (Moreno y Gortazar, 2024).

La desigualdad e inequidades educativas sobrerrepresentadas entre
el colectivo mas vulnerable constituyen un desafio en el conjunto de Europa
y de especial preocupacion en Espana. Segun el informe AROPE: At Risk
Of Poverty or Exclusion (2024), el 26,5 % de su poblacion esta en riesgo de
exclusion social (12,7 millones) del que el 38,4 % tiene un nivel educativo
equivalente a educacion primaria o inferior. Situacion, particularmente agra-
vada en determinadas Comunidades Autbnomas (CCAA) en el marco de la
fragmentacion territorial norte-sur, y la desigualdad de politicas educativas

"Universidad de Murcia
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bajo la que se despliegan multiples, pero insuficientes planes, actuaciones
y estrategias carentes de una vision y marco estratégico conjunto (Pérez-
Marco et al., 2024).

El contexto aqui de estudio, la CCAA de la Regién de Murcia, situada
en el sureste espanol, es a este Ultimo respecto representativa. Segun los
datos del Instituto Nacional de Estadistica (2023) la tasa media de poblacion
espafnola que completa la primera etapa de ensefianza secundaria CINE 2
(poblacion de 18-20 arios) es del 96,8%, y desciende a su nivel mas ba-
jo (92,57 %) en la Region de Murcia. Para la segunda etapa de educacién
secundaria, CINE 3 (poblacion de 20-22 afos), el promedio en Esparfia es
del 78,5%, frente al 70,94% en la Region de Murcia. Y la tasa de aban-
dono temprano de la educacion-formacién de la poblacion de 18-24 afnos
(en Espana, 13,9 %) es por CCAA la mayor en la Regién de Murcia (19,2%).

Desde la literatura e investigacién, tanto a nivel internacional-nacional-
regional-local, como desde diversos modelos tedricos y de analisis, la cues-
tion territorial viene siendo documentada como modulador del éxito o fraca-
so escolar; entre jévenes de grupos minoritarios y en situacién de vulnera-
bilidad, se agrava la opcion de abandonar. Entre otros, debido a: su cultu-
ra minoritaria en desventaja frente a la cultura social y escolar mayoritaria
(Salman, 2020); la asuncion de partida del bajo estatus como condicion de
perpetuidad irremediable en la planificacién e implementacién de estrategias
orientadas a la permanencia (Sacco y Le Rose, 2022); excesiva especifici-
dad de programas disefiados ad hoc y dirigidos exclusivamente a determi-
nadas étnicas (Jurado et al., 2020); la selectividad social y sus multiples
retos y limitaciones -estructura del sistema educativo, planificacion y orien-
tacion académico-profesional-que los deriva hacia itinerarios de Formacion
Profesional en condiciones de desventaja (Tarabini y Jacovkis, 2021).

Partiendo de que el abordaje del abandono escolar requiere una pers-
pectiva amplia que engloba multiples factores y dimensiones interrelaciona-
das, se justifica el enfoque territorial como referencia para su analisis en
un programa de compensaciéon de desigualdades en educacién Unicamen-
te disenado e implementado en la Regién de Murcia: el Aula Ocupacional
(en adelante, AO). El propdsito es analizar la repercusion derivada de las
particularidades y condicionantes estructurales en la trayectoria educativo-
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formativa del alumnado de las AO implantadas en diversos territorios loca-
les.

El AO segun la legislacion vigente cuando se estudié, va dirigida a pre-
venir y controlar el absentismo y abandono escolar de alumnado de 15 afnos
de 2%3° curso de Educacion Secundaria Obligatoria, repetidor, con desfase
curricular, conducta disruptiva y expediente absentista. Tiene una estructu-
ra curricular dividida en médulos académicos-profesionales, y posibilita la
continuidad en Formacién Profesional Basica. Se adscribe a Institutos de
Educacién Secundaria (IES) pero se desarrolla en instalaciones externas
(en ocasiones alejadas y marginales) proporcionadas por la administracién
local y con intervencion de educadores sociales. Se vinculan a un perfil pro-
fesional, pero sin coherencia con la actividad productivo-laboral municipal,
sino esencialmente condicionada a recursos. Su reforma legislativa en 2016
repercutié en la disminucién de AO limitandose a siete; en Cartagena, Lorca
y Molina de Segura con perfil de “jardineria”, en Yecla, Totana y Mula con
“cocina” y en Murcia con “carroceria de vehiculos”.

2. METODO

El trabajo deriva de una tesis doctoral (2019) posicionada en un
Método Mixto de investigacion- DIACNIV: Disefio Anidado-Convergente-
Multinivel de Método Dominante Cualitativo (Creswell, 2014). Se alude
Unicamente a la informacién en respuesta a los dos objetivos aqui
planteados.

- Ofrecer una caracterizacién del alumnado del AO durante el curso es-
colar 2016/2017. - Analizar las repercusiones derivadas de los condiciona-
mientos estructurales y territoriales en sus trayectorias educativo-formativas.

La poblacién coincide con la muestra; 64 estudiantes matriculados en
las siete AO del curso 2016-2017, aunque fue posible aplicar un cuestio-
nario a 35 estudiantes de seis AO debido a dos dificultades: matriculacion
a lo largo del curso, y absentismo. De ellos, 31,4 % son chicas, el 86% de
nacionalidad espafola (86 %), solo uno no tiene el castellano como primera
lengua y el 65,7 % vive en familias “tradicionales”. De ellos, 19 fueron entre-
vistados.
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La informacion, tras obtener permisos y consentimiento pertinentes, se
recabé mediante un cuestionario elaborado ad hoc, segun fundamentacién
tedrica y operativizado en cuatro variables (15 dimensiones): caracteristicas
personales; condiciones organizativas; dimensiones educativas; school en-
gagement). Después de validarse y pilotarse, consté de 94 items, con una
confiabilidad adecuada segun el valor de Alfa de Cronbach: ,825 (Gliem y
Gliem, 2003). Se administraron en papel y en presencia de la investigado-
ra. Ademas, se realizaron entrevistas semiestructuradas (McMillan y Schu-
macher, 2005), cuyos protocolos fueron validados previamente, con cuatro
temas de interés (roles de profesionales ligados al AO; perfil alumnado; ca-
racteristicas docentes; valoracién del AO). Se realizaron en junio 2017 con
una duracién media aproximada de 27 minutos.

La informacién cuantitativa se analizé mediante estadistica descrip-
tiva (Pérez Juste et al., 2009) con apoyo del software SPSS 24. Los da-
tos cualitativos se analizaron mediante andlisis de contenido en tres fa-
ses -preandlisis, codificacion abierta, desarrollo de categorias-. (Miles et al.,
2014), apoyados por Atlas ti, V. 7. Se salvaguardd en todo momento el rigor
ético e investigativo (calidad en disefio, rigor interpretativo y legitimidad).

3. RESULTADOS

3.1. Caracteristicas estructurales, familiares e individua-
les del Alumnado del AO

Cabe argumentar una panoramica al respecto en torno a las siguien-
tes consideraciones: El nivel de estudios de los progenitores fue mayoritaria-
mente basico (74,3 % en padres y 80,1 % en madres). La profesion prevalen-
te de baja cualificacién; vinculada en los padres al sector industrial, agricola
o transporte (37,14 %) y en las madres al agricola, servicios del hogar o co-
cina (casi el 80%). Pese a la existencia de recursos limitados en el hogar,
un 60 % tenian acceso a Nuevas Tecnologias, y el 74% a Internet. Las ca-
rencias mas notables se declararon en los recursos espaciales y materiales
para el estudio en casi la mitad de este alumnado.
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Se argument6 en general unas buenas relaciones familiares, afirman-
do tener apoyos, dialogo y tiempos compartidos. Pero al tiempo sefalaron
la gran dedicacién generalizada de los progenitores al trabajo y sus conse-
cuencias: ibamos a casa de una amiga porque su madre trabajaba y nunca
estaba alli... y jmadre mia! (alumna). Para casi todos, la percepcion de las
familias sobre el AO fue buena. Sin embargo, la implicacion e interés en sus
procesos de ensefianza-aprendizaje es escasa, sirva de ejemplo la decla-
racion de un alumno: saqué un 9,75 y mi madre me dijo vale, ;qué quieres
comer? Ello concuerda con la ausencia de pautas y normas para el estudio
(88,6 %).

Las relaciones con “colegas” se destacé como actividad de ocio preva-
lente (71,4%). Es preocupante el 45,7 % que afirmo frecuentar discotecas y
consumir sustancias -tabaco, alcohol y drogas-, con consecuencias directas
tanto para la falta de interés por el estudio evidenciada por el alumnado (si
a lo mejor se han graduao dos o tres de veinte que somos...; los mios si
se han graduao, pero en hacer porros con una mano, no estudiaban na...;
mis colegas no van a clase estan por ahi hinchandose a porros...), como
en conductas absentistas como relata un estudiante de sus comparneras: de
venir un miércoles sabes, que no es ni después del fin de semana y cuando
ha venio asi ha estao tres horas durmiendo, digo si no sé ni pa que viene- .
Las dificultades para asistir también se relacionan con la adiccién a la tecno-
logia (yo pos-juego y me acuesto a la una..., es que hoy no podia ni venir)
contrastando con los que realizan algun deporte (47,5%).

3.2. Trayectorias y expectativas académicas

La trayectoria escolar comenz6 a truncarse en la etapa de educacion
secundaria declarando un fracaso progresivo que el alumnado del AO pare-
ci6 interiorizar, auto responsabilizandose de su escaso esfuerzo y compor-
tamientos absentistas y disruptivos, arrepintiéndose algun caso: el colegio
lo aprobaba todo y en el Instituto,. .. hasta que dejé de ir porque no me da-
ba la gana estudiar porque en el colegio era facil aprobar solo atendiendo
y yo me niego a hacer cosas,...no me gusta estudiar y por eso suspendia;
Yo me fugaba, tres o cuatro veces o cinco...; jugaba con el limite y la linea
roja cuando el profesor te decia a jefatura; El comportamiento, mal. No de-
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jaba dar clase, me salia, tirar tizas...ahora me arrepiento. Pero igualmente,
la mayoria manifestd una progresiva desvinculacion y rechazo al IES moti-
vada por la segregacién de agrupamientos, males relaciones con docentes,
expulsiones constantes, rigidez normativa y, sobre todo, aburrimiento.

La derivacion al AO la asumieron inicialmente como castigo merecido,
pero su percepcion cambid tras cursarla, enfatizando aspectos positivos y
posibilitados por la situaciéon de lejania del IES (clima, laxitud de normas,
flexibilidad y mejores resultados de aprendizaje que consideran mucho mas
faciles de alcanzar. .. ) e incluso la recomendaron : si en un ano te sacas es-
to, por lo menos aprovechas el tiempo. .. ; aqui por lo menos vienes, si no te
lo sacas ya es tu problema. .. ; si no te gusta estudiar pues aqui aprovechas
algo....

Para el 42,86 % se modificaron expectativas confiando en aprobar, y
el 65,9% pensé continuar sus estudios. Sin embargo, continla siendo alar-
mante el 31,4 % que manifesté falta de confianza reafirmandose en que es-
tudiar no es para mi. De ellos, un 28,6 % pensé buscar trabajo y el 11,4%
mostro total indecision. Es revelador que pese el cambio de actitud y la aper-
tura hacia nuevas opciones de continuar en un programa de Formacion Pro-
fesional Basica, las inquietudes e inseguridades sean omnipresentes y estén
ligadas a su propio autoconcepto y desconfianza (si apruebo una FP esta
por ver, es mas dificil”; “ puff, la van a hacer pero que la vayan a sacar.. .),
pero también a la inadecuacion del perfil profesional cursado en el AO, no
elegido y sin continuidad ni prospeccion profesional en el municipio: yo aqui
en administracién, lo que habia; hice la solicitud en Valencia para cocina
porque aqui no habia; me gustaria de mecanica, pero no hay; “no puedo
seguir en concina aqui no hay”.

Solo el 13,3 % del alumnado fue propuesto finalmente para Formacion
Profesional Basica de Administracién e Informatica, perfiles que requieren
menos infraestructura y recursos y que cabria calificar de “mas elitistas”
dentro de la Formacion Profesional, pero lejos del caracter mas manipulativo
y practico que declararon fue clave en sus opciones de permanencia en el
AO. En todo caso, las posibles opciones para este alumnado se difuminaron
en el curso 2017/2018 cuando permanecié una sola AO, hasta su extincion
en 2023.
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4. DISCUSION

Aunqgue no es posible tener una fotografia integra de la situacién, por
la parcialidad de los datos aqui presentados la panoramica mostrada es
ilustrativa de la presion del territorio local y sus condicionantes estructura-
les, personales, socioecondmicos y culturales como factores de riesgo para
la permanencia y continuidad educativo-formativa del alumnado del AO. A
saber:

La incidencia de las variables sociodemogréficas es coincidente con
estudios previos, destacando aqui la menor fuerza del factor inmigracion,
aunque si una considerable presencia del colectivo de etnia gitana de acuer-
do con Jurado et al. (2020). Se coincide en que la condicion externa al cen-
tro y el grupo minoritario - se identifican como problematicos, absentistas y
disruptivos- ha contribuido a ampliar las opciones de este alumnado que han
valorado positivamente, pero de nuestro analisis también se deriva también
cierto riesgo de afianzar su estigma y autoconcepto.

El bajo estatus y nivel educativo y profesional en mayoria de familias
repercute en la escasez de recursos, normas/pautas y en las expectativas
educativo-formativas coincidiendo con Salman (2020) en linea con las teo-
rias deterministas y de reproduccion social argumentadas. Se difiere con
Sacco y Le Rose (2022)en el menor peso otorgado al estatus, aunque se
reafirman sus conclusiones sobre la determinante incidencia del grupo de
iguales en la autopercepcion y rendimiento.

Se apoyan asimismo las conclusiones de Tarabini y Jacovkis (2021)
relativas al fuerte sesgo cultural persistente sobre las ensefianzas profesio-
nales “de segunda”, si cabe magnificada en este caso al abordar los niveles
profesionales mas bajos. Y es notable la complejidad aludida por las autoras
en relacion con posibles opciones de continuidad.

Finalmente, se vuelve a poner sobre la mesa el estigma e inadecua-
cion atribuida a determinados programas destinados al re-enganche y la per-
manencia; si de un lado intentan dar una respuesta local y contextualizada,
de otra, adolecen de la rigurosidad y criterios minimamente reflexionados y
consensuados imprescindibles para garantizar su adecuada respuesta en la
practica Pérez-Marco et al. (2024). En el caso estudiado la consecuencia es
tangible: la desaparicion final del AO.
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5. CONCLUSIONES

Con todas las cautelas debidas ante la parcialidad de los datos presen-
tados y especificidad del caso analizado, se esgrime a modo de conclusion
la siguiente reflexién.

El AO, es representativa de la incidencia politica, cultural y estructural
del territorio ante problematicas de absentismo y abandono escolar en tanto
que contribuye comprender como las tensiones territoriales pueden influir
negativamente desvirtuando grandes lemas y buenos propésitos para dar
respuesta a la desigualdad educativa: revela la “derivacion a los margenes”
a la que corren el riesgo de contribuir determinados programas ante la ame-
naza que representa su alumnado para el statu quo. Pese a ello, fue bien
valorada por su alumnado y tuvo resultados dispares en los distintos munici-
pios en los que se implantd; aunque lejos de lo deseable, logré encauzar la
trayectoria educativo-formativa de parte de su alumnado. Su extincién con-
lleva una nueva reubicacion para el colectivo al que iban dirigidas que no
es menor ni en cifras ni en la trascendencia y urgencia de una interven-
cién desde una perspectiva verdaderamente inclusiva. Estamos pues ante
una problematica que continta interpelando a todos los agentes implicados
a canalizar esfuerzos. Entre otros, desde la flexibilidad real de trayectorias,
apostando por la formacion profesional como alternativa coherente y sope-
sada y no, particularmente en sus niveles mas bajos, como opcién de casos
extremos. El territorio es clave e igualmente la cooperacion territorial efecti-
va que sera dificilmente alcanzable sin trascender el mero diagnostico para
afianzar una respuesta educativa desde una firme premisa: ni la desigualdad
ni el estatus son inevitables.
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ADOLESCENT AUTONOMY AND
COMPETENCE: THE ROLE OF
PERFECTIONISM
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1. INTRODUCTION

Perfectionism is a multidimensional personality trait characterized by
the pursuit of exceptionally high standards, a commitment to achieving these
standards, and a tendency toward excessive self-criticism (Flett et al., 2022).
This construct has been the subject of substantial research due to its dual
role in fostering both adaptive and maladaptive outcomes (Limburg et al.,
2017). Research highlights the increasing prevalence of perfectionistic ten-
dencies in recent decades, suggesting that these trends transcend gender
and cultural differences (Curran y Hill, 2019).

Adolescence represents a critical period for the study of perfectionism.
During this stage, individuals are especially susceptible to the pressures of
academic achievement, social comparison, and parental expectations, all of
which can amplify perfectionistic tendencies (Negru-Subtirica et al., 2023).

A widely accepted conceptualization of perfectionism derived from Flett
et al. (2016) distinguishes between Self-Oriented Perfectionism (SOP) and
Socially Prescribed Perfectionism (SPP). SOP involves setting high personal
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standards and striving for perfection, which can be adaptive in fostering cons-
cientiousness and effective emotional regulation strategies (Vois y Damian,
2020). However, SOP is also associated with negative outcomes, including
anxiety and depressive symptoms (O’Connor et al., 2010). In contrast, SPP
arises from the perception of external expectations and fear of negative eva-
luation, leading to maladaptive psychological outcomes such as depressive
symptoms, social difficulties and heightened neuroticism (Flett et al., 2022;
Zhou et al., 2024).

Self-Determination Theory (SDT) provides a comprehensive frame-
work for understanding the motivational dynamics underlying perfectionism.
This theory posits that psychological well-being and personal growth are dri-
ven by the fulfilment of three basic psychological needs: autonomy, com-
petence, and relatedness (Ryan y Deci, 2017). While their fulfiiment pro-
motes intrinsic motivation and positive outcomes (Chen et al., 2015), their
frustration is linked to self-critical perfectionism and internalizing problems
(Vansteenkiste y Ryan, 2013; Rodriguez-Meirinhos et al., 2020).

Research indicates that autonomous motivation, characterized by pur-
suing goals aligned with personal values, supports the satisfaction of psycho-
logical needs and fosters well-being (Tang et al., 2021). In contrast, contro-
lled motivation, driven by external pressures or internalized expectations, is
associated with need frustration and maladaptive perfectionism (Mouratidis y
Michou, 2011).For instance, self-critical perfectionism is related to lower au-
tonomous motivation and negative academic outcomes (Moore et al., 2018).

1.1. Present study

Existing research has primarily examined the effects of perfectionism in
adolescents concerning motivation and parenting styles (Casale et al., 2023;
Seong et al., 2022). However, no study has specifically investigated adoles-
cents’ perceptions of autonomy and competence in relation to their perfec-
tionistic tendencies. This study investigates whether perceived competence
and autonomy across life domains predict SPP and SOP.

Considering the association of maladaptive perfectionism with frustra-
tion of basic psychological needs, and controlled motivation (e.g. Burkitt,
2024), the first hypothesis proposes that the dimensions of perceived au-
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tonomy and competence negatively predict SPP. In contrast, since adaptive
perfectionism presents an association with satisfaction of basic psychologi-
cal needs and autonomous motivation ((e.g., Moore et al., 2018), the second
hypothesis posits that perceived competence and autonomy positively pre-
dict SOP.

2. METHODOLOGY

2.1. Participants

The study included 652 Spanish students, selected through a rando-
mized cluster sampling method. The sample consisted of 55.1 % girls, with
participants ranging in age from 12 to 18 years (M = 14.99; SD = 1.86). A
chi-square test of homogeneity showed no statistically significant differences
in age distribution across groups (x2 = 13.1, p = 0.36).

2.2. Instruments

Child and Adolescent Perfectionism Scale (CAPS; Flett et al., 2016).
The CAPS is a self-administered questionnaire designed to assess perfec-
tionism in children and adolescents. It consists of 22 items divided into two
dimensions: SOP and SPP. This study utilized the Spanish adaptation of the
CAPS-S (Vicent, Inglés, Sanmartin, et al., 2019), which comprises 13 items
structured into three subscales: SOP-Striving, SOP-Critical, and SPP.

The Perception of Competence in Life Domains Scale (PCLDS; Losier
et al., 1993). The PCLDS is a 16-item self-report questionnaire assessing
perceived competence across four domains: General, Academic, Interperso-
nal, and Leisure. Each domain comprises four items rated on a seven-point
Likert scale (1 = Not agree at all; 7 = Strongly agree).

The Perceived Autonomy in Life Domains Scale (PALDS-16; Blais et
al.,, 1990). The PALDS-16 is a self-report assessing perceived autonomy
across four domains: General, Academic, Interpersonal, and Leisure. Each
domain includes four items rated on a seven-point Likert scale (1 = Not agree

141



at all; 7 = Strongly agree).

2.3. Procedure

This study received approval from the Ethics Committee of the Univer-
sity of Alicante (UA-2023-03-07) and was conducted in accordance with the
principles outlined in the Declaration of Helsinki (2013). A meeting was held
with the principals of the participating schools to provide information about
the study objectives and to seek their collaboration. Prior to participation, all
participants provided written informed consent. The instruments were admi-
nistered collectively and anonymously during a single session within school
hours.

2.4. Statistical Analysis

Analyses were conducted using SPSS version 28. To evaluate the pre-
dictive power of the four dimensions of the PCLDS and PALDS on the SPP
and SOP scores, binary logistic regression was applied, utilizing the forward
stepwise procedure and the Wald statistic for variable selection. The pre-
dictive strength was assessed through the Odds Ratio (OR), where OR va-
lues greater than 1 indicate a positive prediction, values less than 1 suggest
a negative prediction, and a value of 1 signifies no predictive relationship
(De Maris, 2003).

3. RESULTS

Regarding the likelihood of presenting high levels of SPP, Table 1 high-
lights the predictive capacity of Perceived Competence and Autonomy di-
mensions assessed by the PCLDS and PALDS-16, respectively. The mo-
dels demonstrated significant predictive power, with OR below 1 indicating a
protective effect. Nagelkerke R2 values ranged from .02 to .16, and correct
classification rates varied between 59.8% and 68.8%. Particularly, increa-
ses in Perceived General Competence, Academic Competence, Academic
Autonomy, Interpersonal Autonomy, and Leisure Autonomy were associated
with reductions in the probability of high SPP by 16 %, 8%, 10%, 8%, and
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5%, respectively, for each unit increase in the scores of these dimensions.
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Tabla 1

Binary logistic regression for the probability of presenting high SPP as a
function of Perception of Competence and Autonomy domains

Dimensions PCLDS Wl LC.
i'e R B ET -] oR
and PALDS-18 d 25K
Comect 48.8 A 39.8 <00
. - 17 103 JAd .B0- BB
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Nota. PCLDS = Perception of Competence in Life Domains Scale;
PALDS-16 = Perception of Autonomy in Life Domains Scale; 2 =
Chi-squared; R? = Nagelkerke R-squared; B = Regression Coefficient; SE =
Standard Error; Wald = Wald Test; OR = Odds Ratio; 95% Cl = 95%
Confidence Interval.

Regarding the probability of exhibiting high SOP, Table 2 highlights the
role of Perceived Competence and Autonomy dimensions as predictors, ba-
sed on the PCLDS and PALDS-16 scales. The models indicated significant
associations, with Nagelkerke R2 values ranging from .02 to .19 and classi-
fication accuracy between 57 % and 67.3%. Notably, higher perceptions of
General Competence and Interpersonal Autonomy were associated with re-
ductions in the probability of high SOP by 17% and 12%, respectively, for
each unit increase in their scores (OR <1). In contrast, greater Academic
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Competence slightly increased the probability of high SOP by 7% for each
additional unit (OR >1).

Tabla 2

Binary logistic regression for the probability of presenting high SOP as a
function of Perception of Competence and Autonomy domains

Dimensions PCLDS and E Wal OR LE.
PALDS-16 5%

=
B

Camrecl classification: 50.8 A 0 41.9 = 0d
=18 B3 70-.B8
67.3% B a 2 B 1
General Competence
Canats 2.2 i 43.8 <00 T
~ONSLAMT
il 4 1 1 B
Camrecl classification: 0 0 1.0 1.01-1.
5AT 06 5.80 0iE
) 5% 2 2 T 13
Academic Competence 3
Canstand -8 5 2. A28 B
Camact classification 19.5 0 0 1748 =00
-12 . B8 84-54
61.2% 4 | 2 4 i
Inerparsenal Autenomy
1.8 A 218 < [0 5.3
Lanstang
) [ 4 i 3

Nota. PCLDS = Perception of Competence in Life Domains Scale;
PALDS-16 = Perception of Autonomy in Life Domains Scale; 2 =
Chi-squared; R? = Nagelkerke R-squared; B = Regression Coefficient; SE =
Standard Error; Wald = Wald Test; OR = Odds Ratio; 95% Cl = 95%
Confidence Interval.

4. DISCUSSION

This study examined the association between multidimensional perfec-
tionism (SPP and SOP) and perceived competence and autonomy.

Consistent with the first hypothesis, low perceived competence (ge-
neral and academic) and reduced autonomy (academic, interpersonal, and
leisure) were associated with higher SPP, reinforcing its detrimental impact
on psychological need satisfaction and adolescent development (Flett et al.,
2022). From an SDT perspective, SPP was linked to introjected and exter-
nal motivation, impairing self-regulation in goal pursuit (Vicent et al., 2020).
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Adolescents with high SPP may experience heightened sensitivity to criti-
cism and a persistent need for external validation, contributing to feelings of
incompetence and diminished autonomy (Tangney, 2002).

SOP exhibited a complex pattern of associations, partially confirming
the second hypothesis. While positively related to academic competence, it
was negatively associated with general competence and interpersonal auto-
nomy. The link with academic competence suggests that SOP may charac-
terize adolescents who pursue high academic goals with persistence (Lin 'y
Muenks, 2022), as supported by its established relationship with self-efficacy
and performance (Fuster-Rico et al., 2024). However, its negative associa-
tion with general competence may reflect the self-critical nature of SOP,
which fosters a rigid self-evaluation of abilities (Vicent et al., 2019). Simi-
larly, its negative relationship with interpersonal autonomy aligns with the
Perfectionism Social Disconnection Model (Hewitt et al., 2018), suggesting
that high SOP may lead to relational strain by fostering control-driven beha-
viors and avoidance of vulnerability (Robinson et al., 2022).

No further significant associations emerged between SOP and other
dimensions of autonomy and competence. While SPP exhibited clear mala-
daptive effects, SOP demonstrated a selective impact with contrasting out-
comes. Given the scarcity of research on these relationships, further studies
are needed to clarify the mechanisms and moderating factors involved.

This study has limitations. lts cross-sectional design prevents causal
inferences, and findings from Spanish adolescents may not generalize to
broader populations. Additionally, only autonomy and competence were exa-
mined, leaving relatedness unaddressed, which future research should con-
sider.

5. CONCLUSIONS

This study is the first to examine the relationship between multidimen-
sional perfectionism and perceived autonomy and competence in Spanish
adolescents. The findings confirm the detrimental effects of SPP on percei-
ved competence and autonomy, reinforcing its negative impact on psycholo-
gical development.
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In contrast, SOP presents a more complex pattern, positively associa-
ted with academic competence but negatively linked to general competence
and interpersonal autonomy, suggesting self-critical tendencies and relatio-
nal difficulties. These results highlight the need for further research on the
psychological and contextual factors influencing SOP, as well as the deve-
lopmental pathways underlying perfectionism in adolescence.

6. REFERENCES

Casale, S., Fioravanti, G. y Ghinassi, S. (2023). Applying the self-
determination theory to explain the link between perceived parental
overprotection and perfectionism dimensions. Personality and Indivi-
dual Differences, 204. https://doi.org/10.1016/J.PAID.2022.112044

Chen, B., Vansteenkiste, M., Beyers, W., Boone, L., Deci, E. L., Van der
Kaap-Deeder, J., ... Verstuyf, J. (2015). Basic psychological need
satisfaction, need frustration, and need strength across four cultu-
res. Motivation and Emotion, 39(2), 216—236. https://doi.org/10.1007/
s$11031-014-9450-1

Curran, T. y Hill, A. P. (2019). Perfectionism is increasing over time: A meta-
analysis of birth cohort differences from 1989 to 2016. Psychological
Bulletin, 145(4), 410—429. https://doi.org/10.1037/bul0000138

De Maris, A. (2003). Logistic regression. En J. A. Schinka y W. F. Velicer
(Eds.), Research methods in psychology (pp. 509-532). Nueva Jersey:
John Wiley & Sons.

Flett, G. L., Hewitt, P. L., Besser, A., Su, C., Vaillancourt, T., Boucher, D., ...
Gale, O. (2016). The child—adolescent perfectionism scale: Develop-
ment, psychometric properties, and associations with stress, distress,
and psychiatric symptoms. Journal of Psychoeducational Assessment,
34(7), 634—652. doi: 10.1177/0734282916651381

Flett, G. L., Hewitt, P. L., Nepon, T., Sherry, S. B. y Smith, M. (2022). The
destructiveness and public health significance of socially prescribed
perfectionism: A review, analysis, and conceptual extension. Clinical
Psychology Review, 93, 102130. doi: 10.1016/j.cpr.2022.102130

147


https://doi.org/10.1016/J.PAID.2022.112044
https://doi.org/10.1007/s11031-014-9450-1
https://doi.org/10.1007/s11031-014-9450-1
https://doi.org/10.1037/bul0000138

Fuster-Rico, A., Vicent, M., Gonzalvez, C., Pérez-Marco, M., Granados-Alés,
L.y Suria, R. (2024). Using profile analysis and roc curves to examine
the relationship between perfectionism and academic self-efficacy in
secondary school students. Revista de Psicodidactica (English ed.),
29(2), 139-146. doi: 10.1016/j.psicoe.2024.02.004

Hewitt, P. L., Flett, G. L., Mikail, S. F., Kealy, D. y Zhang, L. C. (2018).
Perfectionism in the therapeutic context: The perfectionism social dis-
connection model. En J. Stoeber (Ed.), The psychology of perfectio-
nism: Theory, research, applications (pp. 306—329). Routledge/Taylor
& Francis Group.

Limburg, K., Watson, H. J., Hagger, M. S. y Egan, S. J. (2017). The
relationship between perfectionism and psychopathology: A meta-
analysis. Journal of Clinical Psychology, 73(10), 1301-1326. https://
doi.org/10.1002/jclp.22435

Lin, S. y Muenks, K. (2022). Perfectionism profiles among college students:
A person-centered approach to motivation, behavior, and emotion.
Contemporary Educational Psychology, 71, 102110. https://doi.org/
10.1016/j.cedpsych.2022.102110

Moore, E., Holding, A. C., Hope, N. H., Harvey, B., Powers, T. A., Zuroff, D. y
Koestner, R. (2018). Perfectionism and the pursuit of personal goals:
A self-determination theory analysis. Motivation and Emotion, 42(1),
37-49. https://doi.org/10.1007/s11031-017-9654-2

Mouratidis, A. y Michou, A. (2011). Perfectionism, self-determined motiva-
tion, and coping among adolescent athletes. Psychology of Sport and
Exercise, 12(4), 355-367. https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2011
.03.006

Negru-Subtirica, O., Damian, L. E., Pop, E. I. y Crocetti, E. (2023). The com-
plex story of educational identity in adolescence: Longitudinal relations
with academic achievement and perfectionism. Journal of Personality,
91(2), 299-313. https://doi.org/10.1111/jopy.12720

O’Connor, R. C., Rasmussen, S. y Hawton, K. (2010). Predicting depres-
sion, anxiety and self-harm in adolescents: The role of perfectionism
and acute life stress. Behaviour Research and Therapy, 48(1), 52-59.
https://doi.org/10.1016/j.brat.2009.09.008

148


https://doi.org/10.1002/jclp.22435
https://doi.org/10.1002/jclp.22435
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2022.102110
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2022.102110
https://doi.org/10.1007/s11031-017-9654-2
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2011.03.006
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2011.03.006
https://doi.org/10.1111/jopy.12720
https://doi.org/10.1016/j.brat.2009.09.008

Robinson, A., Moscardini, E., Tucker, R. y Calamia, M. (2022). Perfectio-
nistic self-presentation, socially prescribed perfectionism, self-oriented
perfectionism, interpersonal hopelessness, and suicidal ideation in u.s.
adults: Reexamining the social disconnection model. Archives of Sui-
cide Research, 26(3), 1447-1461. https://doi.org/10.1080/13811118
.2021.1922108

Rodriguez-Meirinhos, A., Antolin-Suarez, L., Brenning, K., Vansteenkiste, M.
y Oliva, A. (2020). A bright and a dark path to adolescents’ functio-
ning: The role of need satisfaction and need frustration across gen-
der, age, and socioeconomic status. Journal of Happiness Studies:
An Interdisciplinary Forum on Subjective Well-Being, 21(1), 95—-116.
https://doi.org/10.1007/s10902-018-00072-9

Ryan, R. M. y Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psycho-
logical needs in motivation, development, and wellness. The Guilford
Press. https://doi.org/10.1521/978.14625/28806

Seong, H., Lee, S. y Lee, S. M. (2022). Is autonomy-supportive parenting
universally beneficial? combined effect of socially prescribed perfec-
tionism and parental autonomy support on stress in emerging adults
in south korea. Current Psychology: A Journal for Diverse Perspec-
tives on Diverse Psychological Issues. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s12144-021-02520-x

Tang, M., Wang, D. y Guerrien, A. (2021). The contribution of basic psycho-
logical need satisfaction to psychological well-being via autonomous
motivation among older adults: A cross-cultural study in china and
france. Frontiers in Psychology, 12, 734461. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2021.734461

Tangney, J. P. (2002). Perfectionism and the self-conscious emotions:
Shame, guilt, embarrassment, and pride. En G. L. Flett y P. L. He-
witt (Eds.), Perfectionism: Theory, research, and treatment (pp. 199—
215). American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/
10458-008

Vansteenkiste, M. y Ryan, R. M. (2013). On psychological growth and vul-
nerability: Basic psychological need satisfaction and need frustration
as a unifying principle. Journal of Psychotherapy Integration, 23(3),

149


https://doi.org/10.1080/13811118.2021.1922108
https://doi.org/10.1080/13811118.2021.1922108
https://doi.org/10.1007/s10902-018-00072-9
https://doi.org/10.1521/978.14625/28806
https://doi.org/10.1007/s12144-021-02520-x
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.734461
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.734461
https://doi.org/10.1037/10458-008
https://doi.org/10.1037/10458-008

263—280. https://doi.org/10.1037/a0032359

Vicent, M., Inglés, C. J., Sanmartin, R., Gonzalvez, C., Delgado, B. y Garcia-
Fernandez, J. M. (2019). Spanish validation of the child and adolescent
perfectionism scale: Factorial invariance and latent means differences
across sex and age. Brain Sciences, 9(11), 310. https://doi.org/10
.3390/brainsci9110310

Vicent, M., Sanmartin, R., Vasconez-Rubio, O. y Garcia-Fernandez, J. M.
(2020).  Perfectionism profiles and motivation to exercise based
on self-determination theory. International Journal of Environmen-
tal Research and Public Health, 17(9), 3206. https://doi.org/10.3390/
ijerph17093206

Vois, D. y Damian, L. E. (2020). Perfectionism and emotion regulation in
adolescents: A two-wave longitudinal study. Personality and Individual
Differences, 156, 109756. https://doi.org/10.1016/.paid.2019.109756

Zhou, Y., Chen, S., Zhang, Y., Yang, Y. y Guo, C. (2024). Socially prescribed
perfectionism and depression: Roles of academic pressure and ho-
pe. School Mental Health, 1-12. https://doi.org/10.1007/s12310-024
-09655-9

150


https://doi.org/10.1037/a0032359
https://doi.org/10.3390/brainsci9110310
https://doi.org/10.3390/brainsci9110310
https://doi.org/10.3390/ijerph17093206
https://doi.org/10.3390/ijerph17093206
https://doi.org/10.1016/j.paid.2019.109756
https://doi.org/10.1007/s12310-024-09655-9
https://doi.org/10.1007/s12310-024-09655-9

15

ESCRITURA CREATIVA: UNA
MIRADA DESDE LAS ESTRATEGIAS
MULTIMODALES

Nancy Verénica Rodriguez Sayago

1. INTRODUCCION

En esta ponencia se plantean reflexiones derivadas de un proyecto de
investigacion-intervencién que se disefd a partir de la necesidad detectada
en la Escuela Primaria Lorenzo de la Parra, ubicada en la ciudad de Queré-
taro, en México, en relacion con la dificultad de los estudiantes para poder
expresarse de manera escrita con claridad y para manejar un vocabulario
que les permita explicar lo que quieren transmitir.

El problema pedagdgico principal dentro del Plan Escolar de Mejora
Continua es la produccién de textos y la comprensién lectora; es por ello el
interés en generar estrategias para abordarlo. La mayoria de los estudiantes
pasan gran parte de la tarde solos y su Unica distraccion es el uso del celular,
los videojuegos o la televisidn. Tienen un circulo social muy pequeno, por lo
que la escuela es para algunos, su Unico espacio de convivencia con otras
personas, lo que les permite escuchar ideas y pensamientos distintos; sin
embargo, les cuesta interactuar entre ellos, ya que no estan acostumbrados
a relacionarse con otras personas.

En los ejercicios que los docentes han trabajado con sus alumnos de
manera informal y formal, como recados, invitaciones, calaveras literarias,
descripciones o vivencias personales, han observado que escriben con po-
ca informacion y sin una buena redaccion, lo que dificulta su lectura y com-
prensién. Esto nos lleva a la busqueda de las herramientas multimodales
para facilitar el desarrollo de la escritura creativa y también para insertarlos
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en el uso de las tecnologias para las culturas digitales.

Algunas de las caracteristicas de la escritura creativa, de acuerdo con
? (?), son las siguientes: genera una relacién ludica y estética con el len-
guaje; desarrolla la creatividad y la imaginacion, muestra otras posibilida-
des antes no contempladas, parte de un estado de sensibilizacion frente al
lenguaje. Se sustenta en practicas y experiencias estéticas de lectura y es-
critura; pero sobre todo invita a observar la realidad cotidiana desde otras
miradas.

Delmiro (2001) comenta que mediante la escritura creativa se aprende
a trabajar con los demas, se conjuntan ideas, se aprende a discutir y defen-
der las ideas propias, y a ser capaces de ceder ante propuestas mejores, y
sobre todo: “sentarse juntos a inventar” (Delmiro, 2001).

Se piensa en la multimodalidad para el desarrollo de la escritura crea-
tiva como una estrategia que permitira a los estudiantes formarse en dos ha-
bilidades: el uso de la escritura como medio de expresién de pensamientos,
sentimientos y emociones, y el manejo de las herramientas digitales para
que a través de ellas puedan realizar la produccién de sus textos, acompa-
Aandolos de otros elementos que los enriquezcan. La socializacion de sus
creaciones y el intercambio de ideas y opiniones entre pares, asi como la
participacidén de docentes y padres de familia, sera la combinacion para que
no solo se dé un cambio al interior de las aulas y a nivel escuela, sino que
pueda impactar mas alla de los salones de clase y llegue a toda la comuni-
dad educativa, logrando asi una transformacion de su realidad.

Estas nuevas formas de escritura solo seran posibles en nuevos con-
textos educativos que permitan la creatividad, donde no se pongan limi-
tes ni fronteras a las posibilidades de pensamiento, aprendizaje y accion
(Elisondo, 2015).

Ante esto se pueden construir las siguientes preguntas: ¢ Qué recursos
pueden resultar atractivos e interesantes para fomentar el desarrollo de la
escritura creativa aprovechando las nuevas tecnologias?;Cémo favorecer
el desarrollo de la escritura creativa por medio de la educacién multimodal?
entendiendo ésta como diferentes canales o plataformas virtuales o reales
a través de las cuales se realizan diversas actividades (Calderén, 2015).La
caracteristica principal del sistema de educacion multimodal es la flexibilidad

152



de los procesos educativos por medio de una serie de estrategias didacticas
mediadas por la tecnologia.

En el contexto mexicano, el Nuevo Plan de Estudio para la Educacién
Preescolar, Primaria y Secundaria (SEP, 2022) resalta la necesidad de que
las escuelas ofrezcan mas y mejores espacios de lectura, creacién y apro-
piacion de contenidos digitales relacionados con la vida diaria. De acuerdo
con los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la formacién
en la cultura digital implica el uso de las redes y plataformas digitales, en
donde también se establecen compromisos sociales con los otros, basa-
dos en la colaboracién, el intercambio y el respeto. Para lograrlo se puede
tomar la escritura creativa como una estrategia que contribuya al logro de
los propdsitos del plan de estudio, donde la tecnologia se convierta en una
herramienta no solo para construir el mensaje, sino también para darlo a
conocer.

2. METODO

El método de investigacidén desde el que se trabaja el disefio, desarro-
llo e implementacion de la estrategia planteada es la investigacion basada
en diseno;es un tipo de investigacion que se orienta a la innovacion educati-
va por medio de la insercion de nuevos elementos para la transformaciéon de
una situacion (De Benito Crosetti y Salinas Ibafiez, 2016), por lo que incluye
procesos de innovacion para la mejora de la practica. La importancia de este
método puede centrarse en el desarrollo de estrategias orientadas a mejo-
rar las practicas educativas en contextos especificos, mediante procesos
innovadores que en el caso de esta investigacion, se apoyan en elementos
resultantes del campo de la tecnologia educativa.

Esta metodologia permite disefar, desarrollar y evaluar la estrategia
de intervencién educativa que se trabaja con la finalidad de propiciar el de-
sarrollo de la escritura creativa con el apoyo de herramientas multimodales,
planteando una légica y una estructura de organizacion del proceso inter-
ventivo. Este tipo de investigacion es flexible ya que permite irla moldeando
conforme a las necesidades que vayan surgiendo en el contexto de imple-
mentacion.
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Su proposito es una mejora en el aprendizaje de los estudiantes y se
realiza directamente en el contexto educativo, en este caso en la escuela;
por lo que todos los actores involucrados se encuentran en un contexto real
de intervencién, donde las estrategias se producen en el marco del propio
ejercicio laboral facilitando la iteracién, es decir el proceso de revision y for-
mulacion por parte de todos los involucrados en el proceso y desarrollo del
proyecto.

Uno de sus fines es precisamente generar avances en la practica, de
ahi que su enfoque no sea en describir el problema, aunque parta de la
comprensién de éste, sino en ofrecer soluciones que sean construidas por
los mismos protagonistas. Es decir que al ser participativa, se centra en un
problema real de un contexto real que implica la colaboracion de docentes
y de toda la comunidad educativa; por lo que se puede sostener que esta
metodologia es inacabada y abierta, es decir que sobre la marcha se iran
afnadiendo los cambios que se consideren necesarios a medida que avance
la investigacién — intervencion.

En este tipo de investigacion, se construye un marco teorico de refe-
rencia, en este caso, se recupera de Freire (1992), y en los principios de la
Nueva Escuela Mexicana, que dan soporte al nuevo Plan de Estudios 2022,
donde precisamente se habla de la transformacion educativa por medio de
innovaciones y de rescatar la cotidianidad en la que se encuentra inmerso el
alumno. Paulo Freire considera el dialogo como un proceso bésico tanto pa-
ra el aprendizaje como para la transformacion de la realidad, lo cual también
busca la metodologia de investigacion con la que se esta trabajando. Para
Freire, este didlogo no puede darse de una forma Unica y especifica, sino
en la construccién de conocimientos a partir de la curiosidad y de la recrea-
cidn de la cultura (Freire, 1992). La escritura se convierte entonces en ese
medio para lograr este didlogo y esta comunicacion con el mundo que les
rodea. Con base en las ideas de Paulo Freire sobre el trabajo colaborativo,
la escritura creativa por medio de las estrategias multimodales, abriran este
espacio de expresion y dialogo con los demas.

La escuela cuenta con dos grupos de cada grado; sin embargo, nos
centramos en cuatro grupos: dos de quinto y dos de sexto; aunque se busca
involucrar a los demas grupos y maestros de la escuela conforme avance
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la investigacion, para que sea un proyecto integrador en cuanto al alcance
de las actividades que se realicen y favorezca el sentido de pertenencia a la
misma.

Por otro lado, las maestras de todos los grados, participan en el disefio
de las estrategias, que es un disefo en colectivo, favoreciendo asi la integra-
cion del equipo de trabajo. Los alumnos tienen un papel preponderante en
su participacioén, ya que, a partir de un primer acercamiento, se establecen
las pautas para el disefio de la estrategia.

Para la fase inicial (fase diagnéstica) se busca observar la problemati-
ca por medio de escritos libres que los alumnos hicieron para cubrir el primer
punto de las actividades a realizar que son las pruebas de escritura y diver-
sos ejercicios donde los estudiantes constataron su dificultad para escribir.
A los alumnos se les encomendaron dos ejercicios: el primero fue escribir
lo que hicieron en las vacaciones. Se les pidi6 que se extendieran lo mas
que pudieran y que fueran explicitos en sus actividades, ya que, en este tipo
de ejercicios, la mayoria escribe normalmente de tres a cuatro lineas, sin
detallar lo que realizaron.

El segundo ejercicio fue una historia libre. Las historias también son
muy cortas cuando las hacen generalmente, algunas solo son frases que
buscan relacionar. Con esto se busca conocer la dificultad que tienen en
cuanto a la produccién de textos. Estos instrumentos se analizaron por me-
dio de una rubrica para evaluar la extension, coherencia, creatividad, redac-
cion y ortografia de los escritos; aunque este ultimo para tenerlo como un
dato importante de la escuela, no tanto para trabajarlo en el proyecto, pues
no es un objetivo de éste.

La evaluacion de la escritura de manera general se ha dedicado mas a
los aspectos motores y ortograficos; pero en este caso se busca conocer los
procesos creativos y expresivos de los alumnos, por lo que se utilizé el test
PROESC (evaluacién de los procesos de escritura), cuyos puntos son: en
cuanto a contenido la introduccion con referencia al tiempo y lugar, la des-
cripcion de los personajes, tanto fisica como psicoldgica, las secuencias,
el desenlace coherente y la originalidad. Y en cuanto al estilo: continuidad
I6gica de ideas, sentido global de la historia, oraciones bien construidas y
riqueza de vocabulario. Se tomaron como categorias de analisis: la origina-
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lidad, fluidez, flexibilidad y elaboracién. Y las competencias digitales para la
escritura creativa, tomando como indicadores: conocimientos (blogs, chats,
navegadores, foros, redes sociales, correos) habilidades (comunicacion, al-
fabetizacion y creacién de contenidos) y actitudes (pensamiento critico, vera-
cidad, proteccién de datos, uso correcto de la tecnologia). Se pudo observar
en los textos de los alumnos que la mayoria no logra hilar ideas o conec-
tarlas de manera estructurada, ademas de que escriben de tres a cuatro
lineas, sin ahondar en lo que quieren expresar.

El rasgo globalizado de aprendizaje numero nueve (perfil de egreso de
la educacién basica) del Plan de Estudio 2022, se centra en el intercambio
de ideas, cosmovisiones y perspectivas mediante distintos lenguajes, con el
fin de establecer acuerdos en los que se respeten las ideas propias y las
de otras y otros. En este mismo rasgo se menciona la importancia de domi-
nar habilidades de comunicacién basica y aprovechar los recursos y medios
de la cultura digital, de manera ética y responsable para comunicarse, asi
como obtener informacién, seleccionarla, organizarla, analizarla y evaluar-
la. En Un libro sin recetas para la maestra y el maestro correspondiente a
la Fase 4 de Educacion Primaria, se hace énfasis que en las comunidades
estudiantiles es fundamental combinar lo que sucede en lo inmediato y lo
que acontece en el mundo globalizado, en tanto, las dos miradas son distin-
tas, pero complementarias para la construccién de sentidos de un proyecto
educativo.

3. RESULTADOS

Estos resultados se comunican a nivel institucional, a nivel supervi-
sién y sector, con el fin de compartir las estrategias en un primer momento
a nivel zona con las escuelas que pertenecen a la zona 074, ofreciendo
capacitacién a los docentes para llevar a cabo el proyecto en sus aulas y
posteriormente enriquecernos con los resultados alcanzados y las nuevas
propuestas de directores y maestros, de lo cual también se habla en es-
te tipo de investigacién. Esperamos desarrollar sesiones de capacitacién o
circulos de aprendizaje entre maestros, donde puedan exponer sus dudas,
situaciones que se les vayan presentando y cémo dieron solucién a los dis-
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tintos desafios como la resistencia, los espacios, los padres de familia, los
alumnos o los mismos comparieros docentes; y compartan también las mo-
dificaciones o aportaciones pertinentes disefiando diferentes estrategias o
recursos de acuerdo con las caracteristicas de su grupo y con lo que vaya
surgiendo en la fase de implementacion del proyecto.

Los productos que se espera producir por parte de los alumnos son:
cartas, cuentos, articulos, noticias, etcétera, explorando asi un mundo de
posibilidades que les permita expresarse y vislumbrar nuevos horizontes
que les demuestren que pueden lograr cosas que no se imaginaban. Las
maestras alentaron a sus alumnos a utilizar las diferentes herramientas que
les permitan desarrollar la escritura creativa por medio de las mismas, como
son los blogs, wikis, podcast, foros, encuentros virtuales, etcétera, tomando
como un proceso de creacion de redes: diversidad, autonomia, interactivi-
dad (que en realidad se dé entre los companeros) y apertura (?, ?) que
permita la circulacién del conocimiento por medio de distintas fuentes y co-
nexiones que estrechen las relaciones sociales y les permitan tener mayor
seguridad en ellos mismos y en todo lo que hacen, sabiendo que son leidos
por alguien, que a otro le importan sus historias, que crece el interés por sa-
ber de los demas, que aprendemos juntos y podemos escucharnos. Cuando
los estudiantes comiencen a familiarizarse con las herramientas tecnoldgi-
cas, podran entonces elegir las que mas se adapten a lo que ellos quieren
crear, permitiendo asi el desarrollo de su creatividad y demostrandose a si
mismos todo lo que son capaces de lograr.

De igual forma, los resultados, como en el marco de este método, no
buscan generar leyes universales, pero si atender el problema pedagdgico
principal de la escuela y buscar que las producciones de los alumnos tengan
mayor trascendencia y causen un impacto mas alla del aula.

4. DISCUSION

La investigacion basada en disefio posibilita atender la necesidad de
construir nuevas formas de trabajo, dejando a un lado la ensefanza tradi-
cional y pasando a la nueva ensefianza donde también se interrelacionan
las nuevas herramientas con los nuevos conocimientos; aplicando los re-
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sultados de la investigacion a la practica. Lo que queremos es un entorno
innovador, como lo plantean los autores Benito y Salinas (2016). Se trata
de disenar no solo una estrategia metodoldgica, sino una forma de ensenar
diferente, que incluye la tecnologia, las nuevas herramientas, los conceptos
y la escritura creativa.

Se desarrollaran sesiones de capacitacién o circulos de aprendizaje
entre maestros, donde puedan exponer sus dudas, situaciones que se les
vayan presentando y como dieron solucion a los distintos desafios como la
resistencia, los espacios, los padres de familia, los alumnos o los mismos
companeros docentes, y compartan también las modificaciones o aporta-
ciones pertinentes disefiando diferentes estrategias o recursos de acuerdo
con las caracteristicas de su grupo y con lo que vaya surgiendo sobre la
implantacion del proyecto.

Al término de la intervencion, se pretende intercambiar productos di-
sefados por los alumnos, en un principio por medio de cartas y posterior-
mente cuentos, articulos, noticias, etcétera, para que al final del curso se
organice una reunion macro donde los alumnos que se escribieron y com-
partieron sus producciones escritas puedan conocerse y hablar en persona
todo aquello que experimentaron durante la actividad realizada.

5. CONCLUSIONES

La intencion del proceso educativo desde el paradigma critico es co-
nocer para transformar la realidad y al ser humano, partiendo de su practica
real, yendo hacia la teoria y regresando a una practica transformada no solo
por el investigador, sino por todos los participantes; ya que se parte de una
critica social y también se tiene una responsabilidad ante la problematica.

Se busca reflexionar para pensar de manera diferente, con mente
abierta y plantearse preguntas; acercarse al conocimiento para cues-
tionarlo, ampliarlo con su propia experiencia o transformarlo uniéndose
a sus conocimientos previos. El conocimiento se convierte entonces en
una acciéon comunicativa desde una perspectiva critica. Para lograrlo es
necesario que el individuo se sienta parte de su comunidad y de la realidad
que los envuelve para que logren las transformaciones necesarias dentro
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de su entorno. Se espera que los participantes (alumnos, docentes y padres
de familia) se sitien en la realidad de su comunidad “no frente a los otros,
sino con los otros” (Cruz, 2016) de tal manera que la perciban como un
espacio de reflexidén y analisis constante, apreciando el conocimiento como
una herramienta liberadora que les permitira ir transformando aquello que
necesita ser transformado, utilizando las herramientas multimodales para
poder hacerlo por medio de la escritura creativa.
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DELFINES DE LA LECTURA:
INTERDISCIPLINARIEDAD Y
TRASNVERSALIDAD CURRICULAR

Gloria del Jests Hernandez-Marin
Eloisa Alcocer Vazquez?

1. INTRODUCCION

En este capitulo, se comparte la experiencia en la implementacion de
una Estrategia de Fomento y Activacion Lectora denominada Delfines de la
Lectura circunscrita a la Universidad Autonoma del CarmenAuténoma del
Carmen (UNACAR). El proyecto nace en el marco de las producciones de
la tercera edicion del Diplomado en Fomento y Activacién Lectora que la
Universidad Auténoma de Yucatan (UADY) derivd como parte del proyecto
319141: Modelo de Activacion Lectora para la Inclusién Social de Jévenes
de Bachillerato, el cual responde al Programa Nacional Estratégico de Edu-
cacion en México.

Delfines de la Lectura se aplicé en su primera etapa en agosto-
diciembre 2023, nace como una propuesta innovadora orientada para el
nivel medio superior. En su ejecucion ha logrado integrar la participacién
de seis academias y al personal de biblioteca. EI modelo de Fomento y
Activacion Lectora en el que se incursiona tiene el propésito de favorecer
la inclusién social y la autonomia de las personas mediante procesos de
fortalecimiento de la lectoescritura, la educacion civica para la paz, los
lenguajes formales, las vocaciones cientificas y la educacién intercultural.

En México se establece en el Marco Curricular Comun de la Educa-

"Universidad Auténoma del Carmen.
2Universidad Auténoma de Yucatan
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cién Media Superior (MCCEMS) el Recurso Sociocognitivo: Lengua y Co-
municacion como aprendizajes articuladores para que el joven de bachille-
rato adquiera habilidades de atender y entender a través de la integralidad
de conocimientos, habilidades y experiencias comunicativas para explorar
el mundo a través de la lectura, pueda emitir mensajes verbales, visuales
o graficos, también desarrolle procesos de investigacién y socializacion del
conocimientos como vehiculo de cambio social e individual (SEP, 2024).

En congruencia con el Modelo de Activacién Lectora que impulsa la
UADY vy las orientaciones del MCCEMS, la estrategia Delfines de la Lectura,
se ha convertido en un Programa capaz de dar respuesta a la necesidad de
abordar la lectoescritura desde un enfoque interdisciplinario y transversal,
ya que al incluir la participacién de las diversas academias que componen
la organizacion colegiada en el nivel medio superior se disefian estrategias
didacticas para fomentar y activar la lectura y escritura con base a cuatro
ejes que estructura el Modelo de Activacion Lectora de la UADY: 1) Lec-
tor al centro, 2) La activacién lectora, 3) el lector como productor y 4) Las
comunidades lectoras incluyentes.

La contribucién de esta ponencia al coloquio: El fomento de la lectura
y la escritura creativa en contextos no formales tiene el propésito de carac-
terizar los dmbitos de intervencidn en el que el Programa de Delfines de la
Lectura ha incluido a docentes, estudiantes y bibliotecarios en practicas de
lectoescritura interdisciplinarias y transversales en el bachillerato.

2. METODO

2.1. Tipo de estudio

Mediante la metodologia Investigacién Accion-Reflexion, se aborda la
Transdisciplinariedad de la Lectoescritura en los bachilleratos de la UNA-
CAR, el Programa Delfines de la Lectura dialoga en tres ambitos: Resignifi-
cacion epistemoldgica, Analisis de realidades, y Reconocimiento de metodo-
logias. En el primero intervienen 4 ejes: lector al centro, la activacion lectora,
el lector como productor y comunidades lectoras, como estrategia de dise-
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minacion se empled la formacién continua, flexible, permanente y gradual de
los diversos actores a través de la creacion de espacios y ambientes lecto-
res. El segundo ambito analiza contextos, objetos, sujetos, perfiles, habitos,
medios de comunicacién, mediante la produccién y difusién de conocimiento
colegiado (libros, congresos, podcast etc).El tercero socializa las practicas
letradas y transversalidad del curriculo, interviniendo en programas, proyec-
tos, planeaciones didacticas, estrategias colegiadas e institucionalizadas.

2.2. Participantes en el estudio

Son los docentes, estudiantes y bibliotecarios del nivel medio superior
los participantes en las estrategias que se replican como parte del Modelo
de Activacién Lectora para la Inclusién Social de Jovenes de Bachillerato. El
involucramiento de los alumnos a las diversas actividades extracurriculares
que se derivan del proyecto se monitored a través de los Tutores por grupo,
asi como de los docentes que se han sumado a Delfines de la Lectura, dado
que los alumnos son menores de edad, en acciones que involucren espacios
fuera de las instalaciones escolares son los padres de familia quienes tienen
que llevar a sus hijos, mediante su consentimiento escrito de la participacion.

2.3. Analisis de datos

La evaluacién de cada estrategia que implementa Delfines de la Lec-
tura se valora mediante registro de bitacoras, percepciones de los docentes,
estudiantes y bibliotecarios, las producciones de los estudiantes son eviden-
cia de su progreso en el aprendizaje, informes elaborados por cada acade-
mia después de la aplicacion de estrategias, aplicacion de formularios de
satisfaccion, y publicacion de estrategias didacticas. También se toman en
cuenta los circulos de reflexién de las minutas de academia en donde se
reconsidera las practicas lectoras y de escritura. El equipo de investigacién
mediante el consentimiento informado de los participantes tuvo acceso a los
grupos de enfoque de docentes y bibliotecarios para registrar la incidencia
de la actualizacién en su forma de percibir el Modelo de Activacion Lectora.
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3. RESULTADOS

61% (9) de 13 academias, y 7 bibliotecarios han tomado formacion
continua en alguna modalidad de taller, seminario o diplomados. De un total
de 2 334 estudiantes 48.54% (1 133) ha participado en las diversas es-
trategias de fomento y activacién de la lectoescritura. 29 estudiantes han
publicado su cuento, 33 docentes y bibliotecarios han publicado sus estra-
tegias en Rutas a la Palabra, se ha divulgado 34 podcast de estudiantes en
Radio Delfin-UNACAR.

Se muestra en la figura 1 como Delfines de la Lectura fue transitando
hasta convertirse en una comunidad lectora incluyente en el nivel medio su-
perior, logrando consolidar e institucionalizar la Jornada de Activacién Lec-
toray la Feria Creativa de la Lectoescritura, ambas en su segunda edicion.

Figura 1

Etapa de creacion de la estrategia Delfines de la Lectura

Resignificacion
conceptual

Organizacion
colegiada

Sensibilizacion

relevancia de la
Lectoescritura

Reconocimi
ento
institucional

Delfines de la
Lectura

Fmento de
la
innovacion
educativa

Formacién y
Capacitacion

Nota. Elaboracion propia.

La organizacion institucional del trabajo por academias, las orientacio-
nes del disefno curricular de la Nueva Escuela Mexicana, y el reconocimien-
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to de las autoridades por la innovacion educativa han sido elementos clave
para que Delfines de la Lectura sea asimilada por el colegiado del nivel ba-
chillerato.

La formacion y capacitacion que recibi6 el colegiado de Quimica, es-
panol, Informética, Artes, Biologia, Humanidades, Bibliotecarios sirvié como
referente conceptual sobre el cual se resignificaron formas de concebir la
lectura, el libro, la escritura, ser lector, escritor. Los talleres cortos de 10 ho-
ras dirigido a docentes y estudiantes, asi como el Diplomado de Fomento y
Activacion Lectora con 120 horas fueron estrategias eficaces para provocar
sinergia entre los profesores, estudiantes y bibliotecarios.

Tabla 1

Transdisciplinariedad de la Lectoescritura en la Comunidad Escolar

Ambitos de dia-
logo

Estrategias de
diseminacion

Dispositivos Logros de incidencia

Resignificacion
epistemoldgica

Formacién conti-
nua, flexible, per-
manente y gra-
dual en los diver-
sos actores.

Sensibilizacion,

Creacion de
espacios y am-
bientes lectores.

61% (9) de 13 acade-
mias han tomado forma-
ci6n continua en alguna
modalidad. De un total de
2,334 estudiantes se ha
implicado a una matricu-
la de 1,133 (48.54%).

Andlisis de reali-
dades

Produccion  de
conocimientos

Libro: Rutas a la
palabra. Libro:
Deja te cuen-
to. Ponencias
en  congresos.
Creacion de con-
tenidos digitales-
multimedia.

29 estudiantes han publi-
cado su cuento. 33 au-
tores han publicado sus
estrategias de activacion
lectora (docentes y biblio-
tecarios). Divulgacion de
34 Podcast en Radio Del-
fin.

Reconocimiento
de metodologias

Programas,
Proyectos,
Planeaciones
didacticas,
Estrategias
colegiadas e ins-
titucionalizadas.

La liga de la Lec-
tura, Delfines de
la Lectura, Rutas
Literarias, El Es-
tudio de Damia-
na.

Integralidad de practicas
de Fomento y Activa-
cion Lectora: Cuerpo
Académico de Investiga-
cion en Humanidades,

Academias: Quimica,
Informatica, Espariol,
Matematicas, Biologia,

Artistica, Sociales, Orien-
tacion, y Fisica.

Mediante el Modelo de Activacion Lectora que se aborda en Delfines
de la Lectura, se logré transitar a la comprensién de la lectura y la escritu-
ra como co-responsabilidad de las diversas disciplinas en correspondencia
con el Marco Comun Curricular para la Educacion Media Superior, cuya vi-
sién transversal orienta hacia un perfil de egreso que armonice el logro del
conocimiento en las ciencias sociales, ciencias naturales, experimentales,
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la tecnologia y las humanidades (Secretaria de Educacion Publica [SEP],
2019).

Delfines de la Lectura ha institucionalizado dos estrategias anuales
1) la Jornada de Activacion Lectora, estrategia que se replica como parte
del Modelo de Activacién Lectora que comparte la Universidad Auténoma
de Yucatan y la 2) Feria Creativa de la Lectoescritura, como parte de la
innovacién del colegiado de docentes y bibliotecarias de las preparatorias
de la Universidad Auténoma de Yucatan

La segunda Jornada de Activacion Lectora: Leer y Navegar desde la
Inclusion Social representd un esfuerzo significativo entre la UADY y la UNA-
CAR con la promocion de un ambiente educativo inclusivo y respetuoso.
Durante esta jornada, se realizaron nueve actividades recreativas en las que
participaron activamente 667 estudiantes como 35 docentes, 7 bibliotecarios
y se fortalecieron las habilidades de lectoescritura en todos los asistentes.

Cada actividad, desde la Algarabia Literaria hasta talleres de lengua
de senfas y Braille cumplié los objetivos propuestos al promover valores de
empatia, inclusion y compromiso social. Entre las actividades destacadas,
estuvo la inauguracion de la sala de lectura “Que Kuwayyis” y la implementa-
ciéndel Taller “Laberinto de Sensaciones” y el Taller “Letras digitales” fueron
especialmente importantes al involucrar a los estudiantes en una experien-
cia lectora inclusiva y sensorial, que amplié su comprensién sobre la diversi-
dad y la importancia de la inclusién. La Jornada reafirmé el compromiso de
las preparatorias con la construccién de un ambiente en el que todos, sin im-
portar sus antecedentes, capacidades o género, puedan crecer y contribuir
a una sociedad mas justa y plural.

La Segunda Feria Creativa de la Lectoescritura, celebrada el 22 de
noviembre de 2024 en la Preparatoria Diurna de la Universidad Autbnoma
del Carmen (UNACAR), se erigié como un espacio donde la creatividad y la
inclusion convergieron para fomentar el disfrute por la lectura y la escritura.
Este evento reunié a investigadores de la Facultad de Ciencias educativas
(CAIH-44) y académicos de diversas disciplinas del nivel medio superior,
tales como Academia de Quimica, Artes, Biologia, Espanol, Humanidades
e Informatica; quienes disefiaron estrategias innovadoras entre dos 0 mas
academias que demostraron como la lectoescritura puede ser una herra-
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mienta transversal, capaz de enriquecer todas las areas del conocimiento.

En esta feria, se aplicaron 10 estrategias de activacion lectora involu-
crandose 34 docentes de diversas academias, y beneficiando a mas de 580
estudiantes con estrategias como: Expresarte, proyecto “El armario de las
emociones”, “Ecos digitales que trascienden la pantalla”, “Taller y Muestra:
“Leyendiando”, Taller Escritura Creativa y Pensamiento Critico”, “Exposicién
de Libro Objeto”, “Exposicién Microrrelatos de horror cotidiano”, “Erase una
vez un viaje al corazén” (El recorrido del Terror) y “El cuerpo en Movimien-
to”, Estrategia “QuimikArtes inclusiva: Leer punto a punto”, “Un paseo por el
Braille” y Arriba el telén “Cuentos de Quimica”.

La asimilacion de los ejes del Modelo de Activacion Lectora en los
bachilleratos de la UNACAR provoc6 que se creara una comunidad de lec-
tores, esto fue posible por el empoderamiento que se hizo de estudiantes,
docentes y bibliotecarios mediante a) Formacion y actualizacién, b) Esti-
mular la escritura y la publicacién de las producciones, 3) Reconocimiento
institucional por las practicas innovadoras desde la interdisciplinariedad y
transversalidad.

4. DISCUSION

Delfines de la Lectura ha sido una estrategia que ha permitido articu-
lar diversos saberes, interpelando a investigadores, docentes, estudiantes y
bibliotecarios del nivel bachillerato para crear practicas que rompen el pa-
radigma tradicional sobre la ensefianza de la lectura y escritura. Antes toda
responsabilidad de fomentar el habito de la lectura recaia en los docentes
del area de la linguistica, ahora en la comunidad escolar se da el involucra-
miento de los estudiantes en diversas estrategias didacticas, por ejemplo, se
une la academia de artes, quimica o informatica para desmitificar creencias
obsoletas de lo que es ser un lector, un escritor, la lectura centrada sélo en
el libro etc. Al incluir una variedad de soportes y formatos en el fomento y
activacion lectora los estudiantes responden a diversas convocatorias para
compartir sus producciones literarias y cientificas.

La lectura y la escritura son instrumentos de vida, una vez que se
ha adquirido estas dos capacidades nos permite engrandecer la llama del
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saber, pues todo aquel que ha logrado trascender a una republica de letras,
las artes o la musica logra encontrar la quinta esencia del espiritu, como nos
revela Arthur Schopenhauer se llega a un producto intelectual, pensar por
si mismo, formar su propia voz, fecundar al espiritu pensante, es procrear
y dar luz a un ser con vida (Schopenhauer, 2022). Delfines de la Lectura
es una estrategia que da cuenta de la transferencia de saberes que se ha
asimilado en un contexto diverso al que se aplicd el Modelo de Activacion
Lectora de la Universidad Auténoma de Yucatan.

Un recurso valioso que la Universidad Autonoma del Carmen tiene, y
por lo cual se replicé con mayor sistematizacion e impacto el Modelo de Inci-
dencia en los bachilleratos, es la estructura organizacional de los docentes
por academias, también por la capacidad y disposicion de aprender y mejo-
rar sus practicas pedagogicas animada por la exigencia de la nueva reforma
educativa en el nivel medio superior.

5. CONCLUSIONES

Provocar encuentros lectores en los bachilleratos de la UNACAR me-
diante Delfines de la Lectura ha sido posible por la comprension teérica del
Modelo de Activacion Lectora que lidera la UADY. La actualizacion y forma-
cién de los docentes, es imprescindible en la transformaciéon de practicas
letradas. El trabajo en red con instituciones lideres en estudios de Fomen-
to en la Lectoescritura permite sumar esfuerzos para democratizar saberes
y compartir recursos que posibiliten una verdadera inclusién social de los
jovenes.
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DE CUENTOS DE PRINCESAS A
HISTORIAS DE HEROINAS:
ESCRITURA Y EMPODERAMIENTO
JUVENIL EN TALLERES LITERARIOS
CON ENFOQUE HORIZONTAL

Laura Alejandra Espejo Torres

1. INTRODUCCION

La educacién en el siglo XXI demanda la implementacion de modelos
pedagdgicos que respondan a las necesidades de un estudiantado diverso,
promoviendo la inclusién, la equidad y el pensamiento critico. En este con-
texto, los talleres literarios con enfoque horizontal han demostrado ser una
herramienta eficaz para fomentar la lectura y la escritura desde una pers-
pectiva que empodera la voz del estudiantado y lo coloca en el centro del
proceso de aprendizaje.

El taller “De cuentos de princesas a historias de heroinas” se inscribe
dentro del proyecto 319141: Modelo de Activacién Lectora para la Inclusion
Social de Jévenes de Bachillerato, un programa alineado con el Programa
Nacional Estratégico de Educacién en México. Dicho modelo busca generar
espacios de lectura y escritura que permitan a los jovenes explorar su identi-
dad, reflexionar sobre su entorno y romper con los paradigmas tradicionales
de la ensenanza de la literatura.

El presente trabajo analiza la importancia de la ruptura de paradigmas
clasicos en la educacion literaria y la introduccién de nuevos modelos de
ensenanza basados en la perspectiva de género, la interseccionalidad y la
activacion lectora. Se estudiaran dos actividades clave implementadas en el
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taller: “Monstruas y manada” y “Autorretrato, reescritura de Autorretrato de
Rosario Castellanos”, explorando su impacto en la escritura del estudianta-
do. Ademas, se presentara un caso concreto de produccion literaria derivada
del taller, evidenciando cémo esta metodologia puede ser replicada en otros
contextos educativos.

2. RUPTURA DE PARADIGMAS EN LA ENSE-
NANZA LITERARIA

2.1. De la educacion tradicional a los modelos horizonta-
les

La ensefanza de la literatura ha estado histéricamente dominada por
un enfoque vertical en el que el docente es la Unica autoridad en el aula,
mientras que el estudiantado cumple un rol pasivo de recepcion del conoci-
miento (Freire, 1970). En este esquema, la literatura se presenta como un
cuerpo cerrado de obras “clasicas”, desconectadas de las experiencias y
realidades del alumnado.

Sin embargo, desde la teoria critica de la educacion, autores como
(Giroux, 1992) han senalado la importancia de transformar la ensefianza
en un proceso dialégico en el que el estudiantado participe activamente en
la construccidén del conocimiento. Esta vision ha sido retomada por enfo-
ques contemporaneos como el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y
la educacion horizontal, los cuales buscan empoderar a los estudiantes y
reconocer sus saberes previos.

En el caso del taller "De cuentos de princesas a historias de heroinas”,
se implement6 un enfoque en el que los y las participantes tomaron el con-
trol de la discusion y de su propia produccién literaria, construyendo textos
desde su experiencia personal y reflexionando sobre su identidad.
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2.2. La activacion lectora como estrategia educativa

El concepto de activacién lectora se basa en la idea de que la lectura
no debe ser una actividad pasiva, sino un detonante para la reflexién, la
creatividad y la produccién de nuevos textos (Cassany, 2006). Este enfoque
propone que los talleres literarios no solo se enfoquen en la interpretacion
de obras, sino en la generacion de nuevos discursos a partir de ellas.

Dentro del taller, la activacién lectora se promovié a través de ejercicios
de reescritura, didlogo entre pares y escritura creativa basada en lecturas
contemporaneas. Este proceso permitié que los estudiantes se reconocieran
en los textos leidos y encontraran en la escritura una forma de expresion
personal y colectiva.

3. PERSPECTIVA DE GENERO E INTERSECCIO-
NALIDAD EN LA LITERATURA JUVENIL

3.1. Laimportancia de la representacion en la literatura

La ausencia de narrativas diversas en la literatura tradicional ha sido
un obstaculo para que muchos jévenes se sientan representados en los tex-
tos que leen. Como sefala (Spivak, 1988), la voz de los sujetos subalternos
ha sido histéricamente silenciada en los discursos hegemaonicos, lo que ha
llevado a una literatura centrada en las experiencias de ciertos grupos do-
minantes.

El taller abordé esta problematica a través de la lectura de autoras con-
temporaneas que exploran temas como la diversidad, el género y la identi-
dad. Al trabajar con textos de Cartas para la manada. Antologia de escritoras
mexicanas (?, ?), se busc6 generar un espacio de identificacion y reflexién
en el que el estudiantado pudiera reconocer su propia voz y las de otros
grupos histéricamente marginados.
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3.2. Lainterseccionalidad como eje de analisis

La interseccionalidad, concepto desarrollado por Crenshaw (1989), es
otro aspecto clave en la metodologia del taller. Este enfoque permite com-
prender como las diversas formas de opresion (género, clase, raza, orien-
tacion sexual) se entrecruzan y afectan la vida de las personas. En la acti-
vidad Monstruas y manada, por ejemplo, los estudiantes analizaron textos
que retratan violencias sistematicas atravesadas por el género, la edad o el
contexto econémico.

Entre los textos discutidos se encuentran Amor en clave de Disney, que
deconstruye el mito del amor romantico, y Tilo quiere ser taxista, que plantea
la realidad de la infancia y los roles de género en la sociedad. A partir de
estas lecturas, los estudiantes escribieron sus propios textos, reflexionando
sobre su identidad y experiencias personales.

4. ACTIVIDADES LITERARIAS Y RESULTADOS
DEL TALLER

4.1. Actividad “Monstruas y manada”

En esta actividad, los estudiantes leyeron fragmentos seleccionados
de Cartas para la manada y Monstrua y posteriormente escribieron textos
inspirados en estos temas. El objetivo era que los jovenes reconocieran la
escritura como un espacio de libertad y reflexion sobre la identidad y el cuer-
po.

Entre los textos discutidos se encuentran Amor en clave de Disney, que
deconstruye el mito del amor romantico: “Te amo, me dijo, y a mi alrededor
sonaron campanas, tal como debia ser. Vos sos diferente,me jurd, y me senti
la princesa elegida, la duefa del zapatito de cristal que a todas las otras les
quedaba chico o grande...” .

En el cuento Tilo quiere ser taxista, que plantea la realidad de la infan-
cia y los roles de género en la sociedad: “Entonces yo voy a ser taxista, y
cuando una mama empiece a gritar voy a llegar con mi taxi super veloz y la
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voy a llevar rapido de ahi. Sin cobrarle, claro, porque las mamas casi nunca
tienen plata. Tilo, 5 afos".

El poema "Lluvia", de Monstruas. Antologia de escritoras mexicanas,
los estudiantes leyeron estrofas que empoderan: “Rezo por ver mujeres
siempre,/mujeres que digan su palabra/en este ancho cielo/como jicaras con
mucha agua”. O Cuerpo uno"que hace repensar el cuerpo con: "Y asi andu-
vimos,/ cuidandonos de nuestro propio cuerpo,/ teniéndole miedo y pidiendo
perddn/ por lavarlo con demasiado carifno,/ por untarle agua con poleo y ru-
da,/por cuidarlo.” A partir de estas lecturas, los estudiantes escribieron sus
propios textos, reflexionando sobre su identidad y experiencias personales.

1. GColores"Todos somos diferentes, nos hicieron creer crecimos con
terrores sin conocer exteriores.

Libérate del mundo gris colorea tu vida sin rosa ni azul sé ta4 mismo,
hay tiempo todavia.

2. Y asi estuvimos, tristes, pero siendo mejores podemos ser lo que
gueramos ser, inventa quiénes seran los ganadores. Dale al mundo todos
los colores libera todos los sabores.

3. En el lienzo humano, diversidad florece, colores y razas, hermandad
enriquece. Miradas diversas, idiomas se entrelazan, un canto a la unidad, al
amor que abraza.

Los resultados fueron significativos: en los relatos se abordaron cues-
tiones de autoaceptacidn, violencia y resistencia, destacandose la importan-
cia del lenguaje en la construccion de la identidad.

4.2. Actividad “Autorretrato, reescritura de Autorretrato
de Rosario Castellanos”

A partir del poema Entrevista de prensa y el video de Autorretrato, los
estudiantes reflexionaron sobre la importancia de escribir desde la propia
voz. El ejercicio consistio en reescribir el poema de Castellanos desde una
perspectiva personal, explorando su identidad a través del lenguaje poético.

Los textos resultantes evidenciaron una fuerte carga emocional y una
profunda exploracion de la subjetividad de los estudiantes, reafirmando el
valor de la escritura como herramienta de autoconocimiento.

La actividad Autorretrato, inspirada en el poema .Ertrevista de prensa”
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de Castellanos, permitio a los estudiantes cuestionar como la literatura pue-
de ser un espacio de autodefinicion y empoderamiento. Como Castellanos
escribe:

.Escribo porque yo, un dia, adolescente, me incliné ante un espejo y no
habia nadie."

Los estudiantes reescribieron su identidad a partir de esta lectura, des-
tacando reflexiones profundas. Un ejemplo es el cuento/mondlogo De mi
para ti, de Javier Demetrio, de Ciudad del Carmen, Campeche. Comparto
algunos fragmentos:

Un viaje a través de tu yo del pasado, de la mano de tu eterno por-
tavoz. El simple hecho de estar vivos es una posibilidad tan efimera y tan
remota que da miedo. [...] Envidias a tu yo del pasado, ¢no?, sabes que él
haria mejor varias cosas, ¢no?, que él si se atreveria a salir del hielo en el
que estas encerrado, que él si tendria el valor de hablarle a casi cualquier
persona. [...] Tu bien podrias estar acompariado. Sientes que a todos ves y
nadie te ve, sientes que solo eres un espectador de como las personas rien,
se hacen amigos y se enamoran... Tu solo estas sobreviviendo dia tras dia.
No eres nada similar a como luces. Estas tan lleno y vacio a la vez. Puede
ser que en algun momento cumplas tus metas, que tengas la vida que quie-
res, llena de muchas comodidades, viajando, no lo sé, pero como dije, puede
ser que lo logres o puede ser que no... Asi como nosotros, dentro de poco
mas de un ano, tendremos que decidir sobre coémo invertir nuestro futuro,
ojald hagamos la eleccién acertada... Si no, ya sabran déonde encontrarnos.

Estos ejemplos muestran como la literatura, trabajada desde una pers-
pectiva de activacion lectora, permite a los jovenes apropiarse de la escritura
como un espacio de resistencia y autoafirmacion.

5. IMPACTO Y REPLICABILIDAD DEL MODELO

En los textos producidos, se identificaron narraciones que exploraban
la violencia de género, la discriminacién por orientacién sexual y las des-
igualdades socioecondmicas, evidenciando la relevancia de estos temas en
la vida del estudiantado.

Uno de los resultados més destacados del taller fue la produccion del
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cuento “De mi para mi”, escrito por un estudiante de la UNACAR, en el que
realiza una exploracién de su identidad a manera de mondlogo. Este cuento
fue seleccionado en el concurso Deja te cuento, evidenciando el impacto del
modelo en la promocion de la escritura juvenil.

Ademas, la experiencia del taller ha demostrado que este enfoque pue-
de ser replicado en distintos contextos educativos. Algunas estrategias clave
para su implementacién incluyen:

- La seleccion de textos contemporaneos que reflejan la diversidad de
experiencias del estudiantado.

- La incorporacion de actividades de activacion lectora que fomenten
la escritura creativa.

- El uso de metodologias horizontales que empoderen la voz del alum-
nado.

6. CONCLUSION

Los resultados del taller "De cuentos de princesas a historias de heroi-
nas"demuestran que la literatura, cuando se aborda desde una perspectiva
critica e inclusiva, tiene un impacto profundo en la formacién de los jévenes.
La combinacion de lecturas y escritura permitié a los estudiantes no solo
analizar textos, sino también producir sus propias narrativas, resignificando
su identidad y su relacion con la literatura. Permitio romper con paradigmas
tradicionales en la ensefanza de la literatura, promoviendo una educacion
literaria mas inclusiva y participativa. A través de un enfoque basado en
la activacion lectora, la perspectiva de género y la interseccionalidad, los
estudiantes han encontrado en la escritura un espacio para la reflexién, la
resistencia y la autoafirmacién.

Los resultados obtenidos demuestran la relevancia de este modelo en
la educacién media superior y su potencial para transformar la relacion del
estudiantado con la literatura. Replicar este tipo de talleres en otros contex-
tos es una estrategia clave para democratizar la lectura y la escritura, empo-
derando a nuevas generaciones de jovenes a través de la palabra siempre
que se consideren los siguientes elementos clave:

- Seleccién de textos con enfoque critico e inclusivo: Incorporar litera-
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tura que represente diversas experiencias y voces, especialmente aquellas
que han sido histéricamente marginadas.

- Metodologia dialégica y participativa: Promover el debate y la refle-
xién colectiva para generar un aprendizaje significativo.

- Produccion literaria como parte del proceso: No limitarse a la lectura,
sino incentivar la escritura como medio de expresion personal y social.

El impacto de este tipo de iniciativas se refleja en el compromiso y
la creatividad de los estudiantes. Como lo demuestra el cuento De mi para
ti, la literatura sigue siendo un espacio donde es posible explorar, resistir y
reinventarse.
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18
EL JUEGO EN EL RECREO COMO
AGENTE SOCIALIZADOR

Verénica Ortiz Ruiz *

1. INTRODUCCION

El juego es una herramienta esencial y natural que acompana al ser
humano a lo largo de su vida desde que tiene uso de razédn. Los infantes
nacen con un instinto natural de aprendizaje que los impulsa a responder
a sus necesidades de desarrollo, mediante el juego espontédneo (Dattari,
2017).

Ndhlovu y Varea (2016) constataron que el tipo de espacio en el que
se desarrolla el juego influye en el aprendizaje y en el desarrollo del alumna-
do. Es importante que los espacios se planifiquen para permitir el juego de
todos y con todos a partir de la espontaneidad, la eleccion y la interaccidon
entre iguales. Los patios escolares son espacios educativos que rebasan
la légica de la estructura fisica con la que se construyeron. Sin embargo,
pocos patios escolares son planificados y disefiados especificamente para
fomentar la interaccion y los procesos educativos clave para el aprendizaje
(Cols y Fernandez, 2019).

Allen y Schwartz (1996) sefialan que una planificacién de los patios
escolares, que favorezca un juego participativo y seguro, los convierte en
espacios que promueven la convivencia entre iguales y la resolucion de pro-
blemas de manera compartida, ya que todos los estudiantes tienen la po-
sibilidad de jugar y divertirse juntos. De hecho, Manzano-Leédn et al. (2022)
sefialan que el juego compartido mejora la motivacion del alumnado hacia
el aprendizaje.

Cabe senalar que el tiempo de recreo genera una oportunidad para el

"Universidad de Jaén.
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juego imaginativo y creativo, permitiendo en las etapas de infantil y primaria
que los estudiantes practiquen actividad fisica y desarrollen su pensamiento
divergente. Esto es beneficioso en estas edades para explorar nuevas ex-
periencias que pueden incrementar su flexibilidad cognitiva, preparandose
para desafios académicos.

2. LA IMPORTANCIA DEL JUEGO Y LA SOCIA-
LIZACION

Thomas (2015) encontré que las experiencias del alumnado en el patio
escolar son mas significativas y duraderas que las vividas en el aula. Segun
esta autora, las experiencias que se producen en estos espacios educati-
vos tienen efectos de gran alcance tanto en la vida de la persona cuando
es menor, como también en su vida adulta. A través de un analisis de las
perspectivas del alumnado, Prellwitz y Skér (2017) identificaron que el patio
escolar es un lugar importante para todos los nifios y un lugar tanto para
experimentar desafios, experiencias sensoriales como juegos imaginativos.

Burke (2013) senala que los patios, siempre y cuando presten aten-
cién a la diversidad de capacidades, suponen oportunidades para que todo
el alumnado inicie el aprendizaje de habilidades cognitivas. De igual forma,
Yantzi et al. (2010) analizaron las implicaciones de las experiencias vividas
por el alumnado en el patio escolar, sefialando su importancia para el desa-
rrollo socioemocional.

2.1. Tipos de juegos

De manera innata, el juego toma diversas formas. De acuerdo con
Piaget (1928), hay cuatro tipos de clasificaciones que son el resultado del
desarrollo de las estructuras mentales del nifo.

- Juego funcional: consiste en realizar acciones repetitivas por diver-
sion, con el objetivo de entrenar de forma efectiva y lograr un resultado inme-
diato. La conducta motora se manifiesta principalmente durante los primeros
anos de vida e implica habilidades psicomotoras, sensoriales vy fisicas. Esto
se puede llevar a cabo con o sin objetivos: actividades fisicas que implican
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el control del espacio y permiten al nifio explorar su entorno mediante movi-
mientos como arrastre, gatear y caminar.

- Juego simbodlico o juego de imitacidn: se inicia cuando el nifio puede
recordar cosas y comportamientos ausentes, reemplazando acciones reales
por imaginarias. Realizan funciones simulando escenarios de la vida coti-
diana. Mientras el nifio crece, su mundo se expande y desarrolla una gran
curiosidad por descubrir la realidad. Se puede analizar el modelo del juego
en la infancia.

- Juego de reglas: este tipo de juegos comienza a ser popular a los
cuatro anos, pero se establece completamente a los seis afnos. Estos juegos
involucran tanto la interaccion social como la competencia. La interaccion
social ocurre cuando el juego requiere la participacidon de mas de una per-
sona, y la rivalidad surge al crear reglas que delimitan un desenlace especi-
fico. La meta principal de este tipo de juego es competir con otros jugadores
en lugar de solo compararse con uno mismo. Las normas del juego se modi-
fican proporcionalmente conforme avanza el desarrollo psicologico del nifio.
Inicialmente, las normas no son restrictivas, simplemente se siguen como
pautas de comportamiento. Después se convierte en algo externo, prove-
niente de un adulto y completamente validado. Solamente cuando se logra
la total integracion social en el juego, la regla se percibe como un acuerdo
colectivo entre los jugadores, el cual es aceptado por todos, e incluso puede
modificarse si hay consenso entre ellos.

- Juegos de construccion: estan presentes en todas las edades, varian-
do en dificultad y proposito segun el desarrollo del nifio. Se distingue por la
manipulacién de elementos que adoptan diferentes formas (ensamblar, edi-
ficar, mezclar). Los juegos de construccion de Lego y los rompecabezas son
ejemplos de esta categoria de juego. Juegos motores: se refieren a activida-
des que requieren el uso de capacidades y habilidades motoras. Dentro de
estos juegos se encuentran el escondite o la rayuela, entre otros. Contribu-
ye a fomentar la creatividad y promueve el crecimiento de distintos aspectos
de la personalidad de los nifios, como caracter, habilidades sociales, coor-
dinacién motora y capacidades fisicas (Baena Extremera y Ruiz Montero,
2016).
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2.2. Importancia del juego como agente socio-cultural

Autores como Piaget (1928)Piaget y Vygotsky (1979) han explorado
ampliamente cédmo el juego contribuye al desarrollo intelectual, afectivo, fisi-
co y social de los estudiantes, llegando a desarrollar algunas de las dimen-
siones mas fundamentales para la formacién de la persona. Estas son:

- La dimensién intelectual: las actividades manipulativas propias de
los juegos infantiles les permiten tomar conciencia del mundo que les rodea,
ademas de adquirir destrezas y nociones cientificas a través de los juegos
ya que van afianzando los conocimientos.

- La dimension afectiva: mediante el acto de jugar, los nifios y nifias
reviven sus fantasias, deseos y vivencias, lo que les ayuda en el crecimiento
de sus emociones. El uso de juegos puede entenderse como una forma de
abordar actitudes y comportamientos, y puede ser beneficioso para superar
obstéaculos, aplicandose incluso como herramienta terapéutica.

- La dimensidn fisica: también se afianza ya que con las actividades
se potencia el desarrollo motor independientemente de la edad y de las
capacidades del alumnado.

- La dimensién social: a través de estas acciones van conociendo mo-
delos sociales existentes y los valores implicitos en ellos. Es un recurso para
conocer el folklore popular, propio y de otras partes del mundo. También les
ayuda a dominarse a si mismos respetando la regla y a entender a los de-
mas.

2.3. Eljuego en el recreo

El hecho de que el recreo se haga eco como un apartado de rele-
vancia en las nuevas leyes educativas reafirma la idea de Waite-Stupiansky
(2019)que considera que el recreo es un derecho y no un privilegio.

Si atendemos a la tipologia del recreo de forma generalizada, pode-
mos realizar la siguiente clasificacion (Alcantara y Limas, 2013):

- Recreo libre: es el mas comun. En el descanso, los estudiantes dis-
frutan de tiempo libre para jugar en el patio. Los estudiantes eligen con quién
jugar y qué juego jugar.

- Recreo dirigido: los profesores organizan todas las actividades para
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los estudiantes con el objetivo de divertirse y participar, dejando de lado las
habilidades motoras en favor de la integracion y la convivencia.

- Recreo dinamico: ofrece varias actividades supervisadas por el pro-
fesorado, permitiendo al alumnado la eleccién de la actividad a participar.
Se pueden participar en deportes y juegos en grupo, asi como disfrutar de
juegos de mesa y hacer uso de la sala de ordenadores y la biblioteca.

Una adecuada estructuracion y programacion de este periodo pue-
de asegurar el desarrollo de rutinas, incrementar la capacidad de resolver
problemas, promover el companerismo entre los estudiantes y en ultima ins-
tancia disfrutar de este tiempo de descanso de manera educativa (Gras y
Paredes, 2015).

Es por ello que jugar durante el recreo va mucho mas de un rato libre,
ya que se genera un contexto para el desarrollo de habilidades emocionales
y sociales, como la empatia, la toma de perspectiva y la cooperacion a través
de las actividades propuestas que ayudan a forjar una convivencia positiva.

Fuentes et al. (2012)establecen un nexo entre la comprensién de las
normas de juego con el desarrollo de su concepto de juicio moral y reglas
de la sociedad, por lo que, a través del juego en el recreo, aprenden a esta-
blecer normas sociales y el respeto por las mismas.

Por ultimo, cabe destacar la importancia que posee el juego en el re-
creo en la préactica de actividad fisica. Diversas investigaciones han demos-
trado que los periodos de recreo escolar son imprescindibles para alcanzar
un volumen de actividad fisica saludable. Guinhouya et al. (2006) establecie-
ron que el recreo aporta hasta el 26 % de la actividad fisica diaria, moderada
y vigorosa de los jévenes en edad escolar. Ridgers et al. (2006)sugirieron
que el recreo escolar puede contribuir entre un 5% y 40% de la actividad
fisica diaria recomendada; y que el recreo colabora entre un 6% y un 13%
de la actividad fisica moderada-intensa que debe acumular diariamente los
ninos de ocho a once anos (Ridgers et al., 2009).

3. METODO

Con el fin de lidiar con el problema de la poca socializacion existente
en los recreos, se plantea una propuesta ludica que se denomina “El Gran
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Rally del Juego Colectivo”.

3.1. Objetivos

- Fomentar la socializacion del alumnado.

- Mejorar la cohesion grupal.

- Potenciar la integracién de todos los estudiantes.

- Otorgar una bateria de juegos colectivos diferentes a los que se usan
en los recreos.

- Fomentar la practica de actividad fisica.

3.2. Participantes

Esta propuesta esta destinada a todo el alumnado de las etapas de
educacion infantil y primaria pudiéndose adaptar las diferentes etapas a las
edades, contexto y caracteristicas de los estudiantes.

3.3. Propuesta

El rally consta de 5 etapas, que coinciden con los dias de la semana:
lunes, martes, miércoles, jueves y viernes. En cada recreo de la semana,
se realiza una actividad colectiva que reuna al alumnado de los diferentes
cursos. Estas a su vez se catalogan como etapas.

ETAPA 1: ;Quién es quién? Se empezara esta primera etapa del Rally,
entregando a los estudiantes participantes un papel con 4 preguntas, con las
que tienen que encontrar a sus iguales en cada una de ellas. Iran pregun-
tando a los diferentes comparneros y compaferas hasta que encontrar a la
persona que coincida con la pregunta.

ETAPA 2: ;Sois capaces de...? En la segunda etapa del Rally se le
propone a cada curso el reto de juntar al menos 30 iguales jugando al juego
que le corresponda, ya que habra una actividad diferente por curso. Algunas
de las actividades de la etapa 2 pueden ser reloj reloj, policia y ladrén, no
caiga el globo, entre otras.

ETAPA 3: Juegos tradicionales. En esta etapa se les propone diferen-
tes juegos tradicionales en las zonas asignadas en el recreo para ello. Entre
los juegos destacan comba, rayuela, pilla pilla.
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ETAPA 4: Juego libre. En esta etapa sera el alumnado quien decida
que juego realizara ofreciéndole material disponible del centro educativo.
Dicho material entre otros puede ser paracaidas, pelotas, conos, aros, entre
otros.

ETAPA 5: Musical “El Rey Ledn”. Sonardn canciones de la pelicula
“El Rey Lebn” y los estudiantes podran escenificar las obras con pequerios
bailes de manera libre para no limitar su expresién corporal.

Los estudiantes tendran un check-in game (Figura 1) para saber que
han participado en la prueba que haya que realizar cada dia.

Figura 1

Check-in game

Mombra y apallidos: -53{" _;Lé:‘
Cursa: e
ETAPAS REALIZADAS
LUMES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERMES

Nota. Seguimiento de las etapas realizadas mediante el check-in game de
cada estudiante.

Tras la finalizacion de cada recreo, se le pondra un sello distintivo en
la casilla correspondiente al dia de la actividad a los alumnos que realicen
la etapa diaria (Figura 2).

3.4. Evaluacion

Para evaluar el impacto y la eficacia del proyecto se recopilaran los
datos sobre el progreso y los resultados a través de la observacion directa y
de los check-in game que hayan completado a lo largo de cada semana.

Por otro lado, se tendran en cuenta los objetivos elaborados inicial-
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Figura 2

Etapas diarias

ETAPA 1 ETAPAZ ETARA ETAPA 4 ETARAS

o | 9 v et v

Nota. Etapas conseguidas con sello correspondiente en cada casilla.

mente y se elaborara una lista de cotejo pautada con indicadores (si/no)
basandose en los objetivos que se habian planteado al inicio del proyecto.

Para finalizar se llevaran a cabo entrevistas abiertas con los estudian-
tes para conocer el grado de satisfaccién de la propuesta planteada durante
el transcurso de los recreos.

4. CONCLUSIONES

La puesta en marcha de iniciativas de esta indole requiere del conoci-
miento y de la implicacién de toda la comunidad educativa, al considerarse
estas un medio imprescindible para la mejora de los centros educativos que
garantiza el juego, el ocio y la socializacién de todo el alumnado como as-
pectos esenciales en su desarrollo y aprendizaje.

Por tanto, se puede concebir el recreo como un espacio que permite
el desarrollo integral del alumnado, teniendo en cuenta que este les permite
liberar estrés adquirido durante las clases. Es por ello que se vuelve esen-
cial cambiar la percepcién que se tiene del recreo y no verlo Unicamente
como tiempo de ocio, sino como una oportunidad de promover estilos de
vida activos, tales como la realizacion de actividad fisica.

Como propuestas futuras de trabajo, convendria ampliar el nimero de
colectivos participantes, como la familia, lo que aumentaria la representati-
vidad de la comunidad educativa. Otra linea de trabajo futuro podria ser la
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extensién del proyecto para la dinamizacién de los patios escolares a mas
centros y contextos, que proporcionen avances con respecto a esta iniciati-
va, mejorando asi su aplicabilidad a otros escenarios de aprendizaje.

En definitiva, cada vez son mas los centros educativos que optan por
llevar a cabo proyectos de dinamizacion del juego durante el recreo, por lo
que se precisan mas dinamicas que luchen por la socializacién del alum-
nado y la practica de actividad fisica tanto en las aulas como en los patios
escolares (Gonzalez-Plate et al., 2022).
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EL PAPEL DE LA ACTIVIDAD FiSICA
EN LA MEJORA DE LAS FUNCIONES
EJECUTIVAS EN LA PRIMERA
INFANCIA

Gema Diaz Quesada !

1. INTRODUCCION

La etapa de educacion infantil es vital para el desarrollo del ser hu-
mano, al asentar en ella las bases para el aprendizaje y la adquisicién de
habitos y estilos de vida saludables (Abad-Galzacorta et al., 2016). Durante
estos primeros afnos de vida, los ninos/as experimentan un rapido creci-
miento y desarrollo en diversas areas, incluyendo la motricidad, la cognicion
y la regulacién emocional. En este sentido, la actividad fisica desempena
un papel fundamental en el bienestar general y en el desarrollo integral del
alumnado de edades tempranas, entre los dos y los seis afios (Zhang et al.,
2021). Se ha demostrado que una participacion regular en actividades fisi-
cas no solo contribuye a la salud cardiovascular, musculoesquelética y me-
tabdlica de los/as nifios/as, sino que también influye en su desarrollo social y
emocional, fomentando habilidades como la cooperacién, la autorregulacién
y la resiliencia (Carson et al., 2016).

Ademas de los multiples beneficios fisicos y psicosociales que conlleva
la actividad fisica, su practica diaria tiene un impacto significativo en el de-
sarrollo cognitivo del alumnado de educacion infantil, particularmente en sus
funciones ejecutivas (Donnelly et al., 2016). Estas funciones, que incluyen
procesos como la memoria de trabajo, la inhibicién y la flexibilidad cognitiva,

"Universidad de Jaén.
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son fundamentales para la regulacion del pensamiento, la emocién y la con-
ducta, permitiendo a los/as nifos/as planificar, organizar y alcanzar metas
(Miyake et al., 2000). Si bien algunas de estas habilidades cognitivas co-
mienzan a emerger en los primeros anos de vida (Garon et al., 2014), es en
la etapa preescolar cuando se produce un avance significativo en su desa-
rrollo (Howard et al., 2015), continuando su maduracion durante la infancia
media y la adolescencia (Best et al., 2009).

Diversos estudios han sefalado la existencia de una relacién estrecha
entre la actividad fisica y las funciones ejecutivas, sugiriendo que el desa-
rrollo motor proporciona nuevas oportunidades de exploracion activa del en-
torno fisico y social, lo que a su vez fomenta el desarrollo cognitivo (Foglia y
Wilson, 2013). De manera reciproca, la adquisicién de nuevas capacidades
cognitivas permite a los/as nifos/as desarrollar habilidades motoras mas
complejas, reforzando la importancia de la integracion de la actividad fisica
en la educacion infantil (Adolph y Hoch, 2019). Dado que el centro escolar es
un espacio donde los/as nifios/as pasan una parte significativa de su jornada
diaria, se convierte en un entorno ideal para la promocién y el incremento de
la actividad fisica (Martinez-Gémez et al., 2013). En este contexto, diversas
investigaciones han implementado programas de actividad fisica estructura-
da en centros educativos, obteniendo mejoras en las funciones ejecutivas
del alumnado (Schmidt et al., 2020; Xiong et al., 2017).

Teniendo en cuenta la influencia positiva que la actividad fisica ejerce
sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas en la etapa infantil, en el
presente trabajo se propone un ejemplo de programa de actividad fisica
estructurado disefiado especificamente para potenciar dichas habilidades
en los mas pequenios.
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2. DISENO DEL ESTUDIO Y EVALUACION DEL
PROGRAMA

2.1. Muestra

El alumnado participante se dividird en dos grupos: por un lado, habra
un Grupo Experimental, y, por otro lado, habra un Grupo Control, el nimero
de participantes en cada grupo debe ser siempre lo mas equitativo posible.
Ningun participante debe poseer alguna limitacion fisica. Se informara tanto
a los centros educativos como a las familias de los objetivos de los estudios,
los progenitores firmaran un consentimiento informado para participar. Los
estudios deberan ser aprobados por el Comité de Etica de la entidad local
para poder llevarse a cabo.

2.2. Procedimiento

Se deberan de llevar a cabo tres fases: evaluacién pretest, aplicacion
del programa de intervencion de actividad fisica y evaluacion postest. En
primer lugar, se llevara a cabo una evaluacion pretest de las funciones eje-
cutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control. Después, se llevara
a cabo en el Grupo Experimental un programa de intervencion de activi-
dad fisica de entre seis y ocho semanas de duracion, durante este periodo,
el Grupo Control continuara con su rutina escolar habitual, sin cambios. Al
finalizar la intervencion, se llevara a cabo una evaluacion postest de las fun-
ciones ejecutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control.

2.2.1. Evaluacion pretest:

Se emplearan tres test diferentes para evaluar las funciones ejecutivas
tanto en el Grupo Experimental como en el Grupo Control:

1. Control inhibitorio: Se utilizara el test Flanker (Eriksen y Eriksen,
1974)en su version de peces. Individualmente, los participantes identifica-
ran la direccion del pez central en una fila de cinco. La mitad de los ensayos
seran congruentes (peces laterales en la misma direccion) y la otra mitad in-
congruentes (direccion opuesta). La omision de respuesta dentro del tiempo
establecido se considerara incorrecta.
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2. Flexibilidad cognitiva: Se aplicara el test DCCS (Zelazo, 2006) con
cartas de conejos y barcos, clasificadas en dos cajas segun diferentes crite-
rios en tres fases sucesivas: color, forma y combinaciéon segun la presencia
de un borde negro. La clasificacion se realizara de manera individual y si-
guiendo instrucciones especificas.

3. Memoria de trabajo: Se utilizara el test Span de Palabras, adapta-
cién espanola de Thorell y Wahlstedt (2006), basado en la subprueba Digit
Span del WISC-Ill (Wechsler, 1991). Se administraran dos tareas individua-
les, en primer lugar el Span de Palabras Orden Directo (SPOD), donde el
participante repetira secuencias de palabras familiares de longitud crecien-
te (2-7 palabras); y en segundo lugar, el Span de Palabras Orden Inverso
(SPOQI), donde el participante repetira las secuencias en orden inverso.

Para evaluar la actividad fisica, durante una semana de rutina escolar
habitual, los participantes pertenecientes al Grupo Experimental y al Grupo
Control llevaran puesta la pulsera Garmin vivofit® jr en la mufieca durante
siete dias consecutivos. Este dispositivo portatil, disefiado para nifios/as pe-
quenos, mide la actividad fisica en pasos y minutos. Su disefio es comodo,
resistente e impermeable, y debe sincronizarse con su aplicacién mévil me-
diante un teléfono o una tablet. La pulsera ha demostrado ser precisa en la
medicién de minutos de actividad fisica y pasos (Alsubheen et al., 2016) y
ha sido utilizada anteriormente en poblaciones infantiles (Diaz-Quesada et
al., 2021).

2.2.2. Programa de intervencion de actividad fisica:

Una vez finalizada la semana en la que el Grupo Experimental y el
Grupo Control lleven puesta la pulsera de actividad fisica Garmin vivofit®
jr, se comenzara a desarrollar el programa de intervencién. El programa de
intervencidn se basara en un plan estructurado de actividad fisica integrado
en la rutina escolar del Grupo Experimental. El Grupo Control no participara
en el programa de intervencion y continuara con su rutina escolar habitual.

2.2.3. Evaluacion postest:

Transcurridas las seis u ocho semanas del programa de intervencién
de actividad fisica, se realizara una nueva evaluacion de las funciones eje-
cutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control, se utilizara el mismo
protocolo e instrumental empleado en la evaluacion pretest para evaluar las
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funciones ejecutivas del alumnado. Una vez finalizadas las evaluaciones, los
participantes tanto del Grupo Experimental como del Grupo Control llevaran
puesta durante una semana la pulsera de actividad fisica Garmin vivofit® jr.

2.3. Analisis estadistico

Se empleara un programa informatico para el analisis de los datos. Las
principales pruebas que se llevaran a cabo, pudiendo ampliarse en funcion
de los objetivos planteados en los estudios seran: un analisis descriptivo de
los datos como media y desviacién tipica, el test de normalidad y el t-test
para muestras pareadas. El nivel de significacion se fijara en p 0.05 para
las diferentes pruebas.

3. GUIA PARA LA APLICACION DEL PROGRA-
MA DE ACTIVIDAD FiSICA

3.1. Contexto de aplicacion

Este programa esta disefiado para implementarse en centros educati-
vos de educacion infantil, dentro del horario escolar.

3.2. Recursos

Los recursos que se necesitaran para llevar a cabo el programa de
intervencidn seran los siguientes:

- Espacios amplios como el gimnasio, patio escolar o aula adaptada.

- Material deportivo variado: conos, aros, pelotas, colchonetas, cuer-
das, etc.

- Dispositivos de medicidn de actividad fisica, concretamente las pul-
seras de actividad fisica.

- Registro de asistencia y seguimiento de cada sesion.
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3.3. Temporalizacion

El programa debe desarrollarse durante seis a ocho semanas, con un
minimo de cuatro sesiones semanales de entre 35 y 50 minutos cada una.
Se recomienda que la intervencidn se integre dentro de la programacion del
aula, favoreciendo una continuidad en la experiencia motriz del alumnado.

3.4. Metodologia

La intervencion en el Grupo Experimental se basara en un programa
especifico de actividad fisica basado en una sesién programada de Educa-
cion Fisica que sera explicada por los/as investigadores con anterioridad a
todo el profesorado que se encargara de llevarla a cabo (preferiblemente
siempre los/as tutores/as). La primera sesidén de cada clase la realizan jun-
tos los/as investigadores responsables y el/la tutor/a para resolver posibles
dudas. Dicha sesion de educacion fisica debera ser realizada durante al me-
nos cuatro dias de la semana, durante seis u ocho semanas consecutivas,
con una duracion de entre 35 y 50 minutos. Las sesiones se estructuraron
en tres partes las cuales, siguiendo siempre con la misma estructura, se
adaptaran a la tematica que se esté desarrollando en ese momento dentro
de la programacion de aula del grupo (Torres-Luque, 2015). Estas partes
consistiran en:

- Momento de entrada: realizado en gran grupo, con actividades de
calentamiento donde se desarrollen los patrones basicos de movimiento.

- Momento de mayor actividad motriz: realizado en pequefos grupos,
compuesto por la realizacién de diferentes tipos de relevos y otra parte de
circuitos lineales.

- Momento de despedida: realizado en gran grupo, compuesto por una
actividad de relajacion.

En el Grupo Control no habra programa de intervencion de actividad
fisica durante estas seis u ocho semanas, el alumnado seguira con su rutina
diaria normal.
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4. POTENCIALES BENEFICIOS Y LIMITACIO-
NES

4.1. Beneficios esperados

La implementacién de este programa puede generar multiples benefi-
cios para el desarrollo de los/as nifios/as, algunos de ellos seran:

- Mejora de las funciones ejecutivas: Aumento en la capacidad de inhi-
bicién, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo.

- Desarrollo motor: Mejora en la coordinacion, equilibrio y control pos-
tural.

- Beneficios emocionales y sociales: Mayor capacidad de autorregula-
cién, cooperacién y adaptacion al entorno escolar.

- Promocion de habitos saludables: Incremento en la practica de acti-
vidad fisica desde edades tempranas.

4.2. Posibles limitaciones y desafios

A pesar de sus beneficios, la implementacién del programa puede en-
frentar ciertas dificultades durante su desarrollo:

- Limitaciones espaciales y materiales: No todos los centros disponen
de espacios adecuados o del material necesario.

- Disponibilidad del profesorado: La carga de trabajo de los/as docen-
tes podria dificultar la correcta aplicacion del programa.

- Falta de adherencia: La motivacion del alumnado y del profesorado
puede influir en el éxito del programa.

5. CONCLUSIONES

El presente programa de actividad fisica estructurado se plantea como
una herramienta practica y accesible para mejorar las funciones ejecutivas
en la educacién infantil. Su aplicacion dentro del entorno escolar permite
optimizar el tiempo y los recursos disponibles, promoviendo un desarrollo
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integral del alumnado.

Aunque su implementacion puede presentar algunos desafios, su ade-
cuada planificacion y adaptacion a cada contexto educativo pueden contri-
buir significativamente al desarrollo cognitivo, motor y social de los/as nifio-
s/as. Se sugiere que futuras investigaciones evalluen la efectividad del pro-
grama con estudios empiricos, a fin de consolidar su impacto en la mejora
de las funciones ejecutivas y el bienestar infantil.

Este trabajo busca servir como referencia para docentes e investiga-
dores interesados en el disefio de intervenciones basadas en la actividad
fisica, fomentando asi estrategias educativas innovadoras para el desarrollo
de la infancia.
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APRENDIZAJE Y EL FOMENTO DE LA
ACTIVIDAD FiSICA EN EDUCACION
INFANTIL

Daniel Garcia-Martinez !

1. INTRODUCCION

La etapa de Educacion Infantil se considera crucial para el desarrollo
integral y global del ser humano, donde el movimiento y en concreto, la acti-
vidad fisica, ocupan un papel primordial en los procesos de aprendizaje. En
este sentido, diversos estudios han mostrado que la actividad fisica no solo
favorece al desarrollo motor, sino que también mejora las distintas funciones
ejecutivas como son: la atencion, la memoria y la autorregulacion, aspec-
tos esenciales para el aprendizaje significativo (Best, 2010; Donnelly et al.,
2016). Se ha de tener en cuenta que, desde edades tempranas, el desarro-
llo motor que el alumnado va gestando poco a poco, influye en la mejora del
control cognitivo y en el rendimiento académico de los nifios (Best, 2020).

Desde el enfoque de la neuroeducacién, se ha observado que el movi-
miento estimula diferentes areas del cerebro que estan relacionadas con la
adquisicion de conocimientos, motivacion y control emocional (Ratey, 2013).
En este sentido, la implementacion de estrategias curriculares y motivacio-

'Universidad de Jaén, grupo de investigacion “Ciencia, Educacién, Deporte y Actividad
Fisica” (HUM-1016).
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nales, experiencias motoras y dinamicas en los recreos activos e inclusivos,
dentro de las rutinas escolares, puede contribuir al fortalecimiento de cone-
xiones neuronales, facilitando de esta forma el aprendizaje desde edades
tempranas.

Ademas, de acuerdo a la Organizacion Mundial de la Salud (2019), en
la etapa escolar, los nifios/as en edades comprendidas entre 3 y 5 afos, se
recomienda que realicen al menos 180 minutos de actividad fisica diaria de
cualquier intensidad, de los cuales 60 minutos sean de Actividad Fisica Mo-
derada a Vigorosa (AFMV) (Tremblay et al., 2016), incluyendo juegos activos
en los que se involucren capacidades como la coordinacion, el equilibrio y
el desplazamiento.

Desde el contexto escolar, la intencion primordial se centra en pro-
mover una actividad fisica integrada en la vida cotidiana, donde a través
de todos los centros escolares, los cuales cuenten con instalaciones segu-
ras, se favorezca a su desarrollo. La implementacion de propuestas didac-
ticas, cuyo objetivo sea fomentar la actividad fisica, como pueden ser los
recreos activos, circuitos motores o juegos dirigidos, permite al alumnado
la exploracion de su entorno, la interaccion con los demas comparieros/as
y construir aprendizajes significativos de forma ludica, favoreciendo de es-
ta manera una escuela mas inclusiva, saludable y activa (Gonzalez-Gross
y Meléndez, 2021; Pifero y Tarraga, 2020). Es importante sefalar, que, en
todo este proceso, la formacion de toda la comunidad educativa sobre los
beneficios, peligros, promocion de habitos saludables y recomendaciones
de este tipo de comportamientos, resulta fundamental.

El recreo, representa un espacio clave con diversas oportunidades pe-
dagogicas, al tratarse de un espacio en el que el juego y el movimiento
pueden contribuir, de forma significativa, al desarrollo de todas las dimen-
siones del alumnado. De hecho, el recreo activo ha demostrado beneficios
relevantes en el ambito fisico, emocional y cognitivo de los nifios (Tristancho-
Reyes et al., 2022). Los recreos activos e inclusivos representan un nucleo
de participacion de todos los nifios/as, independientemente de sus diferen-
cias individuales, en el que se promueven habitos de vida saludables, auto-
rregulacion emocional y aprendizajes a través del movimiento (Lépez-Pastor
y Pérez-Pueyo, 2021).

200



Por todo lo anterior, resulta crucial la implementacion de propuestas
didacticas innovadoras que fomenten la inclusién eficaz y real en el recreo,
transformando de esta manera el lugar del patio, en un entorno accesible
para todos/as y en un espacio con intencionalidad pedagogica. De esta ma-
nera, se plantea la iniciativa que lleva por titulo “Estaciones del Movimiento”,
en el que se intenta reflejar, como un espacio como es el recreo, puede es-
timular la autonomia personal, la motricidad, la cooperacién entre iguales,
el aprendizaje significativo y los habitos saludables como son la actividad
fisica, siempre respetando las distintas capacidades, ritmos y diferencias in-
dividuales del alumnado.

2. METODOLOGIA

A modo introductorio, esta propuesta didactica parte de un enfoque
pedagogico con intencionalidad educativa, dirigida al alumnado de la etapa
de Educacion Infantil para todo el curso escolar, donde el juego motor y el
movimiento sirven de vehiculos principales para el fomento del aprendizaje
y el desarrollo integral del alumnado en un espacio como es el recreo. La
dinamica “Estaciones del Movimiento” se plantea como una experiencia vi-
vencial donde los niflos/as fomentan la exploracion en diferentes actividades
motrices a través de distintas estaciones tematicas que estimulan la autono-
mia, coordinacién, cooperacién y creatividad, entre otras capacidades.

Esta propuesta se basa en los principios del aprendizaje significativo
propuestos por la teoria de Ausubel (2002) y en las aportaciones de la teo-
ria social de (Vygotsky, 1978), donde se destaca la importancia del juego
e interaccién social como motor fundamental para el desarrollo cognitivo y
afectivo-social. En toda la propuesta, se adopta por una perspectiva globa-
lizadora en la que cada estacién se adapta a las necesidades, intereses y
caracteristicas propias de cada alumno/a.

El maestro/a, asume un papel de guia y mediador en el aprendizaje;
facilita la participacion e inclusion real de todo el alumnado y asegura que
todas las actividades que se realicen en cada estacién sean accesibles, se-
guras y atrayentes, para fomentar de esta manera la maxima participacion
de todos los nifos/as.
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2.1. Objetivos de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje, relacionados con los objetivos de la eta-
pa de Educacién Infantil, son los siguientes:

- Fomentar la adherencia a la practica de la actividad fisica.

- Desarrollar las habilidades motrices basicas.

- Potenciar el aprendizaje, la autonomia personal y la autoestima a
través del movimiento.

- Facilitar la participacién y la inclusién activa de todos los nifios/as.

- Mostrar actitudes de respeto, cooperacién y socializacién entre los
iguales.

2.2. Principios pedagogicos

En esta propuesta didactica, se llevan a cabo, a modo de sintesis, los
siguientes principios pedagoégicos:

a) Partir del nivel de desarrollo del alumnado.

b) Globalizacidon de la ensefanza.

c)
d)
)

e) El juego como instrumento privilegiado de intervencién educativa.

Partir de las necesidades y motivaciones de los nifios/as.
Construir aprendizajes significativos y enfoque comunicativo.

f) Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).
g) La actividad infantil, la observacién y experimentacion.
h) La configuracién del ambiente. Marco del trabajo educativo.

2.3. Tabla de relaciones curriculares

A continuacién, se muestra un mapa, en forma de tabla, de relacio-
nes curriculares de la propuesta didactica planteada, donde se relaciona el
objetivo de aprendizaje, con la competencia clave, competencia especifica,
saberes basicos que se trabajan y el criterio de evaluacion:
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Tabla 1

Mapa de relaciones curriculares

Objetivo de Competencia Competencia Saberes basicos Criterio de
aprendizaje clave especifica evaluacion
Fomentar la CPSAA-CPAA CE1: Participa en Conocimiento y Participa
adherencia a la juegos motores control del cuerpo; activamente en
practica de la con disfrute y héabitos saludables juegos motores y
actividad fisica confianza actividades fisicas
Desarrollar las CPSAA-STEM CE4: Adapta Esquema corporal;  Muestra progresos
habilidades acciones motrices desplazamiento, en la ejecucién de
motrices basicas alentornoy a coordinacion, habilidades
situaciones equilibrio motrices basicas
simples
Potenciar el CPAA-CPSAA- CE3: Expresa Autonomia y Muestra autonomia
aprendizaje, la CCL emociones y expresion y soluciones
autonomia personal necesidades emocional a través motoras en
y la autoestima a mediante el juego del cuerpo actividades
través del diversas
movimiento
Facilitar la CPSAA-CCEC CE2: Interactta Respeto a las Participa en las
participacion y la con sus iguales de diferencias, actividades
inclusion activa de forma cooperativa participacién activa respetando las
todos los nifos/as y respetuosa y convivencia normas
Mostrar actitudes CPAA-CCEC- CE2: Interactia Resolucién de Coopera con sus
de respeto, CPSAA con sus iguales de  conflictos y normas iguales en

cooperacion y
socializacién entre
los iguales

forma cooperativa

de convivencia

situaciones de
juego y movimiento

2.4. Actividades, organizacion del espacio y del tiempo de
la propuesta didactica

Las actividades que se proponen a continuacién, se han disefiado con
la intencion de integrar el movimiento como medio de aprendizaje en los re-
creos activos e inclusivos y como instrumento para fomentar la adherencia a
la actividad fisica, donde a los nifios/as se les permite experimentar, explorar
y construir conocimientos a través de su cuerpo.

Las diferentes actividades planteadas se organizan mediante 4 esta-
ciones donde en cada estacion se llevara a cabo una actividad. La duracion
de los nifos/as en cada estacion la determinara el docente, en la cual los
ninos/as al oir la senal, deberan desplazarse a la siguiente estacion.

Las actividades que se llevan a cabo en cada estacién son las siguien-
tes:

1) Estacién: “La sopa de letras”. Esta actividad consiste en que, en
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un espacio amplio habra diferentes letras del abecedario esparcidas por el
suelo, el docente o un companero/a, dira una palabra y al oir la sefal, los
ninos/as deberan ir conformando esa palabra hasta completar todas sus
letras. Se hara por turnos y pequenos grupos, al completar la palabra los
ninos/as deberan de dar una palmada para sefalar que han completado la
palabra. Con esta actividad, se pretende relacionar la conciencia fonoldgica
y a memoria auditiva con diferentes la orientacion espacial, la coordinacion
y diferentes habilidades motrices basicas como son los giros y el desplaza-
miento.

2) Estacién: “Pies de Animales”. En un espacio habilitado para ello, se
creard un circuito con huellas en el suelo de diferentes animales y consi-
go, diferentes tamanos, colores y formas. Los nifios/as deberan de realizar
dicho circuito e imitar al animal que corresponde la huella que esta pisan-
do, es decir, por ejemplo: pisan una huella de un mono y deben de imitarlo.
También, como variable didactica, pueden seguir diferentes consignas del
docente, saltar a la pata coja, con los brazos en alto, etc. Con esta activi-
dad se fomenta la adherencia a la actividad fisica y se trabajan diferentes
habilidades motrices como son el salto, el equilibrio y los desplazamientos.

3) Estacion: “Pasamos el balon de todos”. Consiste principalmente en
que los nifnos/as deberan colocarse en circulo y se irdn pasando pelotas
de diferentes tamafnos los unos con los otros con diferentes variantes que
el docente ird indicando. Algunas de las variantes que se proponen son las
siguientes; pasar la pelota por debajo nuestra, realizando un pequefio lanza-
miento, en diferentes ritmos (mas rapido o mas lento), incorporando musica,
dando palmadas hasta que nos llegue la pelota, etc. A través de esta activi-
dad, se pretende fomentar la inclusion activa en los recreos, la socializacion,
el lenguaje, el respeto al comparnero y a las normas y turnos y la coopera-
cion.

4) Estacién: “Siluetas creativas”. Esta actividad consiste principalmen-
te en que, en el suelo del patio, se colocaran diferentes siluetas dibujadas
por los propios nifios/as previamente. Los alumnos/as deberan colocar su
cuerpo imitando la posicién de dicha silueta o creando una por ellos mismos.
Esta actividad fomenta el esquema corporal, la creatividad e imaginacion y
la coordinacién, a la vez que se fomenta los habitos saludables como son la
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actividad fisica a través del movimiento corporal.

Evaluacion del proceso de aprendizaje y del proceso de ensefianza La
evaluacion del proceso de aprendizaje de la propuesta didactica planteada
ha de ser global, continua y formativa. Se toma como referentes los criterios
de evaluacion de las diferentes areas, donde se mide el grado de consecu-
cion de las competencias especificas. Las observacién directa y sistematica
del docente, constituye la técnica principal del proceso de evaluacién.

En referencia a la evaluacién del proceso de ensefianza, lleva a cabo
una evaluacién de cada elemento de la propuesta pedagdgica, es decir, de
los objetivos propuestos, competencias clave y especificas, recursos utiliza-
dos, organizacion de los espacios y del tiempo, estrategias de ensefianza-
aprendizaje, etc.

3. CONCLUSION

El patio del colegio se consolida como un lugar con intencionalidad
educativa. La propuesta didactica planteada, la cual esta basada en los re-
creos activos e inclusivos para la mejora del aprendizaje y el fomento de
la actividad fisica en la Educacion Infantil, constituye una estrategia meto-
dolégica educativa eficaz para el fomento de la actividad fisica como eje
vertebrador del aprendizaje en edades tempranas. Este tipo de dinamicas
transformadoras, potencia las capacidades del alumnado en todas sus di-
mensiones, tomando como principios fundamentales la globalizacién, la in-
clusién, la equidad y el respeto.
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FOMENTO DE LOS
DESPLAZAMIENTOS ACTIVOS Y LA
PRACTICA DE ACTIVIDAD FiSICA EN
LA EDUCACION SUPERIOR. UNA
PROPUESTA DE INTERVENCION

Laura Garcia-Pérez '

1. INTRODUCCION

El crecimiento acelerado de las ciudades en las ultimas décadas ha
generado una transformacion profunda en su configuracién y funcionamien-
to. La expansién del area urbana ha provocado una dispersién tanto de la
poblacion como de las actividades econémicas, lo que ha planteado impor-
tantes desafios en la organizacién del espacio publico y la gestiéon de los
servicios. Esta fragmentacion ha impulsado un mayor consumo de energia'y
suelo, incrementando la dependencia del transporte motorizado, en particu-
lar del automévil particular. Como consecuencia, han surgido problematicas
como la congestién vial, la contaminacion y un estilo de vida méas sedentario
(Banister, 2011). Ante esta situacion, la movilidad sostenible se ha posicio-
nado como una prioridad en el &mbito académico y en las politicas urbanas,
ya que representa una estrategia clave para mejorar la calidad de vida en las
ciudades. Entre las diferentes alternativas, el impulso de los desplazamien-
tos activos, como caminar o usar la bicicleta, ha sido identificado como una
solucién efectiva tanto para optimizar el uso del espacio publico como para
reducir el impacto ambiental y fomentar habitos saludables en la poblacién
(Pajares et al., 2021).

"Universidad de Granada
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Dentro de este contexto, las universidades juegan un papel fundamen-
tal en la transformacién de los modelos de movilidad. Los estudiantes uni-
versitarios conforman un grupo con gran capacidad de adaptacion, lo que
los convierte en una poblacion clave para implementar estrategias que fo-
menten medios de transporte mas sostenibles (Zhou, 2016). Dado que los
campus universitarios concentran un alto volumen de desplazamientos dia-
rios, especialmente en las horas de mayor afluencia, su impacto en la movi-
lidad urbana es significativo. Estudios previos han sefialado que, cuando se
establecen politicas adecuadas, los estudiantes pueden modificar sus habi-
tos de transporte y reducir el uso del automdvil en favor de alternativas mas
ecoldgicas. No obstante, la eleccién del medio de transporte no depende
unicamente de preferencias individuales, sino que también esta influencia-
da por factores como la accesibilidad al campus, la infraestructura para la
movilidad activa, la densidad urbana y variables sociodemograficas como la
edad y el nivel socioecondmico de los estudiantes (Cunha y Cadima, 2024).

El desplazamiento activo, entendido como caminar, utilizar la bicicleta
o combinar estos medios con el transporte publico para llegar a la universi-
dad, representa una oportunidad para incorporar actividad fisica en la rutina
diaria. Numerosos estudios han evidenciado que optar por medios de trans-
porte activos contribuye a mejorar la salud, ya que incrementa los niveles
de actividad fisica, lo que a su vez se asocia con menores riesgos de enfer-
medades (Lindstrém, 2008). Sin embargo, sigue habiendo debate sobre si
el aumento de la movilidad activa se traduce en una mayor actividad fisica
general o simplemente sustituye otras formas de ejercicio (Shephard, 2008).

Investigaciones previas han indicado que quienes recurren a medios
de transporte activos tienden a registrar mayores niveles de actividad fisica
en comparacién con aquellos que utilizan transporte motorizado. Por ejem-
plo, un estudio con estudiantes universitarios mostré que aquellos que se
desplazaban en bicicleta acumulaban mas actividad fisica en su dia a dia
que quienes viajaban en coche (Sisson y Tudor-Locke, 2008). A pesar de
estos hallazgos, es necesario seguir ampliando la investigacién para incluir
muestras mas representativas y metodologias mas completas que evalien
los desplazamientos activos en su conjunto, abarcando no solo la camina-
ta y la bicicleta, sino también los tramos caminados en combinacion con el
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transporte publico.

Dado el impacto que tiene la movilidad en el ambito universitario tanto
en términos de sostenibilidad como de bienestar estudiantil, es fundamen-
tal profundizar en el analisis de los factores que favorecen o dificultan la
adopcién del transporte activo. Este conocimiento permitira disenar estrate-
gias mas eficaces para fomentar cambios en los habitos de desplazamiento
de los estudiantes. En este sentido, el presente trabajo tiene como obje-
tivo desarrollar una propuesta didactica que facilite la implementacién de
estrategias de movilidad activa en la educacién superior. A través de esta
propuesta, se busca concienciar a la comunidad universitaria sobre los be-
neficios del transporte activo y generar acciones concretas que favorezcan
su adopcion en los entornos académicos.

2. METODO

Para disefar e implementar esta propuesta didactica, se ha estructu-
rado un plan de accién en varias fases, incorporando un enfoque mixto que
combina la recopilacion de datos preliminares, la formulacién de estrategias
de intervencion y la evaluacién de los resultados obtenidos

2.1. Participantes

Los participantes del estudio fueron estudiantes universitarios matri-
culados en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Granada. En total, la muestra para el estudio preliminar estuvo compuesta
por 754 estudiantes de distintos cursos y programas académicos de dicha
facultad. Se selecciond esta poblacion debido a su importancia en la trans-
formacién de los modelos educativos y su potencial impacto en la sociedad
como futuros profesionales de la educacion. Ademas, la eleccidén de esta
muestra se facilité por el acceso directo a los estudiantes con el apoyo del
profesorado, lo que permitié una mayor viabilidad en la recoleccion de datos.

2.2. Procedimiento
El procedimiento se llevo a cabo en tres etapas principales:
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- Evaluacion preliminar. Se aplicé un cuestionario estructurado para
recopilar informacion sobre los patrones de movilidad de los estudiantes. El
cuestionario indagaba sobre los habitos de desplazamiento hacia y desde
la universidad, caracteristicas sociodemograficas y nivel de actividad fisica,
evaluado mediante la version corta del International Physical Activity Ques-
tionnaire (IPAQ) (Craig et al., 2003). La fiabilidad de este instrumento ha sido
demostrada con coeficientes de correlacién superiores a 0.65 y un combi-
nado de 0.78 (intervalo de confianza del 95%: 0.76-0.80). Ademas, ha si-
do utilizado en estudios similares con poblaciones equivalentes (Yu et al.,
2024). El cuestionario completo se disefié en Google Forms y se distribuyd
a través de listas de difusion institucionales.

- Disefio de la intervencion. A partir de los resultados obtenidos en la
evaluacién preliminar, se desarroll6 una estrategia integral para fomentar los
desplazamientos activos dentro de la comunidad universitaria. La interven-
cién combinara un enfoque educativo, ambiental y tecnoldgico, integrando
diversas estrategias para maximizar su impacto.

- Evaluacion posterior. Una vez implementada la intervencion, se vol-
vera a aplicar el cuestionario inicial con el fin de analizar la evolucién de
los patrones de movilidad y evaluar los efectos producidos. Esta segunda
medicidén permitira identificar cambios en la conducta de los participantes y
valorar la efectividad de la estrategia implementada.

2.3. Analisis de datos

Los datos se han analizado con el programa estadistico IBM SPSS ver-
sion 25.0 para Windows (IBM, Chicago, IL, USA). Se calcularon descriptivas
y frecuencias para las variables. La normalidad de los datos se comprob6
mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov con correccion de Lilliefors, y la
homocedasticidad se evalué utilizando la prueba de Levene.

3. DISENO DE LA INTERVENCION

El disefio de la intervencidon se basa en un enfoque multidimensional
gue combina estrategias educativas, ambientales y tecnolégicas para pro-
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mover la movilidad activa entre los estudiantes universitarios.

3.1. Objetivo de la intervencion

El objetivo principal de la intervencidon es fomentar los desplazamien-
tos activos en la comunidad universitaria mediante la implementacion de
estrategias que faciliten la movilidad peatonal y ciclista, reduzcan el uso del
transporte motorizado y promuevan una cultura de movilidad sostenible y
saludable.

3.2. Metodologia de implementacion

La metodologia de la intervencién se desarrollara en varias etapas
que incluyen el disefio, la implementacion y la evaluacion de las estrategias
propuestas. Se aplicara un enfoque participativo, involucrando a estudiantes,
docentes y autoridades universitarias en la toma de decisiones.

3.2.1. Creacion de rutas seguras y accesibles:

- Identificacion de las principales rutas utilizadas por los estudiantes y
mejora de la infraestructura peatonal y ciclista en el entorno del campus.

- Implementacion de senalizacion clara y amigable para los desplaza-
mientos activos.

- Instalacién de estaciones de aparcamiento seguro para bicicletas en
puntos estratégicos del campus.

3.2.2. Programas de Incentivo y Educacion:

- Organizacién de talleres sobre movilidad sostenible y sus beneficios
para la salud y el medio ambiente. - Implementaciéon de programas de in-
centivos como recompensas por la acumulacién de kilometros recorridos en
medios de transporte activos. - Creacion de grupos de caminata y ciclismo
liderados por embajadores estudiantiles para fomentar el sentido de comu-
nidad y motivacion.

3.2.3. Uso de tecnologia y gamificacion:

- Aplicacion con plataformas existentes para registrar los desplaza-
mientos activos y motivar la participacion mediante retos y recompensas.

- Creacion de una plataforma en linea con informacion en tiempo real
sobre rutas seguras, estacionamientos para bicicletas y estadisticas de mo-
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vilidad.

3.2.4. Campanas de sensibilizacion y comunicacion:

- Implementacion de campafas de comunicacion a través de redes
sociales y medios internos de la universidad.

- Difusion de testimonios de estudiantes que han adoptado la movilidad
activa y han experimentado beneficios en su bienestar.

- Instalacion de sefalética informativa sobre los impactos positivos de
los desplazamientos activos.

3.3. Implementacién de la propuesta

La implementacién de la propuesta se llevara a cabo en tres fases
principales:

3.3.1. Fase de planificacién y preparacion:

- Coordinacion con las autoridades universitarias y municipales para
establecer acuerdos sobre infraestructura y politicas de movilidad.

- Identificacion de rutas seguras y planificacion de mejoras en la infra-
estructura.

- Disefio de material educativo y desarrollo de la aplicacién tecnolégi-
ca.

3.3.2. Fase de ejecucion:

- Lanzamiento de la aplicacion y las plataformas de gamificacién.

- Inicio de las camparfas de concienciacion y sensibilizaciéon. Imple-
mentacion de los programas de incentivos y grupos de movilidad activa.

- Evaluacién continua de la participacién y ajuste de estrategias segun
los resultados preliminares.

3.3.3. Fase de evaluaciéon y mejora:

- Andlisis de datos sobre cambios en los patrones de movilidad estu-
diantil.

- Encuestas de satisfaccion y grupos de discusion para evaluar la per-
cepcién de los estudiantes.

- Ajuste de estrategias y consolidacion de un plan de accion a largo
plazo para la universidad.
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3.4. Resultados preliminares: Fase 1

En la tabla 1 se muestran las caracteristicas de los estudiantes en fun-
cion del sexo. La muestra esta compuesta por 754 estudiantes universitarios,
con una mayor representacion del sexo femenino (74.4%) en comparacion
con el masculino (25.2%) y una baja representacion de personas no bina-
rias (0.4 %). En cuanto a la distribucién por curso, se observa que la mayoria
de los participantes pertenecen al primer (38.2%) y segundo afo (31.6 %),
mientras que los estudiantes de tercer y cuarto afo representan el 7.6% y
el 22.7 %, respectivamente.

Respecto al nivel socioecondmico, la gran mayoria de los participantes
reportaron pertenecer a un nivel medio (83.3%), mientras que un 16.7 %
se identificd con un nivel bajo. En cuanto a la practica de actividad fisica,
se encontraron diferencias entre los grupos, siendo los hombres quienes
reportaron una media superior (2208.21 + 1345.03 MET/min/semana) en
comparaciéon con las mujeres (1986.58 + 1104.31 MET/min/semana) y las
personas no binarias (1700.31 £ 645.86 MET/min/semana).

Tabla 1

Caracteristicas de la muestra en funcién del sexo

Total Egmonina Masculing Mo binario
=TS {10000 =58 1{T4.4%) r=180(25.2%%] n=30.4%)
2BB(3R.2) 220 (40.8) &7 (30.0) 2 (BE.T)
Curss 2 238{31.6) 158 |28.2) B0 {42.1) -
3 ET(7.6) 24 (T8 13 [6.8) =
4 171(22.7) 130 23.2) &0 (21.1) 10333
Hmwel Bagp 128{16.7) To12.4) 51{28.8) -
Satoscanamica Madia 628i83.3) 486{86.5) 13732} H100.0)

FPractica de

Acihvidad Fisica 1964 BE+1031.533 109865821104 .31 2208214134503 1700. 312645 B6

Nota. Elaboracion propia
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Figura 1

Medio de transporte utilizado para ir a la Universidad
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Figura 2

Medio de transporte utilizado para volver de la Universidad
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Las Figuras 1y 2 representan los medios de transporte utilizados por
los estudiantes para desplazarse hacia y desde la universidad. Se obser-
va que los tres principales medios de transporte son el transporte publico
(metro/bus), el desplazamiento a pie, y el uso de coche o moto.

Para ir a la universidad, el 43.8% de los estudiantes utiliza transporte
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publico, seguido de un 39.7% que se desplaza a pie y un 15.1% que usa
coche o moto. Los medios menos utilizados son la bicicleta y el patinete, con
una representacién minima.

En cuanto al regreso desde la universidad, se aprecia un ligero in-
cremento en el porcentaje de estudiantes que optan por caminar (47.2%),
mientras que el uso del transporte publico disminuye (36.3%). El uso de
coche/moto se mantiene practicamente estable (15.2%), mientras que la bi-
cicleta y el patinete siguen siendo opciones marginales.

Ademas, el tiempo medio de desplazamiento (MtDE) es similar en
ambos trayectos, con 22.85+16.65 minutos para ir y 23.12+16.30 minutos
para volver, lo que indica una consistencia en los tiempos de transporte
independientemente del sentido del desplazamiento.

4. DISCUSION

Los resultados preliminares obtenidos en esta fase del estudio propor-
cionan informacién relevante sobre los patrones de movilidad de los estu-
diantes universitarios y sus implicaciones en la promocioén de la movilidad
activa y sostenible. En primer lugar, se observa que la mayoria de los estu-
diantes utiliza el transporte publico (43.8% para ir a la universidad y 36.3 %
para regresar), seguido del desplazamiento a pie (39.7% y 47.2 %, respecti-
vamente), mientras que el uso del coche o moto es considerablemente me-
nor (alrededor del 15%). Si bien el predominio del transporte publico puede
considerarse un indicador positivo desde la perspectiva de la sostenibilidad,
también representa una oportunidad de mejora en términos de salud y AF.
Estudios previos han sefialado que sustituir el transporte publico por des-
plazamientos activos, como caminar o utilizar la bicicleta, no solo reduce el
impacto ambiental, sino que también promueve niveles mas altos de AF y
disminuye el riesgo de enfermedades asociadas al sedentarismo (Charreire
et al., 2021). En este sentido, es fundamental implementar estrategias que
incentiven la transicion del transporte publico hacia formas de movilidad mas
activas, especialmente en aquellos casos en los que la distancia al campus
es razonablemente accesible a pie o en bicicleta. Para ello, se requiere ga-
rantizar infraestructura adecuada, como rutas seguras y estacionamientos
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para bicicletas, ademas de desarrollar camparas educativas que resalten
los beneficios para la salud de estos desplazamientos.

El incremento en el porcentaje de estudiantes que optan por caminar al
regresar de la universidad sugiere que, a pesar de la disponibilidad de trans-
porte publico, muchos prefieren realizar desplazamientos activos al final de
su jornada académica. Este comportamiento puede estar influenciado por
factores como la accesibilidad, la percepcién de seguridad y la necesidad de
integrar AF en la rutina diaria. Ademas, el horario de regreso suele ofrecer
mayor flexibilidad en comparacion con la llegada a la universidad, permitien-
do a los estudiantes organizar su tiempo de manera mas auténoma, sin la
presion de cumplir con un horario de clases establecido. Este aspecto es
clave, ya que uno de los principales obstaculos para la movilidad activa es la
percepcidn de falta de tiempo, especialmente en la mafana, cuando los es-
tudiantes tienden a priorizar la eficiencia y rapidez en sus desplazamientos
(Bopp et al., 2014).

Desde una perspectiva de salud, esta tendencia es positiva, ya que
caminar es una forma accesible y efectiva de incrementar la AF sin reque-
rir planificaciéon adicional ni la dedicacion de tiempo exclusivo al ejercicio.
La evidencia cientifica ha demostrado que el desplazamiento activo no solo
contribuye a aumentar los niveles de AF y reducir el sedentarismo en po-
blaciones universitarias, sino que también puede mejorar la salud mental,
disminuyendo los niveles de estrés y promoviendo un mayor bienestar emo-
cional (Scrivano et al., 2023). No obstante, sigue existiendo debate sobre
si estos desplazamientos generan un incremento neto en la AF general o
si simplemente sustituyen otras formas de ejercicio planificado (Shephard,
2008). Algunos estudios sugieren que, en muchos casos, quienes caminan
regularmente como parte de su movilidad diaria tienden a ser mas activos en
general, mientras que aquellos que dependen exclusivamente del transporte
motorizado presentan una mayor propension a estilos de vida sedentarios
(Bista et al., 2020).

A pesar de estos beneficios, la eleccion de caminar o no también esta
influenciada por otros factores, como las condiciones climaticas, la percep-
cién de seguridad en el trayecto y la infraestructura urbana disponible. Por
ejemplo, en temporadas con temperaturas extremas o en dias de lluvia, es
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probable que los estudiantes opten por alternativas mas cémodas, como el
transporte publico o el coche compartido, reduciendo asi las oportunidades
de movilidad activa. Del mismo modo, la falta de iluminacion adecuada, la
presencia de zonas con alta densidad de trafico o la percepcion de insegu-
ridad en ciertos horarios pueden desincentivar el uso de estos medios de
desplazamiento. Por ello, resulta fundamental que las estrategias de pro-
mocion de la movilidad activa incluyan no solo incentivos individuales, sino
también mejoras en la infraestructura urbana y medidas que garanticen en-
tornos seguros y accesibles para todos los estudiantes.

Otro hallazgo significativo es la estabilidad en el tiempo medio de des-
plazamiento en ambos sentidos (aproximadamente 23 minutos). Este dato
es relevante en términos de planificacién y politicas de movilidad, ya que
sugiere que la implementacion de estrategias para fomentar el transporte
activo no necesariamente incrementaria el tiempo de desplazamiento de
los estudiantes. Investigaciones previas han senalado que tiempos de des-
plazamiento superiores a 30 minutos pueden constituir una barrera para la
adopcién de medios de transporte activos, por lo que el promedio encontra-
do en este estudio indica que las condiciones de movilidad actuales podrian
ser favorables para la transicion hacia modelos mas sostenibles (Cunha y
Cadima, 2024).

En términos de diferencias sociodemograficas, se identificd que la ma-
yoria de los participantes pertenece a un nivel socioeconémico medio, lo que
coincide con la composicion general de la poblacion universitaria en contex-
tos similares. Sin embargo, es importante considerar que los estudiantes
con menores recursos pueden enfrentar barreras adicionales para acceder
a medios de transporte activo, como la falta de infraestructura adecuada o
la necesidad de recorrer distancias mas largas para llegar al campus. Este
aspecto ha sido destacado en estudios previos, los cuales sugieren que la
accesibilidad al transporte publico de bajo costo y la disponibilidad de infra-
estructura ciclista pueden influir significativamente en la eleccién del medio
de transporte en este grupo poblacional (Timpabi et al., 2023).

En este sentido, la propuesta de intervencidén presentada en este es-
tudio busca abordar estos desafios mediante la implementacién de estrate-
gias educativas, incentivos y mejoras en la infraestructura, con el objetivo
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de fomentar la movilidad activa en la comunidad universitaria. La integracion
de tecnologias como aplicaciones mdviles y plataformas de gamificacion re-
presenta un enfoque innovador para motivar a los estudiantes y generar un
cambio en sus habitos de desplazamiento. Investigaciones recientes han
demostrado que el uso de tecnologia puede ser un factor clave para pro-
mover la participacion en iniciativas de movilidad sostenible, al proporcionar
informacioén en tiempo real y fomentar la interaccion entre los usuarios

A pesar de la relevancia de estos hallazgos, es importante reconocer
algunas limitaciones en esta fase preliminar del estudio. En primer lugar, la
informacion sobre los patrones de movilidad se obtuvo a través de un cues-
tionario autoadministrado, o que podria generar sesgos en la precisiéon de
los datos reportados. Ademas, el estudio se centra en una Unica universi-
dad, por lo que los resultados podrian no ser completamente generalizables
a otros contextos académicos con diferentes condiciones de infraestructura
y movilidad. Para abordar estas limitaciones, en futuras fases de la inves-
tigacion se incorporaran metodologias complementarias, como el uso de
aplicaciones de seguimiento de movilidad y entrevistas cualitativas con los
estudiantes, con el fin de obtener una visiébn més integral sobre los factores
que influyen en la adopcién del transporte activo.

En conclusion, los resultados obtenidos hasta el momento refuerzan
la importancia de promover estrategias de movilidad sostenible en el ambi-
to universitario. La alta proporcion de estudiantes que ya utilizan medios de
transporte activos o combinados con el transporte publico indica que exis-
ten oportunidades para fortalecer estas practicas a través de intervenciones
bien disefiadas. La implementacién de rutas seguras, programas de incen-
tivos y el uso de tecnologia pueden ser herramientas clave para consolidar
una cultura de movilidad sostenible en la universidad, con beneficios tanto
para la salud de los estudiantes como para la reduccion del impacto am-
biental. A medida que avance la investigacion, sera fundamental evaluar el
impacto de la intervencidn propuesta y explorar estrategias adicionales para
optimizar la movilidad en los entornos académicos.
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5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos hasta el momento refuerzan la importancia
de promover estrategias de movilidad sostenible en el ambito universitario.
La alta proporcién de estudiantes que ya utilizan medios de transporte acti-
vos o combinados con el transporte publico indica que existen oportunidades
para fortalecer estas practicas a través de intervenciones bien disefiadas.
La implementacion de rutas seguras, programas de incentivos y el uso de
tecnologia pueden ser herramientas clave para consolidar una cultura de
movilidad sostenible en la universidad, con beneficios tanto para la salud
de los estudiantes como para la reduccién del impacto ambiental. A medi-
da que avance la investigacion, sera fundamental evaluar el impacto de la
intervencidn propuesta y explorar estrategias adicionales para optimizar la
movilidad en los entornos académicos.
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22
EFECTO DE UNA INTERVENCION
GAMIFICADA CON CLASSDOJO
PARA PROMOVER LA ACTIVIDAD
FiSICA EN ESCOLARES DE
PRIMARIA

Noelia Segura Martinez
Rosario Padial Ruz 2

1. INTRODUCCION

En los ultimos anos, la obesidad infantil se ha convertido en un proble-
ma de salud publica, especialmente en Espana, donde las tasas de sobre-
peso y obesidad en escolares de 6 a 9 afos alcanzan el 36,1 % (Ministerio
de Consumo, 2023). Diversos estudios han sefialado que la combinacién de
educacion nutricional y actividad fisica (AF) en el entorno escolar, es una
estrategia efectiva para fomentar habitos saludables (Wang et al., 2015).
Sin embargo, la adherencia a estos programas sigue siendo un reto, lo que
ha impulsado el uso de nuevas tecnologias para mejorar la motivacion y el
compromiso de los escolares (Navidad Cobo et al., 2021).

Entre estas herramientas, ClassDojo ha demostrado ser eficaz en la
gestiéon del aula y la modificacion del comportamiento, gracias a su sistema
de recompensas y su capacidad para involucrar a las familias en el proceso
educativo. Investigaciones previas, han encontrado que su uso incrementa
los comportamientos positivos en el alumnado y reduce los negativos. No
obstante, aunque se ha estudiado ampliamente su impacto en la dinamica

"Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
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del aula, existe poca evidencia sobre su influencia en la motivacion, par-
ticipacién y adherencia a programas de hébitos saludables en educacion
primaria.

Para abordar esta cuestion, se disefié una intervencion escolar orien-
tada a la prevencion de la obesidad infantil, basada en la promocién de AF
y la educacién nutricional. La intervencién se aplicdé a dos grupos de esco-
lares de 10 a 13 afos, quienes realizaron las mismas actividades: talleres
educativos, medicion de AF, analisis de desayunos y retos saludables. La
Unica diferencia entre los grupos fue el uso de ClassDojo en uno de ellos,
con el objetivo de analizar si la aplicacion mejoraba la motivacién y adhe-
rencia a la intervencién. Por ello, el objetivo de este estudio es evaluar el
impacto del uso de ClassDojo en la motivacion, participacion y adherencia
al programa de prevencién de obesidad infantil, comparando los resultados
entre los grupos que han utilizado la aplicacién y los que no.

2. METODO

2.1. Diseno del estudio

Esta investigacion emple6 un disefio cuasiexperimental longitudinal,
analitico y comparativo, con medidas pre-test y post-test, sin grupo control.
La muestra, incluyd dos grupos de clases de Educacion Fisica. Los dos gru-
pos experimentales (GE1 Y GE2) participaron en una intervencion disefiada
para aumentar la AF y adquirir habitos saludables, pero solo uno de los gru-
pos (GE2), incorpord la aplicacién (ClassDojo) para aumentar la motivacién
y la adherencia al programa. Este ajuste, nos permite comparar los valores
que recogimos antes y después de la intervencién, entre el grupo que no
utilizé la app (GE1) y el grupo que si (GE2) y comprobar si tuvo efecto su
implementacion sobre la motivacion y adherencia al programa.

2.1.1. Participantes

La muestra, seleccionada por conveniencia, estd compuesta por 80
alumnos de un colegio publico de Ubeda (Jaén), del tercer ciclo de Educa-
cién Primaria (38 chicos y 42 chicas, 10-13 afnos). Se asignaron 40 estu-
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diantes a GE1 (sin 'ClassDojo’) y 40 a GE2 (con 'ClassDojo’).

2.1.2. Variables e instrumentos de evaluacion

- Motivacién y adherencia al programa: Estas variables fueron valora-
das con un cuestionario ad hoc propio para esta intervencién, su objetivo fue
medir el interés que muestra el alumnado en las actividades que se llevan a
cabo, y su nivel de participacion en el programa (escala Likert, 1-5). Estos
datos en el GE2, se complementaron con datos de ’ClassDojo’, como el nu-
mero de veces que entraban en la app, los retos realizados y los puntos que
conseguian en su sistema de recompensas (evolucion de Pokémon).

- Medidas antropométricas y condicion fisica: Se calcul6 el indice de
masa corporal (IMC), midiendo el peso y la talla con la prueba de composi-
cién corporal de la bateria ALPHA-Fitness (Ruiz et al., 2011), y la condicién
fisica se evalu6 a través de la bateria ALPHA- Fitness (Ruiz et al., 2011), de
la cual se realizaron las siguientes pruebas: prueba de prensiéon manual, sal-
to de longitud a pies juntos, prueba de velocidad agilidad 4x10 m, y prueba
de ida y vuelta de 20 m, conocido como “Course Navette”.

- Nivel de AF: La AF se evalu6 con el cuestionario PAQ-C (Manchola-
Gonzalez et al., 2017), que consta de 10 preguntas para medir la intensidad,
cantidad y tipo de AF diaria del alumnado. La puntuacion general se calcula
promediando las respuestas de las primeras 9 preguntas (escala de 5 pun-
tos), mientras que la décima verifica obstaculos a la actividad en los ultimos
siete dias. Utiliza una escala Likert de 5 puntos, con fiabilidad de = 0.83
(ninas) y = 0.80 (nifos), y consistencia interna de = 0.89.

- Conocimiento y actitudes en alimentacion saludable: Se identificaron
con el cuestionario de alfabetizacion nutricional (Hawkins et al., 2021). Este
mide por un lado el conocimiento en alimentacion saludable, teniendo en
cuenta las primeras 9 preguntas, donde deben rodear la respuesta correcta
de 3 posibles y en la ultima pregunta que consta de 4 apartados, donde
tienen que unir correctamente cada ingrediente con el grupo de comida al
que pertenece. Por otro lado, mide las actitudes, creencias e intenciones
en alimentacion saludable, teniendo en cuenta las preguntas de la 10 a la
14, donde debe rodear si 0 no. Teniendo una fiabilidad de = 0.70 y una
consistencia interna de = 0.84.

- Desayuno escolar: Se clasificaron los desayunos segun su grado de
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procesamiento, utilizando la clasificacion NOVA (Monteiro et al., 2016). Los
participantes debian ensefnar su desayuno al investigador principal, valoran-
do este su grado de procesamiento como grupo 1 (frescos 0 minimamente
procesados), grupo 2 (ingredientes culinarios procesados), grupo 3 (alimen-
tos procesados) o grupo 4 (ultraprocesados), utilizando, cuando fuera nece-
sario, como ayuda la app «Open Food facts».

2.2. Procedimiento

La intervencién durd seis meses, empezando en el primer trimestre
(evaluacion inicial) y terminando en el tercer trimestre (evaluacién final). Pre-
viamente, al inicio de la intervencién, se obtuvo el permiso de los centros
educativos y tutores legales, siguiendo los principios de la Declaracion de
Helsinki para el consentimiento informado.

En la dltima semana del primer trimestre, se evalué el IMC, la condicién
fisica, el nivel de AF, los conocimientos y actitudes nutricionales y la calidad
de desayunos (pre- test), y ademas, el GE2 y las familias, recibieron una
formacién previa para instalar y conocer el uso de la aplicacién “ClassDojo”.

A partir del comienzo del segundo trimestre (enero-junio, 2do y 3er
trimestre), comenz6 a realizarse el programa, que se puede encontrar deta-
llado en Navidad Cobo et al. (2023) y el Anexo | de este capitulo. Durante
la primera semana del segundo trimestre, se registrd el uso inicial de la app
con acelerometros en clase para correlacionar la AF con las interacciones
en 'ClassDojo’.

Centrandonos en el uso de “ClassDojo” en GE2, lo primero que se hizo
fue configurar la aplicacion, creando un perfil de clase, afiadiendo al alumna-
do y familias, y en el cuél cada uno de los estudiantes debia elegir un avatar
(Pokémon). Dentro de ese perfil, cada alumno indicaba y retractaba los retos
que iba cumpliendo, los cuales quedaban registrados en el muro de la app,
pudiendo registrar como méaximo dos publicaciones por semana. Una vez
el maestro revisaba y daba por valido el reto compartido, obtenian puntos
predeterminados por la dificultad del reto. Cuantos méas puntos acumulaban,
mas evolucionaba su avatar, necesitando 20 puntos para la primera evolu-
cién, 80 para la segunda, con cambios de color intermedios (aura amarilla
y morada). Al alcanzar la dltima evolucion, cada 10 puntos adicionales per-
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mitian elegir un nuevo Pokémon. Cada semana, el docente publicaba los
resultados obtenidos y motivaba al alumnado con mensajes motivacionales.

En la tltima semana del tercer trimestre, se repitié la evaluacion (post-
test) en ambos grupos, con las mismas herramientas del pretest. Ademas,
en GE2 se aplicd el cuestionario ad hoc de motivacién y adherencia, y se
recopilaron datos de 'ClassDojo’ (numero total de interacciones, retos su-
bidos, puntos acumulados). Los acelerémetros se usaron nuevamente en
clases de EF para medir el nivel de AF. Los datos se analizaron con SPSS
26.0, estandarizando las mediciones y aplicando las pruebas en dos sesio-
nes de educacion fisica en la misma semana.

3. RESULTADOS

La Tabla 1, presenta las caracteristicas iniciales de la muestra, mos-
trando homogeneidad entre GE1 y GE2 en todas las variables antes de la
intervencion (p >0.05), lo que valida el impacto posterior de ClassDojo". Los
participantes reportaron un nivel de AF de (M = 2.19, DT = 0.51), un IMC
de (M = 21.44, DT = 4.22 kg/m?), y en condicion fisica: fuerza superior (M =
18.85, DT = 4.48 kQ), fuerza inferior (M = 124.94, DT = 24.75 cm), agilidad
(M=14.41,DT =1.39 s) y VO2max (M = 42.79, DT = 3.24 ml/kg/min). Nutri-
cionalmente, registraron desayunos (M = 3.25, DT = 0.69), conocimiento (M
= 0.61, DT = 0.15) y actitudes nutricionales (M = 0.52, DT = 0.21).
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Tabla 1

Caracteristicas de la muestra, previas la intervencion

Caraclensficas Todal 5E1 GEZ O vaioy
M DT ] oT M oT
AF {punlos PAC-C) 218 0.61 2,25 0.47 212 0.55 0253
Allura [om) 14727 9.3 145.083 1038 14648 B23 0451
Fesa (kgl 46,16 1241 47,06 1236 4525 124 05T
INAG (b 21,44 4,72 21.25 4,05 2085 4.44 GE1
FTS ika) 18.85 4,48 18.26 4.59 18.43 438 0412
FTI jzrn] 12484 2476 121.25 25813 12863 M0 DU1B4
Agilidad (s) 14.41 1.34 1488 1.34 1418 135 0083
WOymax (mifgimin] 42,18 3.4 43.20 ER b 4239 329 264
Pasayunos (punics KOWVE) 325 0.6 3E7 .72 3.3 D ES R [
Canocimienlo nuirconal {purtas) g1 0.15 0.61 0.14 0.62 VR [LHE4
Actiludes creencias & infencones [purnlos] 0.5 0.21 0.51 0.3 .54 021 0459

Nota. GE1: Grupo Experimental 1, GE2: Grupo Experimental 2, AF:
Actividad Fisica, FTS: Fuerza Tren Superior, FTI: Fuerza Tren Inferior, IMC:
Indice de Masa Corporal.

La Tabla 2, compara GE1 y GE2 a 3 y 6 meses post-intervencién.
No hubo diferencias significativas a 3 meses (p >0.05), ni a 6 meses en la
mayoria de variables, excepto en actitudes nutricionales (p <0.001), con GE2
(M =0.93, DT = 0.12) superando a GE1 (M = 0.76, DT = 0.21), reflejando el
impacto positivo de ClassDojo".
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Tabla 2

Diferencias en las variables de estudio segun el grupo experimental a los 3
meses y 6 meses después de la intervencion

1 MESES 4 MESES
Caractensticas GE M oT  p 95 I M DT  pwalsr B51C
wakar
AF (score PAQ-C) GET 256 083 ppes LO4tomz 282 085, .. Loszooz
GE2 276 .46 4 281 0.45 8]
. GE1 53 3838 [-1.53; 2018 494 [-1.27
IS (g 0,744 e’ 0.569 o
hair) GEZ 2063 436 214 1967 384 2.24]
GE1 #3458 [+1.1; 2248 525 [-1.38
FTS () 0.330 o 0.418 il
GE2 2013 479 3.24] 2152  5AT 3.4
—— GE1 13883 27.32 ngyy HI0IT; 146,63 21.68 a7re  ROE:
GEZ 13600 2376 1202 14525 2047 10.81]
GE1 133 113 [+0.43; 12/ 103 [-D.42
Agilidad (s 0726 i 1,960 il
Fliged (el GE2 133 122 0.62] 1274 120 0.51]
GE1 4829 472 028 B0 433 -0.58
Vi s (mifiming pogg  LO2 0184 ;
GE2 4472 350 3.41] 4679 386 2.99]
GE1 27 0.5 [0.31; 23R 1.14 [-0.28
Dasayunas (MOWE) 0,583 by 0.407 enl
GE2 258 1.00 Q.55 218 103 0850
GE1 073 016 {40008 a.90 s [-0.08
Conocimienlo nulrconal 0L7Es o 0.478 et
GE2 074 0147 1.06] a.01 011 0.0
Actiudes, cresnclas & GE1 084 0.1 ooy 1015 0.76 021 wogy 025
rlenciores GEZ2 071 047 ) 0.015] _0.93 Az : 0.0

Nota. GE1: Grupo Experimental 1, GE2: Grupo Experimental 2, AF:
Actividad Fisica, FTS: Fuerza Tren Superior, FTI: Fuerza Tren Inferior, IMC:
Indice de Masa Corporal.

La Tabla 3, compara los resultados pre y post intervencion (6 meses)

entre el grupo experimental 1 (GE1, sin ClassDojo") y el grupo experimental

2 (GE2, con ClassDojo"), en las variables influenciadas por la app: actitudes,

creencias e intenciones nutricionales, motivacion y adherencia. Se presen-

tan las medias (M) y desviaciones tipicas (DT) antes y después, ademas de

los p-valores, el tamano del efecto (Cohen d) y el intervalo de confianza al

95% (IC), de las diferencias entre grupos en el post-test, evidenciando el
efecto notable de ClassDojo.e" GE2.
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Tabla 3

Comparacion de resultados pre-post entre GE1 y GE2 en variables
afectadas por “ClassDojo” a 6 meses

Wariables Grupo Pres Posi pevalor anfne Cohend 95%IC
(MLDT) (M.OTH upos
Actitudes, creencias & GE1 0.51 0.7T8(0.21) o001 0Aam (-0.25;-0.08
infercones (0.21) b
GEZ .54 0.93 (L1Z)
(.21]
Moffeacian GE1 - 341(0.71) o). 001 1073 (-0.93:-0.389
GEZ  406(0.48) )
(ascala 1-5)
Adherencia GE1 - 3.10(0.66) 0.0 0589 (-0.7TZ:0.10)
T GEz EEEITES
[=scala 1-5)

Nota. M=media, DT=desviacion tipica, IC=intervalo de confianza al 95 %.
Actitudes (escala 0-1), motivacion y adherencia (escala 1-5, solo post).

4. DISCUSION

Este estudio muestra, que los dos grupos que recibieron la interven-
cion, mostraron mejoras significativas en AF, condicion fisica, desayunos y
conocimiento nutricional, excepto en el IMC, que no se observaron cam-
bios, por lo que coincide con estudios previos que han destacado que las
intervenciones que combinan AF, habitos saludables y participacion familiar
tienden a generar efectos positivos en la adquisicién de habitos saludables
generales (Sanchez-Martinez et al., 2021).

Sin embargo, el uso de ClassDojo.e" el GE2, potenci6 actitudes nutri-
cionales, motivaciéon y adherencia frente a GE1 (Tabla 6), lo que coincide
con los resultados en intervenciones similares (Pawellek et al., 2022; Qiu et
al., 2022; Zarkogianni et al., 2023). La gamificacion y los retos compartidos
explican estos efectos, ya que por el hecho de estar compitiendo y viendo
sus propios resultados, tienden a mejorar, lo cual también se confirma en
investigaciones de otros autores como Baumann et al. (2022) y Bovi et al.
(2021) Aunque no hubo diferencias en AF o IMC entre grupos, la homoge-
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neidad inicial confirma el impacto de la app, sugiriendo beneficios a largo
plazo (Soto et al., 2023) y encontrando diferencias relevantes en la motiva-
cién y adherencia al programa, en linea con hallazgos previos, que destacan
la importancia de estrategias que fomenten la participacién y continuidad en
este tipo de intervenciones (Asbjeornsen et al., 2020; Baumann et al., 2022;
Bovi et al., 2021).

Respecto al IMC, no se observaron diferencias significativas entre los
grupos, aunque hubo una ligera tendencia a la baja. Si bien algunas inves-
tigaciones han reportado pequefas mejoras tras intervenciones similares
(Podnar et al., 2021; Rochira et al., 2020), la evidencia sigue siendo incon-
clusa y altamente variable (MichaHo et al., 2021; Nally et al., 2021).

5. CONCLUSIONES

Esta investigacion parece indicar que un programa de intervencién que
combina AF y educacion nutricional mejora los niveles de AF, la condicién
fisica, la calidad de los desayunos y el conocimiento nutricional en escola-
res de primaria tras 6 meses, pero no produce efectos notables en el IMC.
Sin embargo, centrandonos en la integracién de la aplicacion “ClassDojo” ,
se puede observar que el GE2, que si hizo uso de esta app, muestra mejor
actitud, creencias e intencién nutricional, aumentando su motivacién y adhe-
rencia al programa, en comparacion con el GE1, que no la utilizé. Estos da-
tos, partiendo de la homogeneidad inicial entre grupos, parecen indicarnos
que la gamificacién y los retos registrados y compartidos en “ClassDojo”, au-
mentan el compromiso y las conductas sanas del alumnado, por lo que se
puede considerar un recurso valido para optimizar intervenciones escolares
de promocién de la salud. Aun asi, existen limitaciones y falta de informacion
acerca de esta app, por lo que nos sirve de base para explorar en un futuro
su efecto a largo plazo y en una mayor muestra.
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PROCESO DE INTERVENCION
BASADO EN EL USO DE UNA
APLICACION MOVIL Y LA
EXPRESION CORPORAL PARA LA
MEJORA DE LA PERCEPCION
CORPORAL, AUTOESTIMA Y
HABITOS SALUDABLES EN
EDUCACION SECUNDARIAY
BACHILLERATO

Gracia Cristina Villodres !

1. INTRODUCCION

La percepcién corporal y la autoestima desempefan un papel funda-
mental en el bienestar integral de los adolescentes, influyendo no solo en
su desarrollo emocional y social, sino también en |la adopcién de habitos sa-
ludables. En un mundo cada vez mas digitalizado, el uso de redes sociales
se ha convertido en un factor determinante en la forma en que los jévenes
perciben su imagen corporal, lo que puede tener consecuencias tanto po-
sitivas como negativas en su autoestima y bienestar psicoldgico (Holland y
Tiggemann, 2016). Al mismo tiempo, la promocién de habitos saludables,
como la practica regular de actividad fisica y una alimentacién equilibrada,

'Departamento de Expresion Corporal. Facultad de Ciencias de la Educacién. Universi-
dad de Granada.
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resulta esencial para la prevencién de problemas de salud fisica y mental
(Organizacion Mundial de la Salud, 2024).

En este contexto, la expresidén corporal en el ambito de la Educacién
Fisica se presenta como una herramienta pedagdégica innovadora que per-
mite a los estudiantes desarrollar una mayor conciencia sobre su imagen
corporal, al tiempo que favorece la autoexpresion, la comunicacion emo-
cional y la construccion de una autoestima positiva (Prados-Megias, 2020).
Ademas, el uso de tecnologia a través de aplicaciones interactivas permi-
te reforzar estos aprendizajes de manera dinamica, conectando con los in-
tereses y habitos digitales de los adolescentes (Fernandez-Banos y Baena-
Extremera, 2018).

El presente estudio se enmarca dentro del proyecto RealBody+: Efecto
de una intervencién basada en una aplicacion mévil sobre la percepcion de
la imagen corporal, actividad fisica y conducta alimentaria en adolescentes”,
financiado por el Plan Propio del Vicerrectorado de Investigacién y Transfe-
rencia de la Universidad de Granada. Su objetivo principal es evaluar los
efectos de una intervencion combinada basada en la expresién corporal y el
uso de una aplicacion digital en la mejora de la percepcién corporal, la au-
toestima y la adopcién de habitos saludables en estudiantes de Educacion
Secundaria y Bachillerato.

Para ello, se ha disefiado un programa de intervencién que incorpora
actividades de concienciacién sobre el impacto de las redes sociales en la
imagen corporal, el uso de la expresion corporal para fomentar una percep-
cién positiva de si mismos y el disefio de camparfias de sensibilizacion en
redes sociales. A través de este enfoque multidisciplinar, se espera promo-
ver en los adolescentes un pensamiento critico sobre la influencia de los
medios digitales y proporcionarles herramientas para fortalecer su autoesti-
ma y bienestar integral.

En las siguientes secciones se detalla la metodologia empleada, asi
como los instrumentos de evaluacién utilizados para medir el impacto de
la intervencién en las variables de interés. Este estudio busca contribuir al
disefo de estrategias pedagodgicas innovadoras en el ambito de la Educa-
cion Fisica, promoviendo el desarrollo de una juventud mas consciente y
saludable en su relacién con su imagen corporal y habitos de vida.
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2. METODO

2.1. Participantes

El proceso de intervencion se llevo a cabo con estudiantes desde pri-
mer a cuarto curso de Educacién Secundaria y el primer curso de la etapa
de Bachillerato, en un centro concertado de Granada capital de linea 2. Los
estudiantes tenian edades comprendidas entre los 12y los 18 afios. El grupo
control estuvo formado finalmente por 143 estudiantes y el grupo experimen-
tal estuvo formado por 138 estudiantes, con una representacién equitativa
de sexo.

2.2. Procedimiento

En primer lugar, es necesario destacar que la presente intervencion es
parte del desarrollo de un proyecto de doctorandos concedido en una con-
vocatoria competitiva del Plan Propio del Vicerrectorado de Investigacion y
Transferencia de la Universidad de Granada, concretamente titulada Proyec-
tos para estudiantes de doctorado, con numero de referencia: PPJIB2023-
084, titulado: “RealBody+: Efecto de una intervencion basada en una apli-
cacion movil sobre la percepcion de la imagen corporal, actividad fisica y
conducta alimentaria en adolescentes”. Este proyecto cuenta con la apro-
bacion del comité de ética por la Universidad de Granada con ndmero de
referencia: 4260/CEIH/2024.

Para llevar a cabo la intervencion en el centro escolar, en primer lugar,
se estableci6 contacto con el centro educativo concertado en Granada capi-
tal al comienzo de curso del ano 2024-2025. Este contacto inicial se realizé
a través de la direccion del centro que, a través de una cita concertada,
se les present6 el proyecto completo y se les proporcioné detalles sobre la
intervencion al completo que se llevaria a cabo en su colegio. A esta pre-
sentacion asistio el equipo de investigacion del proyecto, asi como el equipo
directivo y el profesorado de Educacién Fisica del centro escolar. Durante
este encuentro, se resolvieron dudas e inquietudes sobre la implementacion
de la intervencién y, finalmente, se aprobé la propuesta.
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Inmediatamente después, se solicité el consentimiento informado de
los padres/madres o tutores/as legales del estudiantado de las etapas par-
ticipantes. Se elabord un formulario de consentimiento online que permitié
a los padres, madres o tutores/as legales autorizar la participacién de sus
hijos/as en la intervencién y la publicacion de sus trabajos en la red so-
cial de Instagram. Este formulario se distribuyé mediante un proceso interno
del centro escolar, facilitando asi el acceso a los firmantes. El formulario,
ademas del requerimiento de consentimiento, contenia toda la informacion
detallada sobre el objetivo del estudio y el procedimiento que se llevaria a
cabo paso a paso. Se establecioé un plazo de 1 mes (el mes de octubre del
ano 2024) para la devolucién del formulario firmado, dando asi el tiempo
suficiente para tomar una decisién informada y consecuente por su parte.

El proceso de intervencién se llevo a cabo durante los meses de no-
viembre y diciembre del ano 2024. Los estudiantes, antes y después del
proceso de intervencion, cumplimentaron un test de evaluacion de las va-
riables de estudio en la plataforma Qualtrics. Estos test fueron totalmente
anonimos, solamente se identificaba a cada estudiante con un cdédigo que
permitiera relacionar los datos pre-post.

2.3. Instrumentos

Para evaluar el impacto de la intervencion se utilizaron diferentes ins-
trumentos validados y fiables para la poblacion de estudio.

2.3.1. Uso de redes sociales

El uso de redes sociales se evalud en tres dimensiones: publicacion,
visualizacion y edicién de selfies o videos en plataformas como Instagram y
TikTok (Wang et al., 2021). La frecuencia de publicacion se midié con dos
preguntas sobre la publicacién de selfies y videos, utilizando una escala de
6 puntos (1 = muy pocas veces, 6 = varias veces al dia). La visualizacion
se evalud con tres items que indagaban sobre la frecuencia y el nivel de
atencion prestado a selfies y videos de otros, incluyendo comentarios y "me
gusta", empleando escalas de 6 y 7 puntos; las respuestas fueron estanda-
rizadas y promediadas. Finalmente, la edicion se midié con tres items sobre
la frecuencia de recortar imagenes, aplicar filtros o usar herramientas de
edicion, utilizando una escala de 5 puntos (1 = nunca, 5 = siempre), y se
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calculd una puntuacion compuesta a partir del promedio de las respuestas
(Wang et al., 2021).

2.3.2. Factores saludables/no saludables

Para evaluar la actividad fisica en nifios y preadolescentes de 8 a 14
anos, se utilizé el cuestionario PAQ-C en su versién traducida y adaptada
al castellano (Manchola-Gonzalez et al., 2017). Este instrumento autoadmi-
nistrado mide la actividad fisica moderada y vigorosa durante una semana,
considerando educacion fisica, actividades extraescolares y ocio. Consta de
10 items, nueve puntuados del 1 al 5 para calcular la puntuacién global y
uno de validacién, donde una mayor puntuacién indica una mayor actividad
fisica.

Para medir la adherencia a la dieta Mediterranea, se empleé la ver-
sibn mas reciente del cuestionario KIDMED, adaptada al esparol (Altavilla
et al., 2020). Este cuestionario autoadministrado consta de 16 items con
respuestas afirmativas o negativas; las respuestas positivas en cuatro items
con connotacién negativa restaban un punto, mientras que los items posi-
tivos sumaban un punto si se respondian afirmativamente, obteniendo una
puntuacion total entre -4 y 12.

Ademas, se evaluaron posibles trastornos de la conducta alimenta-
ria mediante la version abreviada del Cuestionario de Autoinforme para el
Examen de Trastornos de la Conducta Alimentaria (EDE-QS) (Fairburn y
Beglin, 2008). Este instrumento, compuesto por 12 items, evalla la frecuen-
cia de atracones, el miedo al aumento de peso, la restriccion dietética y la
preocupacion por la figura corporal y las conductas alimentarias, utilizando
una escala de cuatro puntos donde puntuaciones mas altas indican mayor
gravedad del trastorno.

Finalmente, el indice de Masa Corporal (IMC) se calculé a partir del
peso y la altura reportados por los participantes, aplicando la férmula IMC =
peso (kg) / altura (m)2.

2.3.3. Factores psicoldgicos

Se utilizaron varios cuestionarios para evaluar aspectos relacionados
con la percepcion corporal, la aceptacion de normas socioculturales y la au-
toestima. La Escala de Conciencia Corporal Objetivada (OBCS), adaptada
al espanol por Moya-Garéfano et al. (2017), consta de 24 items agrupados
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en tres factores: vigilancia corporal, verglienza corporal y creencias sobre
el control de la apariencia. Las respuestas se registraron en una escala Li-
kert de 7 puntos, donde puntuaciones mas altas indican mayores niveles
de autoobjetivacion, verglienza corporal y creencias sobre el control de la
apariencia.

El Cuestionario de Actitudes Socioculturales hacia la Apariencia-4
(SATAQ-4) (Llorente et al., 2015) consta de 22 items para evaluar la acep-
tacion de normas socioculturales sobre la apariencia fisica, considerando
presiones socioculturales de los padres, los iguales y los medios, asi como
la internalizacién de ideales como delgadez y musculatura. Las respuestas
se midieron con una escala Likert de 5 puntos, y puntuaciones altas indican
una mayor internalizacion de estos ideales.

Para evaluar la ansiedad social por la apariencia, se utilizé la versién
espanola de la Escala de Ansiedad Social por la Apariencia (SPAS) validada
por Saenz-Alvarez et al. (2013), compuesta por 7 items, con respuestas en
una escala de 1 a 5, y puntuaciones mas altas reflejan mayor ansiedad por
la apariencia. La Escala de Autoestima de Rosenberg (RSES), adaptada por
(Martin-Albo et al., 2007), consta de 10 items con respuestas en una escala
Likert de 1 a 4, y puntuaciones mas altas reflejan mayor autoestima.

Finalmente, se utilizé la escala de percepcidn corporal de Sgrensen y
Stunkard (1993) para evaluar la insatisfaccion corporal, en la que los par-
ticipantes seleccionan siluetas representando su cuerpo actual y el ideal,
permitiendo identificar discrepancias entre ambas percepciones.

2.3.4. Factores sociodemograficos

Se desarrollé un cuestionario ad hoc en el que los participantes res-
pondieron preguntas sobre su edad, sexo, campo de estudio y nivel socio-
econdmico.

3. DESARROLLO DE LA INTERVENCION

El desarrollo de la intervencion se llevo a cabo durante 7 sesiones.

- Primera sesion: Evaluacion inicial de las variables de estudio

En la primera sesion, tanto el grupo control como el grupo experimen-
tal, realizaron la bateria de test de evaluacion (pre-intervencién). Posterior-
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mente a la realizacién de los test, se le explicé a cada grupo en qué consistia
el proyecto, y se realiz6 un debate sobre la percepcidn de sus respuestas a
las preguntas realizadas en los test.

- Segunda sesion: Presentacion de la problematica

En la segunda sesién, comenzé la intervencién basada en expresion
corporal en el grupo experimental. ElI grupo control continu6é con las cla-
ses de Educacién Fisica rutinarias, trabajando saberes basicos relacionados
con habitos saludables y salud mental.

La segunda sesion del grupo experimental consistié en una actividad
de concienciacién, mediante la visualizacién de videos publicados en redes
sociales, sobre los aspectos negativos del uso inadecuado de las redes so-
ciales o dispositivos digitales y sus efectos negativos sobre la autoestima,
la percepcion corporal, la motivacidén hacia la practica de actividad fisica y
la alimentacién. Se le pidi6 al estudiantado que, para la siguiente sesion,
intentaran identificar dichos aspectos en su dia a dia e indagaran en ideas
de cdmo mejorar estos aspectos.

- Tercera sesién: Preparacion de campana de concienciacion (12
parte)

La tercera sesion comenzd con una puesta en comun de las ideas de
mejora a las probleméticas presentadas en la primera sesion. Tras ello, los
estudiantes se agruparon en 5 grupos de aproximadamente 6 personas ca-
da uno. Cada uno de los grupos eligié una tematica de las 5 propuestas (sin
posibilidad de repetirse entre los grupos): (1) uso adecuado de redes socia-
les, (2) promocién de una imagen corporal positiva, (3) motivacion hacia una
practica de actividad fisica hacia la salud y la diversion, (4) motivacion hacia
la adopcién de una alimentacion saludable dirigida a la salud, (5) mejora de
la autoestima. Después de la eleccion, se les explico a los estudiantes que
debian crear una campana de concienciacion sobre el tema elegido. Tam-
bién se les inform6 de que esta se llevaria a cabo a través de la grabacién de
un video que luego seria publicado en una cuenta privada, de la red social de
Instagram, asociada al proyecto (@realbody_plus). Estos debian utilizar la
expresién corporal, dramatizacion, etc. para crear la campana, siendo ellos
mismos participes como personajes principales y secundarios de la misma.

- Cuarta y quinta sesion: Preparacion de campaina de conciencia-
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cion (22 parte)

Para la preparacién de la campanfa, cada grupo de trabajo disponia de
una Tablet con conexion Wi-Fi, en ella podian consultar informacién, grabar
la campana y editarla con la aplicacion CapCut. Los estudiantes dispusieron
de diferentes espacios del centro escolar donde poder realizar las grabacio-
nes. Una vez editados y terminados, la investigadora principal se encarg6 de
subirlo a la red social de Instagram de manera supervisada. La publicacion
de videos fue acompanada del uso de hashtags relacionados con el tipo de
campanfa, curso, y una frase motivadora relacionada con el mensaje que el
alumnado queria transmitir en el video.

- Sexta sesion: Evaluacion final de las variables de estudio

En la quinta sesién, tanto el grupo control como el grupo experimental,
volvieron a realizar la bateria de test de evaluacion, con el fin de evaluar las
variables de estudio en un momento post-intervencion.

- Séptima sesion: Actividad final "Presentacion de campana de
concienciacion"

En la ultima sesion, los estudiantes del grupo de intervencidon presen-
taron sus trabajos al resto de grupos participantes del centro escolar, tanto
al resto de grupos del grupo experimental, como los grupos control que no
participaron en la intervencion. Ademas de la presentacion de sus videos,
dieron explicaciones sobre los objetivos, presentacion de problematica y pro-
puesta de tratamiento de mejora de la misma. De esta manera, el grupo
control también pudo recibir formacion sobre ello en un momento posterior
al periodo de intervencion.

4. CONCLUSIONES

El proceso de evaluacién e intervencién se llevé a cabo durante las 7
sesiones. El docente responsable de la asignatura del centro escolar progra-
mé su situacion de aprendizaje sobre el trabajo de la expresidn corporal para
7 sesiones. Por tanto, el proceso se adaptd a este numero de sesiones, con
el fin de que el grupo control pudiese seguir sus sesiones programadas ha-
bituales, mientras que el grupo de intervencion trabajara en la propuesta de
nuestro equipo de investigacién. A falta de analisis de resultados finales pa-
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ra determinar el efecto de la intervencion, de manera cualitativa, mediante la
observacion del estudiantado durante el proceso de intervencion, se puede
concluir que: (1) el alumnado ha tenido la oportunidad de conocer diferen-
tes conceptos positivos y negativos relacionados con uso de redes sociales,
habitos saludables y procesos psicolégicos; (2) el alumnado ha podido ex-
perimentar un proceso de concienciacion sobre el uso inadecuado de las
redes sociales, cOmo estas impactan negativamente en la autoestima, en
la adopcion de habitos saludables y en factores psicologicos relacionados
con su percepcion corporal; (3) la expresion corporal permite al alumnado
interpretar fisica y emocionalmente lo que desea expresar, adoptando un
papel protagonista en el que pueda experimentar diferentes sensaciones y
empatia; (4) debido a que la salud mental suele trabajarse desde la edu-
cacion fisica de manera inactiva, mediante charlas formativas o trabajo de
relajacion, incluir el trabajo de la expresion corporal junto a saberes basicos
relacionados con los habitos saludables y la salud mental, permite trabajar
estos contenidos de manera activa desde un ambito infravalorado como es
la expresién corporal.

En conclusién, se espera que el proceso de intervencidén desarrollado
permita lograr mejoras en el uso adecuado de redes sociales, adopcién de
una imagen corporal positiva, mejores niveles de autoestima y mayor moti-
vacion hacia una practica de actividad fisica y alimentacion dirigidas hacia
la salud y no Unicamente hacia la mejora de la imagen, en estudiantes de
Educacién Secundaria y Bachillerato. Asimismo, se espera que el proceso
de intervencion genere efectos iguales o superiores a los de la metodologia
tradicional en la salud fisica y mental. Esto permitiria mostrar que la meto-
dologia empleada, donde el alumnado es protagonista de su propio aprendi-
zaje, al fomentar una mayor activacion, creatividad, inclusién de la expresion
corporal y uso de tecnologias, no solo es vélida, sino también mas actual y
adecuada para alcanzar el mismo objetivo.
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GOBERNANZA UNIVERSITARIA Y
BIENESTAR ESTUDIANTIL:
INTEGRACION EN LA EDUCACION
SUPERIOR

José William Castro-Salgado '
Alba Catherine Alves-Norefia 2

1. INTRODUCCION

El bienestar en la educacién superior es un concepto sistémico que
abarca dimensiones fisicas, emocionales, sociales y econdmicas, influyendo
en la experiencia universitaria. No solo determina el rendimiento académi-
co, sino también el acceso, permanencia y graduacion, apoyado en politicas
institucionales. Redes de apoyo, salud mental y orientacion fortalecen perte-
nencia y compromiso estudiantil (Pascarella y Terenzini, 2006), reduciendo
desercion y estrés (Tinto, 1993).

El bienestar estudiantil es una responsabilidad institucional que tras-
ciende la ensefianza, garantizando espacios seguros, inclusién y apoyo psi-
coemocional. Fomentar la participacion fortalece estudiantes e institucion,
mejorando retencion, clima organizacional e imagen, vinculando bienestar y
aprendizaje ante desafios tecnoldgicos y laborales. Para lograr esto, es fun-
damental comprender como las universidades pueden integrar de manera
efectiva el bienestar estudiantil en sus estructuras de gestion y la correspon-
diente gobernanza. En este sentido, la relacién entre bienestar y gobernanza
universitaria se convierte en un punto central de analisis para el disefio de
politicas educativas mas equitativas y sostenibles.

Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).
2Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).
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La gobernanza universitaria, entendida como el conjunto de estruc-
turas, normativas y procesos que regulan la toma de decisiones dentro de
una universidad, influye directamente en la planificacién, implementacién y
sostenibilidad de los programas de bienestar estudiantil (Deem et al., 2007).
A través de los modelos de gestién, las universidades pueden definir estra-
tegias que prioricen la salud mental, la inclusién, el acompafamiento aca-
démico y la participacion estudiantil, asegurando que estos aspectos sean
considerados en la agenda institucional.

2. METODO

Este estudio se llevd a cabo mediante una Revision Sistematica de
Literatura (SLR), metodologia ampliamente reconocida por su rigor y repli-
cabilidad, utilizada para sintetizar la evidencia disponible sobre un fenémeno
de interés a través de un proceso estructurado y transparente (Kitchenham y
Charters, 2007). El objetivo principal fue identificar y analizar los modelos de
integracién del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria, tomando
como base bibliografia cientifica publicada entre 2020 y 2025. En este estu-
dio, se aplican criterios de inclusién y exclusion, junto con una estrategia de
busqueda sistematica en bases de datos académicas, asegurando calidad
y relevancia de los estudios seleccionados.

2.1. Etapa 1: Planificacion de la revision

Formulacion de preguntas de investigacion

Para guiar la investigacion, se definieron preguntas precisas y especi-
ficas con base en la metodologia PICOC (Garcia-Penalvo, 2023). Este en-
foque permiti6é estructurar preguntas cientificas considerando los siguientes
elementos: P (Poblacion o problema de estudio) - | (Intervenciéon o exposi-
cién) - C (Comparacién o control) - O (Resultado o efecto) - C (Contexto o
circunstancias). En este marco, se formularon las siguientes preguntas de
investigacion:

1. ¢ Como se conceptualiza el bienestar estudiantil dentro de los mo-
delos de gobernanza universitaria en la educacion superior?
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2. ¢ Qué modelos de gobernanza universitaria han integrado el bienes-
tar estudiantil?

3. ¢ Cudles son los principales desafios y barreras para la integracion
del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria?

Criterios de elegibilidad

Para garantizar la pertinencia de los documentos de la revision, se
determinaron criterios de inclusién, exclusion y calidad. Estos criterios per-
mitieron seleccionar estudios relevantes, asegurando coherencia y transpa-
rencia en el proceso de revision. La Tabla 1 expone los criterios especificos
adoptados en esta revision.

Tabla 1

Criterios de inclusion, exclusion y calidad

Criterios da inclusidn [C]
CH. Esludios relsciorados con la
lemdtica  central  del  bienestar
ashidianti| & Ia gabamanza

Criterios de axclusitn [CE
CE1. Estudios ajmnos a la educaciin
mupstior o sn enfoque en el
blarastar ashadiantl y pobemanza

Criterios de calidad [CC
CCi. £Los chjelives de
inwesligacidn estdn  darameants
dafinidos?

umivarsitars
C12. Ineastigacionas qua prasantan
ayidencia empirica verificable

C13. Fublicedonas somabdas &
e EEIGN B pares

Gl Documanics en  Inglas  wo
aspafal

universitana
CE2, Invastigacanas sin waldacidn
amrgirica

CE3. Publicacipnes sin raviskin por
pares

CE4 Dacumentcs  en
distintos & inglés o sspaial

Idimas

CC2. JE| disefic melodoltgice as
sdecuade  para s abjalives
plantzados?

GC3. . 5e dascribe da manara dara
la poblacion da estudia?

CC4. (58 sbordan |imitaciones y
alcances da la imestigacién?

G5, Publicadones de ks dafmos  CES. Arliculos publicados anles del  CC5.  plas  condusionses  eslén

cinco afas (Z020-2025) parindo de analsis (F020-2025) fundamentadas en ks rasutados
olrtanidas?

=] Articulos eracdamicos  (CEA. Publicaciones no indexadas o GLE iLas pregurias ]

indexadas an formalos no académicos. inwasligacidn san respondidas con
evidencia solida?

car Publcaciorsas  oa  accesa CEV. Estudios sin Bccess abierta,

abiari

Nota. Elaboracion propia.

2.2. Etapa 2: Estrategia de busqueda

2.2.1. Términos y bases de datos

Para garantizar la exhaustividad del analisis, se seleccionaron los tér-
minos de busqueda basados en el Tesauro de la Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2023).
Como senala Martinez Garcia (2009), la seleccion de términos no debe li-
mitarse a aspectos semanticos, sino que debe considerar el contexto de uso
para evitar ambigledades y asegurar una busqueda precisa.
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De igual manera, se seleccioné la base de datos cientifica SCOPUS
que cumplen con criterios de cobertura tematica, geografica, actualizacion
frecuente, acceso abierto y calidad de indexacion.

2.2.2. Cadenas de busqueda

Se estructurd una cadena de busqueda utilizando operadores boolea-
nos para afinar la precisién de los resultados y evitar sesgos en la seleccion
documental. La cadena utilizada para el estudio fue:

TITLE-ABS-KEY(("student  wellbeing.?R  "student well-being.°R
"student welfare.°R "student mental health.°R "wellbeing program*.°R
"wellbeing initiative*.°R "student support") AND ("governance.°R (niversity
governance.°R institutional governance.°R .a2cademic governance.°R
University management.°R institutional management.°R "strategic
management.°R institutional policy.°R University leadership”) AND
(integration.°R implementation.°R "model*.°R "framework*.°R "strategy.°R
"strategies.°’R "practice*.°R .@pproach*.°R "policy implementation.°R
institutionalization") AND ("higher education.©R University.°R Universities"))

2.3. Etapa 3: Conduccion de la revision

2.3.1. Identificacion de estudios

Se realizé una busqueda sistematica en Scopus, obteniendo un total
de 57 documentos. Estos fueron recopilados y gestionados para su cribado
y andlisis, asegurando una amplia representacion de la literatura relevante.

2.3.2. Seleccion de estudios

El proceso de seleccion se llevd a cabo en tres fases. En primer lu-
gar, se realiz6 una depuracion inicial de los registros, sin encontrar docu-
mentos duplicados. Posteriormente, se aplicaron los criterios de inclusion
y exclusion, lo que permitié identificar 37 estudios relevantes. Finalmente,
mediante una evaluacion basada en criterios de calidad, se seleccionaron
20 documentos éptimos para el analisis. El proceso completo se representa
en la Figura 1 mediante el diagrama Prisma Flow, el cual ilustra el flujo de
informacion a través de las fases de la revision sistematica.
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Figura 1

PRISMA 2020 flow diagram for updated systematic reviews which included
searches of databases and registers only
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Nota. Elaboracién propia

2.4. Etapa 4: Extraccion y sintesis

2.4.1. Extraccion de datos

Para organizar la informacion, se utilizé una hoja de calculo estructu-
rada donde se registraron los documentos seleccionados de acuerdo con
la cadena de busqueda. Esta herramienta permitié una extraccion precisa
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y un analisis sistematico de la literatura recopilada (Alves-Norena y Castro-
Salgado, 2025).

2.5. 2.4.2. Sintesis y analisis de datos

La sintesis de datos se llevé a cabo siguiendo un enfoque descriptivo,
donde los hallazgos fueron comparados y organizados segun las preguntas
de investigacion. Se identificaron patrones, tendencias y discrepancias entre
los estudios, lo que permiti6 una visién integral de la evidencia existente
sobre la integracion del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria.

3. RESULTADOS

Esta seccion corresponde a la tercera etapa denominada “Reporting
the Review”, la cual tiene como propdsito integrar y presentar los resulta-
dos obtenidos, ofreciendo respuestas claras y organizadas a las preguntas.
De esta forma, se facilita una comprensién y un analisis consistente de los
resultados derivados de la revision sistematica.

Pregunta 1: ; COmo se conceptualiza el bienestar estudiantil den-
tro de los modelos de gobernanza universitaria en la educacion supe-
rior?

Respuesta: Los estudios revisados destacan tres enfoques principales
para conceptualizar el bienestar estudiantil dentro de la gobernanza uni-
versitaria (tabla 2). A nivel general, la literatura revisada define el bienestar
estudiantil como un concepto multidimensional que abarca aspectos fisicos,
psicoldgicos, sociales y académicos de la vida de los estudiantes en la edu-
cacion superior.
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Tabla 2

Modelos de bienestar dentro de la gobernanza universitaria

Modalo da Bianastar

Aplicacién

Modiaka ] Blanasiar
Peicosonial  (Bamiarth
et al., 2024d)

Modela de  Inlegracion
Academica y  Sodal
[Mendanca, 22

Modieka da Infrassinichems de
Apoyn Acasamcn Doy
& Brewster, 2020)

Cansicara &l banaslar como una Intaraccion anra Teciores amacionalas,
soclales ¥ acadamicos. Indican qus | gohemanza univarsiana
mfluye en &l bisneslar a lravés de palilicas de apoyo, Baxibilidad
ourficular y servicios de salud mantal.

Dafine ol bisnestar como la capacidad dal esludianie para adaplans ala
vida universitana, Sefialan como factoras clava; Tutorias, programas
de manioria v acompafamiento an 18 rensickn universitana
Erfaliza gue un esludiante que sa sients parfe de & comunidad
uriversitaria liene mas probabilidades de prosperar académica y
personalmenls.

Este modaly pone al fooo an la Infreasiructura ¥ recurses que |a
umvarsidad proparcaona para &l bianestar astudianhl, & su vaz,
destaca el papel de bbliolecas y recursos acsdémicos en al
bienestar estudiantl. Indican que la goberranza univensilana debe
garanlizar access eguilaivo a materiales de esludio, espacos de

aprenoizaje y hamamilantas digiteles

Nota. Elaboracion propia.

El bienestar estudiantil es multidimensional e integrado en la cultura

universitaria. Entre las posibilidades para su gestion y optimizacién se en-

cuentra la tecnologia e inteligencia artificial, permitiendo personalizacién y

decisiones basadas en datos.

Finalmente, se prioriza un enfoque de equidad y expansion del acceso

a la educacion superior, reconociendo el bienestar como un componente

determinante de la inclusion y permanencia de poblaciones estudiantiles

diversas. Algunos de estos enfoques se presentan en la Tabla 3.
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Tabla 3

Definiciones de bienestar

Autor - Fuente Definicidn de bienestar (general)
Dodge al al. (2012) Eg un eslade de eguilbrio en e gue |os individuos pueden gestionar el
asirés, 185 aportunidadas y los dasafios de la vida colidiana,
‘Werld  Haaslth Crganization Es un estede an &l gue un indviduo se da cwenta de sus proplas
[WWHO, 2004) capacidades, puede afrorlar [a= fensiones normales de B vida,

frabajar de manera productiva y contribuir a su comunidad.

Ryl & Keyes (1895) E& una combinacdn de faclores psicokligicos posiivos, como la
aicacepiacion, al crecmianie personal v 16s reladionss posilivas
con obros, Desde una parspeciiva peicosocial, se concaphualiza coma
la capacidad de los esldiaries para afrontar et demandas
académicas y personales con apoyo insfitucional adecusdo

—Auior - Fuanta Dafinicién da blsnastar (an la sducacion superier)
Seartar & Tumnear {2002) Es un Indicador clave dal dxbo acadamico y |a satisfacckin ashudiartil,
Diener al al. (2008) saneslar universiario as mullidmensional, abarca aspectos subjelivos, sociales y

psicaligicos. Desde la gobemanza, implica estralegias de acompafiamiento,
participacidn estudiantl y ecoase equiltative a serviclos, creanda un antorno da
aprandizaje favarabla,

Baik &l al. (2018) bimnestar equiibra vida académica y personal, mpaclands calidad educativa y
rebancion. Su susencia aumenla la desarcidn, bajo rendimienlo y dificuRades de
integracian.

Doorls, Powall & Famrler blkenester en |8 educacién supariar debe abordarse con un “anfoque dae

2021 univarsidad complada”, integrandose an infrassinuches, polificas v culbura, Mo

&% sale una orisis de salud menlal, sino un models preventivo y holistica danfra
de la gobemanza universilaria

Goosen & Mugumno (2024]  ponen un modelo de bieneslar con inleligencia  artificial para  oplimizar

ansefianza, mvestgacién y apoye eshedlantll, parsonalizands programas y
analizendo datos an Hempa real para majear B loma de decisones an
sducaciin superiar.

Barnforth el al. (2024) El bisneslar se conceplualiza coma el mpaclo que Senen las palilicas
msliluconales y las decisiones de gobernanza en la motivacién, el
randimianto académice v |a salud mental tande de estudiantes coma
da docantes, LRliza la Teorla da b Autodatarminackdn (SDT) para
wxplicar oimo los cambics adminisiralives pusden  afeclar la
autonomia, compelencia y bienestar de la comunidad académica.

Mandanga (2022) bimnestar estd igado al acceso equilalive v apoyo a esludiantes vulnerables. La

expanskin de la educackn superor exige adaptar la gobemanza para
garantizar aquidad an accasn, permanancia y nvalaciin scaddmica,

Nota. Elaboracion propia.

Pregunta 2: ; Qué modelos de gobernanza universitaria han inte-
grado el bienestar estudiantil?

Respuesta: La gobernanza universitaria integra el bienestar estudiantil
mediante modelos participativos, equidad y tecnologia. EI modelo de gober-
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nanza participativa destaca al incluir estudiantes en decisiones que afectan
su bienestar (Bamforth et al., 2025), impactando salud mental y rendimiento
académico en contextos de cambio.

Otro enfoque clave es el modelo de bienestar inclusivo, que busca ga-
rantizar el acceso equitativo a recursos de apoyo y fortalecer la integracion
de grupos tradicionalmente marginados dentro de la educacion superior
(Olipas y Cochanco, 2025). Este modelo se ha aplicado en universidades
que priorizan la creacion de espacios de inclusion, para grupos vulnerables
o de género que mejoran la experiencia estudiantil. Dichas iniciativas han
demostrado ser efectivas en la promocidén de un ambiente universitario mas
equitativo y saludable.

En este ambito, el modelo de gobernanza basado en estrategias de re-
siliencia ha sido identificado como una practica relevante (Lin y Zhan, 2024),
este enfatiza el desarrollo de capacidades de fomento de la autonomia en
los estudiantes, incorporando elementos como redes de apoyo, asesoria psi-
coldgica y estrategias de intervencién temprana ante factores de estrés aca-
démico. A través de este enfoque, la universidad se convierte en un agen-
te facilitador del bienestar, proporcionando herramientas y estructuras que
permiten a los estudiantes desarrollar habilidades de autorregulacion y resi-
liencia.

Finalmente, el modelo de bienestar en la expansion universitaria plan-
tea que la masificacién de la educacion superior ha generado nuevas de-
mandas en términos de bienestar, obligando a las universidades a adoptar
politicas de acompanamiento y nivelacién para garantizar la permanencia
estudiantil (Mendonga, 2022). Este modelo ha sido clave en regiones donde
la educacién superior se ha democratizado, asegurando que los estudiantes
provenientes de contextos socioeconémicos vulnerables reciban el apoyo
necesario para completar sus estudios.

Pregunta 3: ¢ Cuales son los principales desafios y barreras para
la integracién del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria?

Respuesta: Los estudios identifican barreras para integrar el bienestar
estudiantil en la gobernanza universitaria, incluyendo limitaciones estructu-
rales, inequidades en recursos, resistencia al cambio, desafios tecnoldgicos
y dificultades en medicién y evaluacién, dificultando la implementacion efec-
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tiva de politicas en educacion superior.

La rigidez estructural y administrativa de las universidades vista como
uno de los principales obstaculos es destacada por Bamforth et al. (2025)
quienes mencionan que las decisiones de gestion en el ambito universitario
pueden afectar significativamente el bienestar tanto de estudiantes como de
docentes, particularmente en contextos de transformacién institucional. En
muchos casos, la burocracia universitaria y la falta de flexibilidad en la toma
de decisiones impiden la implementacién de politicas de bienestar.

Otro desafio es la expansion de la educacién superior diversificando
el acceso, pero sin garantizar una distribucion equitativa de los servicios de
bienestar. Segun Mendonca (2022), los estudiantes de entornos vulnerables
enfrentan mas dificultades para acceder a apoyo financiero, becas de ma-
nutencion y salud mental, generando una brecha en los niveles de bienestar
estudiantil y aumentando el riesgo de abandono y estrés académico.

Ademas, la resistencia institucional al cambio es un factor que limita la
integracion del bienestar en la gobernanza universitaria. Dooris et al. (2020)
argumentan que, aunque el concepto de “universidad promotora de la salud”
ha ganado terreno a nivel global, muchas instituciones aun ven el bienestar
como un aspecto secundario y no como una prioridad estratégica.

En términos de innovacion, la tecnologia en bienestar universitario en-
frenta barreras. Goosen y Mugumo (2024) proponen usar inteligencia arti-
ficial para personalizar intervenciones. Sin embargo, su implementacion re-
quiere inversion digital, formacién, y politicas de privacidad y ética, siendo
un reto para universidades con recursos limitados.

4. DISCUSION

Los resultados de esta revision sistematica evidencian que el bienes-
tar estudiantil ha surgido como un elemento fundamental dentro de la gober-
nanza universitaria. Sin embargo, la integracion efectiva de este componente
varia ampliamente segun el modelo de gobernanza adoptado, la disponibi-
lidad de recursos y el contexto institucional. A continuacion, se analizan los
principales hallazgos en relacién con la literatura existente y sus implicacio-
nes para la educacion superior.
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Uno de los hallazgos mas relevantes es la multiplicidad de enfoques
con los que se definen el bienestar estudiantil dentro de la educacion supe-
rior. Estudios como los de Bamforth et al. (2025) y Mendoncga (2022) desta-
can que el bienestar no debe entenderse Unicamente desde una perspectiva
de salud mental, sino como una interaccion dinamica entre factores psico-
sociales, académicos y econdmicos. En este sentido, la literatura revisada
apoya la nocion de un enfoque integral, donde las politicas universitarias
deben trascender los programas de apoyo emocional y abarcar estrategias
estructurales de inclusion y equidad (Dooris et al., 2020).

La gobernanza universitaria influye en la gestion del bienestar estu-
diantil. Modelos participativos favorecen la toma de decisiones (Marginson,
2016), mientras que enfoques centralizados pueden restringir estrategias
(Deem et al., 2007), afectando su aplicacién segun el grado de descentrali-
zacion. La revision identific6 modelos interesantes de gobernanza que inte-
gran el bienestar estudiantil, como Bamforth et al. (2025)quienes destacan
la gobernanza participativa, que fomenta pertenencia y adaptacion y Olipas
y Cochanco (2025) quienes analizan el bienestar inclusivo, eficaz para po-
blaciones marginadas.

La implementacion enfrenta desafios, pues muchas universidades ca-
recen de mecanismos para garantizar la sostenibilidad de las politicas de
bienestar. Esto es evidente en el modelo de expansion universitaria, donde
la masificacion de la educacidn superior genera una creciente demanda de
servicios de bienestar que las universidades no siempre estan preparadas
para cubrir (Mendonga, 2022).

5. CONCLUSIONES

El bienestar estudiantil se ha constituido como eje central de la go-
bernanza universitaria y su integracion efectiva depende de multiples facto-
res, incluyendo el modelo de gestion adoptado, la infraestructura disponible
y el grado de participacion estudiantil en la toma de decisiones. A pesar
de los avances en la implementacion de estrategias de bienestar, persisten
barreras significativas que deben ser abordadas desde una perspectiva de
gobernanza mas inclusiva y flexible.
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Las universidades que integran el bienestar en su gobernanza mejoran
retencidn, satisfaccién y ambiente institucional. Para sostener estos mode-
los, requieren respaldo administrativo, recursos adecuados y metodologias
rigurosas de evaluacion de impacto, superando desafios para garantizar su
efectividad a largo plazo.

En cuanto a futuras investigaciones, se requiere un mayor analisis so-
bre la efectividad de los modelos hibridos de gobernanza del bienestar, don-
de la tecnologia, la participacién estudiantil y las estrategias de equidad se
combinen de manera eficiente. Ademas, es necesario explorar cémo las uni-
versidades pueden superar la resistencia institucional al cambio y desarro-
llar culturas organizacionales mas receptivas a la innovacion en bienestar
estudiantil.
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1. INTRODUCCION

En el marco de la Agenda 2030, los Objetivos de Desarrollo Sosteni-
ble (ODS) destacan el rol estratégico de las universidades en la promocion
de una educacion de calidad orientada al bienestar. Este estudio se orienta
hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible 3 (Salud y Bienestar) y 4 (Edu-
cacion de Calidad), con el objetivo de posicionar el bienestar como un eje ar-
ticulador en los procesos formativos universitarios, donde las competencias
emocionales emergen como componentes esenciales para una educacion
integral, inclusiva y transformadora. Segun SDSN Australia/Pacific (2017),
las instituciones de educacién superior han manifestado su compromiso con
la implementacién de estos objetivos; sin embargo, persiste una marcada
escasez de recursos, programas e investigaciones que orientan su aplica-

!Pontificia Universidad Catélica del Per (PUCP), Doctorado en Ciencias de la Educa-
cion. Fuente de financiamiento: Agradecimiento al Vicerrectorado de Investigacion de la
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2Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM).

3Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).

4Universidad Pedagédgica y Tecnolégica de Colombia (UPTC). Universidad de Salaman-
ca (USAL).
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cién practica en el &mbito universitario, particularmente en contextos del Sur
Global.

Esta situacidén es especialmente critica en América Latina, region ca-
racterizada por profundas desigualdades estructurales, tensiones sociopoli-
ticas y limitaciones en infraestructura educativa, lo que agrava los desafios
relacionados con la salud mental y el bienestar emocional de los estudiantes
universitarios (Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CE-
PAL), 2019). En este escenario, centrar la atencién en América Latina no so-
lo responde a una necesidad geopolitica, sino también epistémica, pues vi-
sibiliza la produccién cientifica emergente de una regién que histéricamente
ha estado representada en los estudios globales sobre competencias emo-
cionales en educacion superior. A su vez, permite identificar practicas con-
textualmente pertinentes, modelos de intervencion adaptados a realidades
locales, y brechas que deben ser abordadas para garantizar una educacion
emocionalmente consciente y socialmente comprometida.

Las competencias emocionales se definen como un conjunto articula-
do de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten reconocer, com-
prender y gestionar de manera adecuada las propias emociones y las de
los demas. Segun Bisquerra y Pérez (2007), estas se organizan en cinco
dimensiones: conciencia emocional, regulacién emocional, autonomia emo-
cional, competencia social y competencias para la vida y el bienestar. En
este sentido, el analisis y desarrollo de estas competencias aportaria sig-
nificativamente al disefio de programas formativos orientados a fortalecer
en los estudiantes la capacidad de gestionar sus emociones de forma salu-
dable. Diversas investigaciones en el campo han evidenciado que el estrés
académico y la presidn institucional impactan negativamente en el compro-
miso, el rendimiento y el bienestar general del estudiantado (Mac-Ginty et
al., 2024; Pat-Horenczyk et al., 2021; Ramos-Monsivais et al., 2024). Por
ello, comprender como se manifiestan las competencias emocionales resul-
ta imprescindible para la formulacion de estrategias preventivas que favo-
rezcan el desarrollo socioemocional en contextos educativos resilientes y
promotores de bienestar.
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2. METODO

Siendo el objetivo analizar la produccion cientifica sobre las compe-
tencias emocionales en la educacion universitaria a través de una revision
sistematica en Latinoamérica. El disefio corresponde a una investigacion
descriptiva retrospectiva (Corona Martinez y Fonseca Hernandez, 2021),
que busca recopilar datos ya existentes, en un periodo de tiempo defini-
do para ser estudiados. Asimismo, se utiliza el protocolo de PRISMA (Page
et al., 2021)para desarrollar el proceso de seleccién de las bases de datos
Scopus y Web of Science por su alto nivel de indexacién y representatividad
cientifica.

2.1. Preguntas de investigacion

A continuacién, se formulan cuatro preguntas que sirven de guia para
el desarrollo y propésito del estudio.

Tabla 1

Preguntas de Investigacion

Criterios de inclusgidn [CI Criterios de sxclusién [CE Criterios de calidad [CC

G, Eshdics rmedaciorados con la CE1. Estudios ajenos ala educacion - CC1. slos ohjelives de

lerndfica  cenlral  del  bienestar  superior o sn enfoque en el invesligacidn esldn daramente

ashidiantil an la gobamanza  BDlarastar ashalantl v pobemanza  dafimdos?

umvarsitana universitana

CI12. Ineastigacionas qua prasantan  CEZ, Invesligaconas sin waldacon G2 JE| gisaho medcdolégice ap

evidencia empirica verficable amrplrica adecuado  para  los  abjelivos
plantsados?

C13. Publicedonas  somabdas a  CEJ Publicacionas sin raviskin por GC3. (56 cascnbe da manara cdarn

ravishin por pares pares I peslacidn da estudin?

CW, Documantcs an Inglas wWo  CE4 Dacumentcs en damas CC4. (58 sbordan limitaclonas

a5 fhal distintos & mglés o espaial alcances da la imestigacion?

Cl15. Publicaciones de ks Omos  CES. Arliculos publicados anles del  CC5.  glas  condusiones  eslén

oneo anas (ZU20-20Eh) parindy da analsis (F020-202%) frundamaniadas &n ks rasidtados
alfttanigasy

Cis Articulas ecadameczas  CEA. Publicaclones no indexadas o GOE LLBE pragunies ]

ndexadas an farmalos no académicos. inwesligacidn son respondidas con
evidencia sdida?

= Publcaciorsas o8 accesda CET, E6ADDS 5in Bccaen aMerto,

ablaro

Nota. Elaboracion propia.
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2.2. Proceso de busqueda

Se emplearon términos controlados provenientes del tesauro de la
American Psychological Association (APA Thesaurus of Psychological Index
Terms) para la construccion de ecuaciones de busqueda precisas en las ba-
ses de datos seleccionadas. También, se utilizaron operadores booleanos
para garantizar la exhaustividad de los resultados. Asimismo, se definieron
y aplicaron criterios de inclusion y exclusion para garantizar la pertinencia,
relevancia y calidad de los documentos analizados.
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Tabla 2
Descriptores y ecuaciones de busqueda y resultados

P Mt v dbes
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Nota. Elaboracion propia.

265



Tabla 3

Criterios de inclusion y exclusion

Maodalo da Blanastar Aplicacién

Modak -] Bianesiar Cansidara &l banaslar comao una Inkaraccién antre Tasioras amacionales.,
Psicosonial - (Bamtarh saciales ¥ acadamicos  Indican quae |6 gobemanza univarsiana
et al., 2024d) mfluye en &l bisneslar a lravés de palilicas de apoyo, Baxibilidad

ourficular y servicios de salud mantal.

Modela de  Inlegracion Dafine ol bisnestar como la capacidad dal esludianie para adaplans ala
Academica y  Sodal wida universiiana, Sefislen como fackores clave; Tutorias, programas
[Mendonca, Z0ZE) de manioria v acompafamiento an 18 rensickn universitana

Erfaliza gue un esludiante que sa sients parfe de & comunidad
uriversitaria liene mas probabilidades de prosperar académica y

personalmenls.
Modeln da Indrassiniches da Este modaly pone al fooo an la Infreasiructura ¥ recurses que |a
Apayne Acatamico [Cox umvarsidad proparcaona para &l bianestar astudianhl, & su vaz,
& Brewster, 2020) destaca el papel de bbliolecas y recursos acsdémicos en al

bienestar estudiantl. Indican que la goberranza univensilana debe
garanlizar access eguilaivo a materiales de esludio, espacos de
aprand@ale ¥ hammamiarias digitaes,

Nota. Elaboracion propia.

2.3. Proceso de seleccidn y extracciéon de datos

El proceso de seleccion de estudios se realizé siguiendo las directrices
del diagrama de flujo PRISMA 2020 (Preferred Reporting ltems for Systema-
tic Reviews and Meta-Analyses), tal como se muestra en la Figura 1.
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Figura 1

PRISMA
Autor - Fuente Definicidn de bienestar (general)

Dodge al al. (2012) Eg un eslade de eguilbrio en e gue |os individuos pueden gestionar el

a5irés, |85 aponunidaces ¥ los dasafias de la vida cotidiana,

‘Werld  Haaslth Crganization Es un estede an &l gue un indviduo se da cwenta de sus proplas

[WHO, 2004) capacidades, puede afronlar [as fensiones normales de kB vida,
frabajar de manera productiva y contribuir a su comunidad.

Ryl & Keyes (1895} E& una combinacdn de faclores psicokligicos posiivos, como la

aicacepiacion, al crecmianie personal v 16s reladionss posilivas
con obros, Desde una parspeciiva peicosocial, se concaphualiza coma
la capacidad de los esldiaries para afrontar et demandas
académicas y personales con apoyo insfitucional adecusdo

Scarter & Tumer (2002) Es un Indicador clave dal dxbo acadamico y |a satisfacckin ashudiartil,

Diener al al. (2008) saneslar universiario as mullidmensional, abarca aspectos subjelivos, sociales y
psicaligicos. Desde la gobemanza, implica estralegias de acompafiamiento,
participacidn estudiantl y ecoase equiltative a serviclos, creanda un antorno da
aprandizaje favarabla,

Baik &l al. (2018} bimnestar equiibra vida académica y personal, mpaclands calidad educativa y
rebancion. Su susencia aumenla la desarcidn, bajo rendimienlo y dificuRades de
integracian.

Doorls, Powall & Famrler blkenester en |8 educacién supariar debe abordarse con un “anfoque dae

2021 univarsidad complada”, integrandose an infrassinuches, polificas v culbura, Mo

&% sale una orisis de salud menlal, sino un models preventivo y holistica danfra
de la gobernanza universilania

Goosen & Mugumno (2024]  ponen un modelo de bieneslar con inleligencia  artificial para  oplimizar

ansefianza, mvestgacién y apoye eshedlantll, parsonalizands programas y
analizendo datos an Hempa real para majear B loma de decisones an
sducaciin superiar.

Barnforth el al. (2024} El bisneslar se conceplualiza coma el mpaclo que Senen las palilicas
msliluconales y las decisiones de gobernanza en la motivacién, el
randimianto académice v |a salud mental tande de estudiantes coma
de cocantes, LRIza la Teoria da la Autodatarminasdn (SDT) para
wxplicar oimo los cambics adminisiralives pusden  afeclar la
autonomia, compelencia y bienestar de la comunidad académica.

Mandanga (2022) bimnestar estd igado al acceso equilalive v apoyo a esludiantes vulnerables. La

expanskin de la educackn superor exige adaptar la gobemanza para
garantizar aquidad an accasn, permanancia y nvalaciin scaddmica,

Nota. Adaptado de PRISMA 2020 flow diagram tool (Haddaway et al.,
2022). https://estech.shinyapps.io/prismalowdiagram/
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3. RESULTADOS

El analisis tematico se estructuré en torno a cuatro categorias prin-
cipales emergentes: (1) definiciones y conceptualizaciones de las CE, (2)
poblacion universitaria objeto de estudio, (3) enfoques metodolégicos e ins-
trumentos utilizados, y (4) hallazgos y orientaciones para la practica educa-
tiva (ver tabla 4). En primer lugar, los estudios revisados coinciden en definir
las CE como un conjunto de habilidades relacionadas con la identificacion,
comprensién, regulacién y expresion adecuada de las emociones, tanto pro-
pias como ajenas. En algunos casos, estas competencias se enmarcan en
el constructo mas amplio de inteligencia emocional (Torres Zapata et al.,
2023; Sainz-Gomez et al., 2024), mientras que otros articulos las articulan
con dimensiones como el bienestar psicologico (Chim et al., 2024) o la in-
tencion emprendedora (Lopez-Sanchez et al., 2024). Esta heterogeneidad
conceptual refleja una riqueza tedrica, pero también evidencia la necesidad
de una mayor armonizacién terminolégica en el campo.

En segundo lugar, la mayoria de los estudios se centran en estudiantes
de pregrado de diversas disciplinas, incluyendo nutricién (Torres Zapata et
al., 2023), educacion (Martinez Saura et al., 2024), actividad fisica (Fonseca
et al., 2024) y formacion docente ((Sainz-Gomez et al., 2024). Ademas, se
identifican investigaciones orientadas a grupos especificos como atletas de
élite (Marin-Gonzélez et al., 2024) y estudiantes vinculados al emprendi-
miento (Lopez-Sanchez et al., 2024). Este hallazgo sugiere que, aunque
hay una diversidad disciplinar, existe un potencial inexplorado en &reas co-
mo ingenieria, salud mental o artes, lo que configura una oportunidad para
futuras investigaciones.

En tercer lugar, predomina el enfoque cuantitativo de tipo descriptivo
o correlacional, con uso de cuestionarios estandarizados o adaptados para
medir dimensiones de las CE (por ejemplo, escalas de IE). Solo un estu-
dio incorporé método mixto (Martinez Saura et al., 2024), y otro implemento
una intervencién educativa basada en psicologia positiva (Chim et al., 2024),
evidenciando un abordaje mas aplicado. Esto refleja una necesidad de diver-
sificacion metodolégica, promoviendo estudios cualitativos, longitudinales e
intervenciones con control experimental.

Finalmente, en cuarto lugar, los estudios coinciden en resaltar la rele-
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vancia de las CE para el éxito académico, el bienestar emocional y la prepa-
racion profesional de los estudiantes universitarios. Se destacan correlacio-
nes positivas entre CE y rendimiento académico (Torres Zapata et al., 2023),
desarrollo emprendedor (Lopez-Sénchez et al., 2024) y crecimiento perso-
nal (Chim et al., 2024). A nivel practico, se recomienda incorporar formacion
emocional explicita en los programas universitarios, tanto en areas discipli-
nares como en la formacidén pedagogica del profesorado. La necesidad de
programas sistematicos de alfabetizacion emocional y la inclusién de CE co-
mo competencia transversal se presenta como un consenso emergente en
la literatura revisada.
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Tabla 4

Matriz de resultados de los estudios sobre CE en la educacién universitaria
en Latinoamérica

Autores e fHafia o Poblacidn Dn'l'm::lEdn - Instrumente Hallazgos Recomendaciones
Tares Inledigancia Comelacidn ntagrar  fomacitn
Zogata Cuanifativo, Eshsdlaries  emocknal Cuastionarie  posiliva anina |E amacianal ol
Ll al. comelacianal der Nulricidn asociada al  El ¥ rendimienta curriculs
(2023) randimisanta BCAGIMIED
Marin-G Alatas CE como Dilerencias
anzZalaz Cuanifabivg, universitarios dimansin Guaslionariy  seqin género y  Relorzer CE en
el al. descriptiva clave para la  ad hoc mudalidad formaciin deportiva
#024) o alta sostaniiidad daparinva

CE como
Chim  ef . . . Wn? dal - Intervancitn - Incramanta an Incorparar enfoques
ol Cuasi-axpaim  Esludiantes crecimiania bassda ) en CE tras positives e
(3024} anka universitarncs D\'CI$|J'BI.|!'|'I.3.”¢U- F'EJIIIWIB ||'|'.-¢|.'-"ﬁ|"¢ﬂl" educacitn supesior

w fexibilidsd  Positiva curricular

psicakigica

Inlensidad Juagas
;m“c:: Cuaniitativa, Estudiantes :r:':?l:l::l a Observacion  populares :ﬁ:;m amwﬂ:::::

. absarsackinal universitanos estuchirada Infkiyan an
(2024} jusgos . farlalecer CE
expresitn

miaras
Lapaz-§ CE como Relacidn
énchaz  Cuaniatvo,  Estudlantes  predictor  de  Cussfionaric  significativa '"rl:g'” a & o
Ll al. comelacianal universilanos  infencidn TPE « CE enlre CE sn'n?:rnh:lin'iunm
(204} amprandadara amprandimianio
Sainz-Go CLangativa, Conocimianto Buen nivel de Disediar
maz &l validacién  de EE-:I'..-'.'"-B_"".B.S Q"‘D{?ﬁlrlal an  Escala da IE concamians harram-_vrr.as da
al. universilanos  sducacin adaplada ayaluscitn mads
(04} ascala superior amackanal anpacificas
Liastines Fuiuros Pantapalin Cuaslionaria Nlataihed Crear programas da
-Haura sl Mixio, sobra . ungaria da . .
al Eninnsinria docantas Farmasan * andlisis farmasan  en formacidn amacicnal
(04 univarsitanos amacknal cualitabyi CE docanta

Nota. Elaboracion propia.

4. DISCUSION

Los hallazgos obtenidos permiten delinear un panorama inicial sobre
de las CE en la educacion universitaria latinoamericana. Aunque la base
empirica identificada es limitada, solo siete estudios cumplieron con los cri-
terios de inclusion. A pesar de ello, los resultados convergen en la necesidad
urgente de incorporar el desarrollo emocional como eje estructurante de la
formacion superior en América Latina. Esta necesidad se vuelve particular-
mente relevante ante el contexto regional, caracterizado por desigualdades
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sociales, presiones académicas, e insuficiencias institucionales que afectan
el bienestar estudiantil (Comisién Econémica para América Latina y el Cari-
be (CEPAL), 2019; Internacional de la Educacion América Latina, 2020).

Desde una perspectiva tedrica, la mayoria de los estudios analizados
presentan una comprensién parcial del modelo de Bisquerra 'y Pérez (2007),
el cual organiza las competencias emocionales en cinco dimensiones. Sin
embargo, pocos trabajos adoptan este marco de forma integral. Por ejemplo,
Torres Zapata et al. (2023) centran su analisis exclusivamente en la relacion
entre inteligencia emocional y rendimiento académico, sin explorar la regu-
lacion o autonomia emocional, mientras que (Lépez-Sanchez et al., 2024)
enfocan su estudio en la influencia de las CE sobre la intencién emprende-
dora, limitdndose a variables de motivacién personal y social.

De igual forma, Chim et al. (2024) ofrecen una aproximacioén al incor-
porar la psicologia positiva y la flexibilidad psicol6gica en contextos univer-
sitarios, pero sin desglosar como estas dimensiones se alinean especifica-
mente con las CE definidas por Bisquerra. Por su parte, Martinez Saura
et al. (2024) aportan un analisis valioso desde la percepcion de los futu-
ros docentes sobre su propia formacién emocional, pero se centran mas en
necesidades sentidas que en el andlisis estructurado de las CE.

Al contrastar estos hallazgos con estudios internacionales, como el de
Suria-Martinez et al. (2022), se evidencia una clara asimetria entre el de-
sarrollo de programas de educacion emocional en Europa y América Latina
. Mientras que en el primero se ha avanzado hacia modelos instituciona-
lizados, con evaluaciones longitudinales y politicas educativas integradas,
en América Latina las experiencias contintan siendo fragmentadas, de es-
casa sistematizacion y con bajo respaldo institucional. Esta brecha puede
entenderse desde multiples factores. En primer lugar, la ausencia de poli-
ticas publicas claras que priorizan el desarrollo emocional como parte del
curriculo universitario (Internacional de la Educacion América Latina, 2020);
en segundo lugar, la falta de recursos y formacion docente especializada
; ¥ en tercer lugar, la existencia de estructuras universitarias centradas en
resultados académicos cognitivos , relegando el bienestar emocional a pro-
gramas aislados o extracurriculares (Fonseca et al., 2024; Sainz-Gémez et
al., 2024).
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En términos metodolégicos, la mayoria de los estudios emplean dise-
Aos cuantitativos de tipo descriptivo o correlacional, limitando asi la posibi-
lidad de establecer relaciones causales o comprender la experiencia emo-
cional desde una mirada integral. Solo Chim et al. (2024) incluyen un dise-
Ao cuasi-experimental, mientras que Martinez Saura et al. (2024) adoptaron
una metodologia mixta. Esta tendencia confirma la necesidad de expandir el
enfoque metodoldgico hacia estudios cualitativos, longitudinales y de inter-
vencién, que permitan evaluar con profundidad los efectos de los programas
de educacion emocional en contextos reales y diversos.

Por ultimo, la escasa representatividad geografica con predominio de
estudios en Colombia, evidencia un vacio de conocimiento regional sobre
CE en paises como Peru, Bolivia, Paraguay o Centroamérica. Esta limitacion
geografica compromete la posibilidad de construir modelos regionales que
orienten politicas de inclusion emocional del bienestar desde una perspec-
tiva intercultural. En suma, esta discusion revela que, aunque se reconoce
la importancia de las CE en la formacion universitaria, aun persisten vacios
tedricos, fragmentacién metodoldgica y articulacién institucional limitada. El
reto para América Latina no solo es producir mas investigacion, sino disefar
politicas integradas y pedagoégicamente fundamentadas que posicionen el
bienestar emocional como un derecho y una necesidad dentro de la educa-
cién superior.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de esta revision sistematica permiten concluir que el
estudio de las CE en la educacion universitaria latinoamericana aun se en-
cuentra en una fase incipiente, con una produccion cientifica limitada, disper-
sa y concentrada en pocos paises. A pesar de ello, los estudios analizados
coinciden en reconocer la importancia de las CE como factores clave para el
bienestar, el rendimiento académico y el desarrollo integral del estudiantado.

Se identific una diversidad conceptual, siendo mas frecuentes los en-
foques centrados en la inteligencia emocional, y una predominancia de dise-
Aos cuantitativos, con escasa presencia de estudios cualitativos, mixtos o de
intervencion. Ademas, la mayoria de las investigaciones no contemplan de

272



manera explicita variables contextuales, socioecondémicas, institucionales o
culturales, que condicionan el desarrollo emocional en los entornos educati-
vos de América Latina, lo cual limita la aplicabilidad de sus hallazgos.

Frente a este panorama, se recomienda fomentar lineas de investiga-
cién interdisciplinarias, con enfoques contextualmente situados que integran
dimensiones psicoeducativas propias del entorno latinoamericano; asi co-
mo fortalecer la cooperacién académica regional mediante redes de inves-
tigacion y proyectos interinstitucionales enfocados en el desarrollo de com-
petencias emocionales y el bienestar estudiantil, en concordancia con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible 3y 4.
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26

DESAFIOS Y LOGROS EN LA
INTERVENCION SOCIOEMOCIONAL:
UN ESTUDIO DE CASO EN UNA
ESCUELA PUBLICA DE COLOMBIA

Lady Mayerli Vergara Estupifian

1. INTRODUCCION

El contexto de la intervencién se llev6 a cabo en una escuela primaria
que abarca desde preescolar hasta quinto grado. La necesidad de realizar
una intervencion en competencias socioemocionales surge de las proble-
maticas reportadas por los padres de familia y docentes de la institucion, en
materia de convivencia, conductas disruptivas y agresiones, falta de motiva-
cion y compromiso académico y dificultades emocionales y de regulacion.
Tanto los padres, como los profesores observan conflictos y situaciones de
bullying en el entorno escolar, manifestados a través de agresiones reite-
radas, burlas y desafios a la autoridad. De igual forma, perciben que los
ninos exhiben comportamientos disruptivos, como desobediencia y agresio-
nes fisicas y verbales, a menudo resultantes de la falta de estrategias para
gestionar sus emociones. Los docentes identifican una baja motivacion y
compromiso en los estudiantes, acompanados de problemas de aprendiza-
je y retrasos en el desarrollo, exacerbados por un escaso apoyo familiar.
Finalmente, tanto padres como docentes reportan que los niflos enfrentan
problemas emocionales que impactan su desempefio escolar, incluyendo
dificultades para gestionar sus emociones y el uso inadecuado de redes so-
ciales.

Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia.
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En el marco de estas problematicas autores como Sempere et al.
(2013) han identificado que estas alteran la convivencia y el clima escolar y
por ende las dindmicas de ensefianza aprendizaje, lo convierte el contexto
escolar en un lugar poco favorecedor para el desarrollo de los nifios. Las
desigualdades sociales y dificultades econdmicas también influyen en el de-
sarrollo de competencias emocionales en la primera infancia, carencias en
torno a condiciones de vivienda e ingresos familiares (Schoon et al, 2021;
Zhang & Han, 2020). En los ultimos anos se ha encontrado que fomentar
las competencias socioemocionales garantiza la capacidad social, la convi-
vencia escolar, mejora el rendimiento académico (Moreira, 2024) y reduce
las conductas disruptivas (Abellan Rosell6, 2020). Asi mismo, se encontrd
que la autoestima y la amabilidad se correlaciona de forma negativa con la
expresion de la ira y que la ausencia de la empatia se asocia a conductas
agresivas y a un autoconcepto negativo (Sanchez, 2017), de ahi la impor-
tancia de involucrar la vivencia de emociones positivas tanto en el ambiente
escolar como familiar. Redondo, Melo-Romero y Mufioz (2024) respaldan
que los programas que estimulan las competencias socioemocionales pro-
mueven el bienestar emocional y la adaptacién social de los estudiantes, lo
que en cierta medida reduce los problemas de convivencia escolar.

Teniendo en cuenta que, las competencias socioemocionales se de-
finen como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que per-
miten desarrollar relaciones prosociales, comprender y gestionar las emo-
ciones propias y de los demas (Llorent y Nunez-Flores, 2023), su entre-
namiento sera fundamental para reducir las problematicas identificadas. El
estudio realizado por Roman y Risoto (2022) muestra que luego de la inter-
vencion EMOTI (Hurtado y Salas, 2019) los estudiantes presentaron menos
conductas agresivas y mejoraron su habilidad para expresar y regular sus
emociones, lo que tuvo repercusiones en la convivencia escolar, sin em-
bargo, de Prada Belascoain y Lépez-Larrosa (2016) reportan que luego de
la intervencién socioemocional RIES (Respira Inteligencia Emocional y So-
cial) en niflos de cuarto grado, no se presentan mejoras en la dimensién de
regulacion emocional, lo que implica que esta habilidad requiere de mayor
atencion.

Ademas de los estudios reportados en las agendas de diferentes or-
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ganizaciones internacionales, el desarrollo socioemocional ha sido un tema
de interés en la regiobn de América Latina y el Caribe. Por ejemplo, la UNES-
CO ha realizado estudios como el Estudio Regional Comparativo y Expli-
cativo (ERCE 2019), que aborda las habilidades socioemocionales en esta
region. En este contexto, el objetivo del ejercicio fue aplicar la intervencion
en competencias socioemocionales basadas en las guias .Emociones para la
vida"(Ministerio de Educaciéon de Colombia, 2021). El propdsito de la inter-
vencion fue potenciar el desarrollo de competencias socioemocionales en
ninos de educacion primaria para prevenir comportamientos riesgosos que
afectan la convivencia escolar. Este tipo de intervenciones resultan relevan-
tes porque favorecen la salud emocional, el bienestar y crean ambientes
escolares mas armoniosos (Campuzano-Ocampo, Lalangui-Villalta, Jumbo-
Sandoval, Sallo-Chabla y Moran-Astudillo, 2024).

2. METODO

Se desarroll6 una intervencién preventiva de tipo especifico a partir
de un conjunto de acciones disenadas para abordar las competencias so-
cioemocionales. Este tipo de intervencion se caracteriza por su naturaleza
focalizada y su implementacién sistematica (Kaplan, 2000; Algozzine y Kay,
2002) para mitigar las problematicas identificadas.

2.1. Participantes

En la intervencion participaron 148 nifios y nifias de los grados pre-
escolar a quinto, del nivel de basica primaria de una institucién publica de
Colombia que atiende a nifios con bajos recursos econémicos y cuyos pa-
dres tienen trabajos informales.

2.2. Intervencion

.Emociones para la vida.es un programa disefiado para desarrollar com-
petencias socioemocionales en estudiantes de primaria. Estas competen-
cias son cruciales para la identificacién y manejo de emociones, asi como
para la construccion de relaciones saludables. El programa incluye materia-
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les para docentes y cuadernillos ilustrados para estudiantes. Se estructura
en tres secuencias didacticas que abordan la gestion emocional, la empatia
y la resolucién de conflictos.

2.3. Procedimiento

Para la identificacion de las problemdticas se realizé un primer diag-
néstico, a través de observacion directa de los nifios en los espacios de
aula y patio recreo y entrevistas a padres y profesores antes de iniciar la
jornada escolar. Dentro de la intervencién se realizaron 4 sesiones de apro-
ximadamente 2 horas cada una, teniendo en cuenta la secuencia didactica:
mi mundo emocional, en los zapatos de los demas, te entiendo amigo y co-
municacion y conflictos, de las guias “Emociones para la vida” (Ministerio de
Educacién de Colombia, 2021). Los andlisis de las sesiones se realizaron
de los reportes narrativos consignados en cada una y se analizan con el
programa Atlas.ti version 25.

3. RESULTADOS

Los resultados del diagnéstico muestran que la manifestacion de pro-
blemas de comportamiento en la infancia es un fenébmeno comun, caracteri-
zado por conductas como agresiones fisicas y verbales, irritabilidad ante el
incumplimiento de acuerdos entre pares y falta de respeto hacia las perte-
nencias ajenas. En casos mas severos, algunos nifios presentan conductas
disruptivas, que incluyen la desobediencia y la ignorancia de normas, asi co-
mo estados emocionales negativos, como tristeza y desénimo, que pueden
resultar en agresiones hacia sus comparneros. Estas conductas agresivas
tienden a ser recurrentes, afectando especialmente a aquellos nifios que
carecen de estrategias para gestionar la agresion.

Es evidente que los nifos pueden verse abrumados por diversas cir-
cunstancias emocionales, como problemas en el entorno familiar, lo que se
traduce en una falta de motivacion y un estado de animo deteriorado al ini-
cio de la jornada escolar. En este contexto, se observan problemas de con-
vivencia escolar y bullying, manifestados a través de conflictos, agresiones
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reiteradas, burlas y desafios a la autoridad. Estos comportamientos pue-
den atribuirse a dificultades en la regulacion emocional, falta de empatia y
escasez de conductas prosociales. En los niveles educativos de primero y
segundo, se reportan conductas de hipersexualizacidén, tocamiento inapro-
piado y actitudes de agresividad y egoismo.

Los docentes han identificado una falta de compromiso en los estu-
diantes respecto a sus actividades académicas, asi como una baja motiva-
cién, problemas de aprendizaje, retrasos en el desarrollo y un escaso apo-
yo familiar. Ademas, perciben una insuficiente asistencia de las instituciones
competentes para diagnosticar y abordar las necesidades de los nifios. Tam-
bién reconocen que muchos estudiantes enfrentan problemas emocionales
que impactan negativamente en su desempenio escolar, incluyendo situacio-
nes de bullying, dificultades en la convivencia, uso inadecuado de pantallas
e hipersexualizacion.

Por otro lado, los padres reportan dificultades para gestionar las emo-
ciones de sus hijos, regular el uso de redes sociales y establecer limites
adecuados. Algunos mencionan que sus hijos no disfrutan asistir al colegio,
en parte debido a sentimientos de exclusion o a la falta de comprensién so-
bre los beneficios que trae la educacién. Para abordar estas problematicas,
los padres consideran esencial recibir capacitacién sobre pautas de crian-
za, asi como que las instituciones educativas implementen un seguimiento
a los estudiantes con comportamientos problematicos y agresivos, con el
objetivo de reducir las situaciones de violencia y promover una convivencia
saludable.
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Figura 1

Problematicas identificadas.
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Una vez identificadas las problematicas se decide desarrollar el pro-
grama de intervencion en habilidades socioemocionales, reconociendo que
pueden afectar tres de las problematicas identificada (i.e., conductas agresi-
vas, problemas de convivencia escolar y problemas emocionales). En rela-
cién con las sesiones se encontr6é que, las competencias socioemocionales
se van desarrollando a media que los nifios avanzan en los grados escola-
res. Si bien los nifos en edad preescolar son capaces de reconocer emo-
ciones basicas, emociones mas complejas son dificiles de identificar, como
en el caso de la ansiedad. De igual forma, en etapas tempranas los nifios
son capaces de reconocer emociones propias y en otros empatizando con
las situaciones que se les plantean, sin embargo, los nifios pueden llegar a
presentar dificultades para reconocer como se deben resolver los conflictos.
En la sesion de mi mundo emocional, comentarios como: “Cuando mis pa-

» o«

pas me dan regalos yo me pongo feliz”, “cuando estoy triste me dan ganas
de llorar”, “asi como el ledn, yo también a veces estoy triste”, muestran el
reconocimiento emocional que tienen los nifos y la gestion emocional. Para
la sesién de en los zapatos de los demas, algunos comentarios senalan:
“Mi lugar favorito es la piscina”, “hay que respirar cuando estamos bravos y
con estrés”, “No importa, lo importante es entender a mi amigo para no pe-

L] » o

learse”, “que me quiten cosas me estresa”, “me pone nervioso y me estresa
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hablar y bailar”, “cuando no hay que comer me estresa”. Los comentarios
muestran el reconocimiento personal que tienen los nifios sobre como ges-
tionan sus propias emociones, qué situaciones los estresan y como entender
lo que le esta sucediendo al otro reduce los conflictos. En esa misma via,
la sesion tres te entiendo amigo, favorece las habilidades prosociales y el
trabajo en equipo: “Vamos a preguntarle”, “si él quiere, lo puedo abrazar”,
“es importante preguntar, porque puede decir que no”, los nifos reconocen
conductas prosociales que mejoran la convivencia. Finalmente, en la sesion
cuatro, Comunicacién y conflictos, los nifios reconocen la importancia de la
escucha activa y asertividad; “no se deben solucionar problemas pegando”,
“yo no quiero ir a pelear y perder lo que tengo”, “no me gusta la batalla”.
Los andlisis de los reportes de sesion muestran 31 citas que se relacionan
con; los cambios que se perciben en habilidades como la empatia, los com-
portamientos prosociales, la importancia de la amistad, la ayuda mutua y la
gestidbn emocional. Los nifios reconocen la importancia que tienen para las
relaciones familiares e interpersonales, la comprensién, interpretacion, toma
de conciencia y resolucién de conflictos, ademas, de la importancia de ser
asertivos. De igual forma, los nifios interpretan como positivas las estrate-
gias para disminuir el estrés y reconocen que uno de los comportamientos
que deben trabajar es el manejo efectivo del enojo, a partir de las situacio-
nes que lo desencadenan y mejorar las estrategias de comunicacion. En
relacidn con, las sugerencias para el desarrollo de la intervencién, los inves-
tigadores reconocen la importancia de plantear situaciones de la vida diaria
que se sintonicen con las experiencias de vida de los participantes, se utilice
la pregunta como estrategias para orientar el proceso, se generen estrate-
gias para que todos participen en igualdad de condiciones, se resuelvan las
dudas, se evalué el proceso y se fomente la amistad y el buen humor. A
nivel cognitivo, la estrategia privilegia el razonamiento causal de los nifos
y pensamiento critico, en la medida en que se toma conciencia de las pro-
pias emociones, se establecen relaciones de causa efecto y se debate sobre
las posibles soluciones a los problemas. Finalmente, los comentarios de los
ninos muestran una fuerte influencia a nivel emocional de su entorno fami-
liar, se perciben comportamientos violentos, falta de carifio y necesidad de
mayor conexién afectiva. La frustracion es una fuente de estrés y la regula-
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cién emocional es un concepto que se empieza a mencionar en los nifos de
curos mas avanzados.

4. DISCUSION

Pese al contexto a veces limitado de los nifios y a las problematicas
que se identifican, la intervencion muestra que los ninos son capaces de
recocer los conflictos, e inicialmente gestionar su resolucion, de alli que sea
funcional seguir desarrollando programas en competencia socioemociona-
les. Al respecto Celdran Bafnos y Ferrandiz Garcia (2012) proponen que la
intervencion en habilidades socioemocionales ayuda a los estudiantes a de-
sarrollar habilidades para la gestion de sus emociones de manera saludable,
a establecer relaciones positivas y tener éxito tanto a nivel académico como
personal. Las circunstancias emocionales y los problemas en el entorno fa-
miliar, como la falta de motivacién y el deterioro del estado de animo, pueden
afectar negativamente el comportamiento y el rendimiento escolar de los ni-
Aos. Se ha demostrado que el apoyo familiar y la estabilidad emocional en
el hogar son factores criticos para el éxito académico y el bienestar emocio-
nal de los estudiantes (Jeynes, 2012). La convivencia escolar y el bullying
son temas recurrentes en las investigaciones sobre el entorno educativo.
Los conflictos, agresiones, burlas y desafios a la autoridad pueden ser indi-
cativos de dificultades en la regulacién emocional y la falta de habilidades
prosociales. Es esencial desarrollar programas que fomenten la empatia y
la conducta prosocial para mejorar la convivencia escolar. Los problemas de
comportamiento en la infancia, como agresiones fisicas y verbales, falta de
respeto y conductas disruptivas, son comunes y pueden tener diversas cau-
sas. La literatura sugiere que estos problemas pueden estar asociados con
factores familiares, socioecondémicos y escolares. Por ejemplo, estudios han
encontrado que la falta de estrategias de regulacion emocional y la exposi-
cion a entornos familiares conflictivos pueden aumentar la probabilidad de
comportamientos agresivos (Eisenberg, Spinrad y Eggum, 2010). La colabo-
racion entre padres y docentes es crucial para el éxito de las intervenciones.
Los padres necesitan capacitacion en pautas de crianza y estrategias para
gestionar las emociones y el comportamiento de sus hijos, mientras que
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los docentes deben recibir apoyo para identificar y abordar las necesidades
emocionales y de comportamiento de los estudiantes (Epstein, 2001). A ni-
vel metodoldgico el uso de analogias, personajes € historias en situaciones
reales garantiza procesos reflexivos y conexion personal con las situaciones.
En esta misma linea Férez Rodrigo (2019), plantea que a la par de las ac-
tividades practicas, ejercicios de reflexidn, discusiones en grupo, se deben
incluir tutorias individuales, y actividades donde se involucre a los padres y
comunidad educativa en el programa. La implementaciéon de programas de
intervenciéon en habilidades socioemocionales, como el programa .Emociones
para la vida", es fundamental para abordar problemas de comportamiento,
convivencia y emocionales en el contexto escolar. La evidencia sugiere que
estos programas pueden mejorar significativamente la empatia, las habilida-
des prosociales y la regulacion emocional, o que a su vez reduce los com-
portamientos agresivos y mejora el ambiente escolar (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011).

5. CONCLUSIONES

Se concluye que las acciones de prevencion focalizadas en competen-
cias socioemocionales son importantes debido a que se fomentan habilida-
des como la empatia, la comunicacion asertiva, el manejo de las emociones
y la resolucién de conflictos, en poblaciones donde se muestran signos tem-
pranos de problematicas de convivencia asociadas al bienestar emocional.
La experiencia en el desarrollo del programa sugiere que se implementen
sistemas de registro en cada una de las sesiones donde se identifiquen sig-
nos de alerta en los nifios que pueden estar afectando el desarrollo de sus
habilidades socioemocionales. De igual forma, se plantea la repeticion cons-
tante de los constructos y actividades del programa. En este sentido, una de
las estrategias para entrenar el desarrollo de las habilidades en nifios de
primaria es a traves de las habilidades motoras.
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