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Motivaciones y beneficios de participar en una experiencia educativa
de aqprendizaje y servicio con personas mayores en estudiantes
universitarios jovenes

Raquel Lorente-Martinez'", Esther Sitges-Macid', Natalia Lorente-Martinez? y Paula Brotons-Rodes'

' Universidad Miguel Herndndez de Elche
2 Universidad de Granada

Resumen: El voluntariado de personas mayores ha aumentado con la crisis sociosanitaria provocada
por la COVID-19. En este trabajo se analizan las motivaciones del estudiantado universitario joven para
participar en una accién educativa de voluntariado con personas mayores basada en la metodologia de
aprendizaje y servicio y se describen los beneficios que encuentran con su participaciéon. Se ha realizado
un disefio mixto anidado, con un estudio cualitativo primario pre-post, para conocer las motivaciones
iniciales y las satisfechas del estudiantado universitario joven (n=33) que participé en el Programa
Acompafa-Té de la Universidad Miguel Herndndez de Elche. A este estudio, se le anidé un estudio
cuantitativo secundario al programa, para conocer la satisfacciéon, el interés en el voluntariado y la
intencién de participar en programas similares. Los conocimientos y los valores fueron las principales
motivaciones para participar en el programa. Las participantes lograron mejorar sus conocimientos,
desarrollaron su crecimiento personal, mejoraron su red social y reforzaron sus valores. La satisfaccién
con la formacién de aprendizaje y servicio fue muy alta y todas manifestaron interés por realizar
voluntariado en el futuro. Este tipo de formacién contribuye a la educacién integral del estudiantado
universitario.

Palabras clave: Motivaciones, Personas mayores, Voluntariado, Aprendizaje y servicio, Educacién
superior.

Motivations and benefits of participating in a service-learning educational experience
with older adults among young university students

Abstract: Volunteering with older adults has increased with the social and health crisis caused by
COVID-19. This paper analyses the motivations of young university students to participate in an
educational action of volunteering with older people based on the service-learning methodology and
that describes the benefits they encounter in their participation. A mixed nested design was carried out,
with a primary qualitative pre-post study, to determine the initial and satisfied motivations of young
university students (n=33) who participated in the Acompafa-Té Programme at the Miguel Herndndez
University of Elche. This study was followed by a secondary quantitative study to determinevolunteers’
satisfaction, interest in volunteering and intention to participate in similar programmes. Knowledge and
values were the main motivations for participating in the programme. Participants could improve their
knowledge, develop their personal growth, improve their social network and strengthen their values.
Satisfaction with the service-learning training was very high, and all participants expressed interest in
volunteering in the future. This type of training contributes to the integral education of university students.
Key words: Motivations, Older people, Volunteering, Service-learning, Higher education.

En el proceso educativo es preciso que
el estudiantado adquiera  conocimientos
tedricos y prdcticos necesarios para promover,
entre otros, la educacién para el desarrollo
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sostenible y la ciudadania mundial, como
se defiende en el cuarto objetivo aprobado
por la Organizacién de las Naciones Unidas
(2015) en la Agenda 2030 sobre el Desarrollo
Sostenible. Dentro de los desafios a los que se
enfrenta la ciudadania global, el envejecimiento
de la poblacién supone uno ineludible, y sobre
todo para los paises mds envejecidos como

1699-9517/© 2021 Asociacién Cientifica de Psicologia y Educacién (ACIPE). Publicado
por Consejo General de Colegios Oficiales de Psicélogos, Espafia. Este es un articulo
Open Access bajo la CC BY-NC-ND licencia (http://creativecommons.org/licencias/by-
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Espafa (Pérez-Diaz et al., 2020). El plan de
acciéon mundial sobre envejecimiento y salud
establecido por la Organizacion Mundial
de la Salud (2016) sefala la necesidad de
adoptar medidas educativas para combatir el
fenémeno del edadismo y extender una visién
més heterogénea de la vejez, que promueva
el envejecimiento saludable, la igualdad de
oportunidades de participacién de todas las
personas y la solidaridad entre generaciones.

Como afirman Ruiz-Corbella y Bautista-
Cerro (2016, p. 185) “la universidad no puede
permanecer ajena a la realidad en la que vive,
sino que debe ser motor de desarrolloy cohesion
social”. Asumiendo su responsabilidad social,
las universidodes deben aceptar su papel
protagonista en la formacién superior integral
en un marco de relacién bidireccional con la
sociedad, a través de la creacién de iniciativas
de formacién, investigacién, liderazgo social
y compromiso social para hacer efectiva su
incidencia en la sociedad (Beltrdn-Llavador,
iRigo-Bajos y Mata-Segreda, 2014).

En esta linea, se ha considerado que los
programas de innovacién educativa y los
programas de formacién en voluntariado
universitario son vias posibles para alcanzar
este objetivo (Blesio y Mendoza, 2016),
empleando metodologias como el aprendizaje
y servicio para lograr una formacién integral
y educacién superior de calidad (Gezuraga
y Garcia, 2020; Salazar, 2016). Esta
metodologia de aprendizaje sienta sus bases
en la pedagogia experiencial de Dewey y el
aprendizaje experiencial de Kolb y se caracteriza
fundamentalmente por tres elementos: 1)
integrar el aprendizaje académico con el
servicio comunitario; 2) seguir una estrategia
pedagdgica basada en la experiencia; y 3)
realizar un servicio orientado a atender una
necesidad real de la comunidad. Ademds, otro
elemento crucial en esta estrategia educativa
es la reflexiéon critica que el alumnado realiza
sobre su experiencia de aprendizaje (Blesio y
Mendoza, 2016; Gezuraga y Garcia, 2020;
Salazar, 2016).

Investigaciones educativas recientes
sefialan que los beneficios de este enfoque
metodolégico en estudiantes universitarios
son multiples y abarcan distintos niveles,

entre los que destacan: el logro académico,
la participacion  social 'y el desarrollo
crecimiento personal (Saz y Ramo, 2015). Los
estudiantes encuentran este tipo de experiencias
educativas muy enriquecedoras y satisfactorias,
ya que les brindan la oportunidad de integrar
los conocimientos tedricos y prdcticos.
Ademds, son experiencias transformadoras
a nivel personal y profesional, puesto que
contribuyen a mejorar su percepcion personal,
su conciencia social y sus competencias vy
habilidades  profesionales  (Caire, 2019;
Gershfeld-litvin, 2020; Martinez et al., 2020).
Asimismo, el servicio a la comunidad favorece
la disminucién de los estereotipos negativos,
asi como el aumento de la conciencia social
y la intencién de participar en acciones de
voluntariado en el futuro (Brotons, Lorente y
Sitges, 2020; Gershfeld-litvin, 2020; Lorente,
Brotons y Sitges, 2020; Martinez et al., 2020;
Primavera, 1999). También se han observado
estos beneficios en estudiantes universitarios
que participan en programas de voluntariado
desarrollando estdndares éticos y cualidades
altruistas como el desinterés, la sensibilidad y
la conciencia civica (Popova y Popova, 2018)
y mejorando el rendimiento académico, la
autoestima y la motivacién intrinseca hacia el
trabajo académico (Johnson et al., 1998).

El perfil de los voluntarios de las ONGs en
Espafa muestra que la universidad es una de
las principales vias de captacién de voluntarios
(Fundacion  Telefénica, 2019), siendo las
dreas més representadas las Ciencias Sociales
y Juridicas y las Ciencias de la Salud, con
acciones sociales dirigidas a la poblacién
infantil o grupos en riesgo de exclusién social
(Fundacién  Mutua  Madrileda, 2020). En
general, se ha observado que existe una escasa
oferta formativa de programas de voluntariado
orientados hacia la poblacién mayor en las
universidades espafolas (Sitges, Lorente y
Saorin, 2017). Sin embargo, con la pandemia
generada por la COVID-19 ha aumentado
el nimero de voluntarios universitarios que
han participado en programas dirigidos a la
atencién de personas mayores, pasando del
32% en el curso 2017-2018 al 50% en el curso
2019-2020 (Fundaciéon Mutua  Madrilefa,
2020).
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Para el desarrollo de este tipo de programas
de voluntariado universitario, no solo se
deben considerar las necesidades sociales
que se van a atender, sino también los factores
individuales que influyen en la implicacién de
los estudiantes en este tipo de acciones, esto
es, conocer cudles son sus motivaciones para
participar en el voluntariado con personas
mayores.

Desde el enfoque funcional propuesto por
Clary y Snyder (1999) se han investigado
las  motivaciones hacia el voluntariado
extensamente,  entendiéndose  que la
conducta altruista se explica a través de
seis motivaciones fundamentales, una de
ellas orientada hacia los demds (valores) y
cinco autodirigidas (mejora, social, carrera,
proteccién y conocimiento). Ademds, se ha
comprobado que estas motivaciones influyen
en los procesos de captacién de voluntarios,
en la satisfaccién de los voluntarios con
lo accién que realizan y en la intencién de
mantener la conducta voluntaria a lo largo
del tiempo (Clary et al., 1998; Clary y Snyder,
1999).

Siguiendo este modelo, se ha observado
que las motivaciones que impulsan a los
universitarios a participar en programas
de voluntariado son, de mayor a menor
importancia: los valores, conocimientos,
carrera, mejora, social y protecciéon (Chapman
y Morley, 1999; Francis, 2011). No obstante,
se han encontrado diferencias generacionales
en esta poblacién. Por ejemplo, Francis
(2011) comprobdé que para la Generacién
Y -siguiendo a Schroer (2008) los nacidos
entre 1977 y 1994, popularmente conocidos
como “millennials”- era mds importante
la funcién social que para la Generacién X
(personas nacidas entre 1966 y 1976 que
participaron en los estudios del equipo de
Clary y colaboradores). Sin embargo, esta
tendencia no se observé en estudiantes
de la Generacién Z (nacidos entre 1995 y
2012), en los que la funcién social ocupaba
el Gltimo lugar de importancia (Cho, Bonn
y Han, 2018). Ademds, Cho et al. (2018),
fundamentando su estudio en la Teoria de
la Accion Planeada, observaron que en esta
generaciéon las motivaciones autodirigidas

hacia el desarrollo profesional, centradas en
la carrera y la adquisicién de conocimiento,
eran mucho mds relevantes que los valores
orientados hacia la sociedad (situados en
tercer lugar de importancia).

Para la evaluacién de las motivaciones
hacia el voluntariado Clary y Snyder (1998)
disefiaron el Inventario de Funciones del
Voluntariado que ha sido ampliamente
utilizado en la literatura cientifica (Chacén
et al., 2017; Chapman y Morley, 1999; Cho
et al., 2018; Francis, 2011; Stukas et al.,
2016). Este instrumento ha sido criticado
porque limita a seis las motivaciones vy
sobreestima el nimero de motivos que tienen
los voluntarios, por lo que se ha sugerido
combinar la evaluacién cuantitativa con la
cualitativa, a través de preguntas abiertas,
para conocer las verdaderas motivaciones de
los voluntarios (Chacén et al., 2010; Francis,
2011; Vecina y Marzana, 2019). Desde este
nuevo enfoque, Vecina y Marzana (2019) han
propuesto una nueva clasificacién, afadiendo
seis motivaciones mds al modelo funcional, lo
que suma un total de 12 motivaciones hacia
el voluntariado, cuatro orientadas hacia los
demds (valores, preocupacién comunitaria,
compromiso social y reciprocidad) y ocho
autodirigidas (mejora, conocimiento, carrera,
protecciéon, social, diversién, crecimiento
personal e inferés en la tarea).

Otro aspecto relevante en el estudio de
las variables que explican la permanencia en
las organizaciones de voluntariado ha sido la
satisfaccién. Se ha propuesto un modelo de
tres factores de la satisfaccién (motivaciones,
organizacién vy tarea), que explica una parte
de la intencién de continuar en el voluntariado
y, a su vez, predice la permanencia en las
organizaciones de voluntariado (Jiménez,
Fuertes y Abad, 2009). De este modo,
la relacién entre las motivaciones de los
participantes y la satisfaccién de estas,
asi como otros aspectos organizativos, se
deberian considerar en la formacién del
voluntariado universitario.

Con el aumento de la oferta de programas
de voluntariado universitario con personas
mayores, resulta fundamental conocer las
motivaciones que impulsan al estudiantado a



Motivaciones del voluntariado con personas mayores 107

participar en estos programas y los beneficios
funcionales que obtienen al hacerlo, puesto
que la evidencia cientifica ha demostrado
que las motivaciones hacia el voluntariado y
la satisfaccion de las mismas a través de la
experiencia con el voluntariado influyen en
la satisfaccién y la intencién de participar
en estas acciones en el futuro (Clary et al.,
1998; Clary y Snyder, 1999; Jimenez, Fuertes
y Abad, 2009). Ademds, el andlisis de estas
cuestiones permitird disefar programas de
formacién en voluntariado universitario que
se ajusten a las necesidades del alumnado
joven y ofrezcan experiencias de aprendizaje
integral que motiven a estos [évenes a
implicarse en acciones de voluntariado
posteriormente, creando asi sociedades mas
solidarias y comprometidas. Hasta donde
alcanza nuestro conocimiento, el voluntariado
de adolescentes y jévenes ha sido poco
investigado (Francis, 2011; Johnson et al.,
1998) y no se han realizado investigaciones
en este sentido. Esta investigacién pretende
cubrir este vacio, al tratar de conocer las
motivaciones que impulsan al estudiantado
universitario joven (Generacién Z) a formarse
en programas de voluntariado de personas
mayores y los beneficios que obtienen al
participar en una experiencia de aprendizaje
y servicio de acompafamiento a personas
mayores que viven solas. Para ello se plantean
los siguientes objetivos e hipétesis:

El primer objetivo es analizar cudles son las
motivaciones que impulsan al estudiantado
universitario joven a participar en una
formacién de voluntariado con personas
mayores  (Programa  Acompana-Té). La
primera hipétesis del estudio, siguiendo los
hallazgos de Cho et al. (2018) con estudiantes
de la Generacién Z, es que el estudiantado
universitario joven que se inscriba en esta
formacién de voluntariado lo hard por
motivaciones autodirigidas orientadas  al
desarrollo profesional (por ej. carrera y
conocimientos), mds que por motivaciones
orientadas hacia los demds (por ej. valores) y,
ademds, la funcién social del voluntariado no
serd relevante para motivar su participacién.
Asimismo, siguiendo a Vecina y Marzana
(2019), estos j6venes referirdn pocas

motivaciones y estas serdn mds variadas que
las propuestas por en el modelo tradicional
de seis factores.

El segundo objetivo del estudio es describir
las motivaciones del estudiantado universitario
joven que se satisfacen al participar en el
Programa Acompafa-Té. Teniendo en cuenta
los ejes principales del programa (la educacién
sobre la soledad en la vejez, la sensibilizacién
hacia los problemas que afectan a las
personas mayores y el acompafamiento de
personas mayores que viven solas), la segunda
hipotesis del estudio es que el estudiantado
joven que participe en esta accién satisfard las
motivaciones relacionadas con la adquisicién
de conocimientos, de valores de solidaridad
hacia las personas mayores y de mejora por la
creacién de nuevas relaciones sociales.

El tercer y Ultimo objetivo de este trabajo
es analizar la satisfaccién de las motivaciones
iniciales del estudiantado universitario joven
que ha participado en esta formacién e
integrar esta informacién con el nivel de
satisfaccién que tienen con el programa
de formacién, la intencién de participar en
programas similares con personas mayores
y el interés de participar en acciones de
voluntariado. Teniendo en cuenta la evidencia
acumulada desde la aproximacién funcional
del voluntariado (Clary et al., 1998; Clary
y Snyder, 1999), la tercera hipétesis es que
los voluntarios que obtengan beneficios
funcionalmente relevantes al participar en
el programa estardn mds satisfechos con el
programa en general y tendrdn intencién
de participar en acciones de voluntariado
similares e interés en el voluntariado.

METODO
DISENO

Se ha llevado a cabo un disefio mixto
anidado (Escalante-Barrios et al., 2020), con
un estudio cualitativo primario, con disefio
pre-post, para conocer las motivaciones
iniciales del estudiantado universitario joven
para participar en un programa de formacién
en voluntariado de personas mayores y las
motivaciones que satisficieron tras participar
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en el mismo. A este estudio, se le anidd un
estudio cuantitativo secundario secuencial al
finalizar el programa realizado en los mismos
participantes, para conocer la satisfaccion
con su experiencia y la intencién e interés
por participar en el futuro en actividades de
voluntariado.

PARTICIPANTES

De un total de 40 estudiantes de la
Universidad Miguel Herndndez de Elche
(UMH), que participaron en las dos ediciones
del Programa Acompafna-Té desarrolladas
durante los cursos académicos 2015-2016 y
2017-2018, se selecciond incidentalmente a
las personas j6venes de este grupo (menores
de 30 anos) que habian completado el
programa. Quedaron excluidas del estudio
cinco participantes de 45 o més afos que sf

completaron el programa y dos participantes
de 30 o menos afos que solo realizaron la
parte tedrica. De las 33 personas voluntarias
j6venes que completaron la formacién, 32
eran estudiantes de grado y una estudiante
de master. El 84,8% fueron mujeres (por lo
que nos referiremos en femenino al grupo de
participantes a partir de ahora en el informe),
con edades comprendidas entre 18 y 28 afos
(M=20; DT=2,15), donde el 87,8% eran de
la Generacién Z, en este caso estudiantes
universitarias nacidas entre los afos 1995
y 2000. EI 33,3% de las participantes
tenia experiencia previa de voluntariado,
acumulando una experiencia de voluntariado
en meses que oscilaba entre los tres y los
24 meses, con una media de duracién del
voluntariado de 3,3 meses (DT=6,4). En la
Tabla 1 se presenta una descripcion del perfil
de las participantes.

Tabla 1
Caracteristicas de las participantes del estudio
Frecuencia (f) | Porcentaje (%)
Estudiantes de Grado Titulaciones 32 97
Ciencias Politicas 1 3
Comunicacién Audiovisual 2 6,1
Derecho 3 9.1
Ingenieria en Biotecnologia 1 3
Ingenieria en Telecomunicaciones 1 3
Periodismo 6 18,2
Psicologia 14 42,4
Terapia Ocupacional 5 15,2
Estudiantes de Mdster Gestion de Recursos Humanos, Trabajo y . 3
Organizaciones
Curso académico 10 18 54,5
20 8 24,2
3° 5 15,2
4° 1 3
Mdster 60 ECTS (curso Unico) 1 3
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Tabla 1 (Continuacién)
Caracteristicas de las participantes del estudio
Frecuencia (f) | Porcentaje (%)
Experiencia previa de No 22 66,7
voluntariado
Si 11 33,3
Duracion total del 3 meses 1 3.0
voluntariado
4 meses 2 6,1
5 meses 3 9.1
7 meses 1 3.0
18 meses 3 9.1
24 meses 1 3.0

PROGRAMA DE INTERVENCION

El Programa Acompafa-Té es un programa
bienal de formacién en  voluntariado
universitario con personas mayores basado
en el enfoque pedagdgico del aprendizaje
experiencial y en el que se emplea una
metodologia de ensefianza de aprendizaje y
servicio. El programa se ofrece desde el servicio
de extension universitaria a toda la comunidad
universitaria. El curso se desarrolla durante
50 horas de formacién organizadas en dos
partes: una tedrica, grupal, y una prdctica, de
acompanamiento domiciliario a una persona
mayor que vive sola en la comunidad. La
parte tedrica consta de 25 horas, distribuidas
en seis sesiones de cuatro horas en las que se
exponen los siguientes contenidos: sesién 1,
la soledad en la vejez; sesién 2, el edadismo
y su influencia en las personas mayores y la
soledad; sesién 3, factores individuales de
lo persona mayor y la persona voluntaria
que influyen en el acompafamiento; sesién
4, factores sociales y de la intervencién que
influyen en el acompafamiento; sesién 5, el
voluntariado con personas mayores; y sesiéon 6,
la guia para el acompaiamiento de personas
mayores que viven solas. En estas sesiones
se emplean metodologias participativas y se
realizan dindmicas grupales de presentacién
y de andlisis y profundizacién (p ej. el “arbol

de los prejuicios” para trabajar sobre el
edadismo y juegos de roles para representar
el manejo de situaciones dificiles durante
el acompafamiento). La formacién tedrica
finaliza con una actividad de reflexion sobre
los contenidos vistos durante las sesiones y la
presentacion de la guio de acompafamiento.
Lla parte préctica estd constituida por una
intervencién psicosocial de acompafiamiento
de nueve sesiones de dos horas y media de
duracién, distribuidas semanalmente, en la
que se realizan actividades dentro y fuera
del domicilio de la persona acompanada. Al
concluir el programa las participantes deben
realizar una actividad de reflexién final y valorar
distintos aspectos del programa.

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Se utilizaron diferentes instrumentos de
medida para recoger las variables cualitativas
(motivaciones iniciales y safisfechas) 'y
cuantitativas (satisfacciéon, intencién e interés
con el voluntariado) que se analizan en este
estudio.

Los datos cualitativos se recogieron con
diferentes instrumentos en tres momentos
temporales del estudio (Tabla 2). Para la
evaluaciéon  pre-intervencién se  diseid  un
formulario de Google® que recogia datos
sociodemogrdficos, disponibilidad geografica
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y temporal, experiencia previa de voluntariado
y motivaciones iniciales para participar
en el programa. Para la evaluaciéon post-
intervencién se disefaron dos instrumentos:
1) la memoria de actividades y 2) el cuaderno
de evaluacién final, de los que se extrajeron
las motivaciones satisfechas con el Programa
Acompana-Té.

Los datos cuantitativos se recogieron en el
cuaderno de evaluacién final. Por un lado,
se evalué el grado de satisfaccion global
con el Programa Acompafia-TE; el grado de
satisfaccién con el acompafamiento realizado;
y el grado de satisfaccién con la coordinacion
del programa mediante preguntas ad-hoc con
una escala tipo Likert de 10 puntos (donde
“1" significa “nada satisfecho” y “10” significa
“muy satisfecho”). Para estimar el nivel
de satisfaccién de las motivaciones de las
participantes, se comparé la correspondencia
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entre las motivaciones iniciales y aquellas
satisfechas alfinal del programa, cuando habia
al menos una correspondencia entre ambas
se considerd satisfecha la motivacién. Por
otro lado, mediante una escala de respuesta
dicotémica (si/no), se evalué si tenian interés
en realizar algin tipo de voluntariado en el
futuro y, especificamente, si tenian intencién
de realizar voluntariado de acompanamiento
con personas mayores.

PROCEDIMIENTO

La recogida de datos se realizé durante las
dos ediciones celebradas del Programa en
2016 y 2018, en tres momentos temporales.
En la primera fase (pre-inscripcién) las
personas interesadas cumplimentaron el
formulario de Google®. Se recibieron un
total de 85 solicitudes entre las dos ediciones

Tabla 2
Recogida de datos cualitativos

Fase Instrumento

Preguntas

Pre-inscripcion Formulario online

¢Por qué te gustaria participar en este programa de formacion
en voluntariado con personas mayores?

Tras finalizar formacion tedrica Memoria de actividades

{Qué has aprendido del curso de voluntariado especifico para
el acompanamiento de personas ancianas que viven solas?

Tras finalizar programa

; z Cuaderno de evaluacion final
(teoria + acompanamiento)

{Qué has aprendido realizando el acompanamiento de la
persona asignada en el Programa Acompaha-Té?

LCOmMO te sientes después de haber llevado a cabo el
acompanamiento de la persona asignada en el Programa
Acompana-Té?

${Qué ha sido lo mds positivo de realizar el Programa Acompana-
Té?

¢{Qué ha sido lo mds negativo de realizar el Programa
Acompana-Té?

¢Te ha fransformado de alguna manera esta experiencia?
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y la coordinadora seleccioné telefénicamente
20 personas por edicién. En la segunda fase,
tras realizar la formacién tedrica y antes del
acompanamiento, las participantes tuvieron
que cumplimentar y entregar de manera
electrénica la memoria de actividades a la
coordinadora. En la tercera fase, una vez
recibida la formacién tedrica y realizado el
servicio de acompanamiento, las participantes
cumplimentaron en una sesién individual, sin
la presencia de ninguna investigadora, el
cuadernillo de evaluacién final de papel y ldpiz
en el que reflexionaron sobre su experiencia
de aprendizaje y valoraron el programa.

La formacién tedrica fue impartida en una
sala didfana y multifuncional de la UMH
en seis sesiones organizadas los viernes
por la tarde y los sébados por la mafana
durante los meses de marzo y abril de 2016
y 2018. La coordinadora del programa y
una ayudante impartieron las sesiones vy
manejaron las dindmicas grupales y para los
contenidos especificos de voluntariado se
invité. a una organizacién del tercer sector en
cada edicién (Cruz Roja y Fundacién DASYC
respectivamente). Las sesiones précticas se
organizaron entre los meses de mayo, junio y
julio y durante las mismas la coordinadora y
su ayudante estaban disponibles por teléfono
para aclarar cualquier cuestién o problema
que pudiera surgir.

Este proyecto obtuvo la aprobacién del
comité de ética de la UMH (Ref. DPS.ESM.01.16)
y conté con el consentimiento informado de las
participantes y su autorizacién para el uso de los
datos con fines académicos y de investigacién,
garantizando su anonimato y proteccién,
como establece el procedimiento ético de la
Declaracién de Helsinki y la Ley Orgdnica
15/1999 de Proteccién de Datos de Cardcter
Personal vigente en el momento del estudio.

ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Todos los datos cualitativos recogidos se
seleccionaron y agruparon en 33 documentos
primarios que formaron la unidad hermenéutica
de andlisis del estudio. Para extraer y analizar
las motivaciones iniciales y las satisfechas se
realizé un andlisis temdtico semdntico (explicito/
literal) y guiado teéricamente (deductivo) de
las narrativas de las participantes, siguiendo
las recomendaciones de Braun y Clarke
(2006). Se buscaron en los discursos 12
temas/motivaciones hacia el voluntariado
(Tabla 3), basados en los planteamientos de
la aproximacién funcional del voluntariado
(Clary et al., 1998; Clary y Snyder, 1999)
y en la revisién y propuesta realizada por el
equipo de Fernando Chacén y Marfa Luisa
Vecina (Chacédn et al., 2010, 2017; Vecina y
Marzana, 2019).

Tabla 3
Motivaciones hacia el voluntariado (extraido de Vecina y Marzana, 2019, p. 577-578)

Tipo de motivo Motivacién Descripcién
Expresar valores relacionados con preocupaciones altruistas
Valores y humanitarias en general. Se incluyen en esta categoria los

valores religiosos de ayuda al préjimo.

Preocupacion comunitaria

Orientadas a los demds

Interés en ayudar de manera particular a un grupo de
poblacion o en una localidad especifica.

(hetero-motivadas)

Compromiso social

Expresar valores ideales que subrayan la necesidad de un
cambio social para reducir la injusticia y mejorar el mundo.

Reciprocidad

Expresiones referidas a la norma social de reciprocidad, en las
gue se hace explicito el deseo de pagar o devolver las cosas
que se han recibido en el pasado.
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Tabla 3 (Continuacién)
Motivaciones hacia el voluntariado (extraido de Vecina y Marzana, 2019, p. 577-578)

Tipo de motivo Motivacion

Descripcién

Mejora

Expresiones centradas estrictamente en mejorar la autoestima
personal y/o hacer nuevos amigos.

Conocimiento

nuevas experiencias de aprendizaje y la oportunidad de poner en
practica conocimientos, habilidades y competencias que de otro

Expresiones que aluden a que el voluntariado permite adquirir

modo no practican.

Carrera

Expresiones que manifiestan la intencién de ganar experiencia
relacionada con la carrera a través del voluntariado

Proteccién

Orientadas hacia uno mismo

Expresiones centradas en proteger el ego de caracteristicas
negativas personales, como sentimientos de culpa o problemas
personales.

(auto-motivadas)

Social

Expresiones que aluden a la relacién con otras personas y
manifiestan que realizan estas actividades porque son vistas de
manera favorable por personas importantes para ellas.

Disfrute

Expresar la necesidad de pasarlo bien y disfrutar.

Crecimiento personal

Expresiones que destacan la oportunidad del voluntariado para
mejorar de manera positiva personalmente y para crecer como
personas.

Inferés en la tarea

Expresiones centradas en el interés en la actividad de voluntariado

en cuestion, no en el voluntariado o sus objetivos.

El procedimiento seguido para el andlisis
de datos cualitativos fue el siguiente. Una
investigadora, instruida en las motivaciones
hacia el voluntariado, realizé la segmentacién
de los documentos primarios seleccionando
las citas vinculadas con los temas (cédigos)
acordados previamente. Posteriormente, dos
investigadoras del equipo se encargaron
de identificar de manera independiente
cada cita seleccionada con los cédigos
(Tabla 3). Las discrepancias encontradas en
esta codificacién se resolvieron mediante
discusién entre las cuatro investigadoras.
La concordancia interjueces se midié con el
indice kappa de Cohen, siguiendo los criterios
de Landisy Koch (1977) para su interpretacién,
mostrando una fiabilidad casi perfecta entre
las investigadoras (k=,90 investigadora R.L. y
k=,85 investigadora N.L.).

Todos los temas detectados en el discurso de
las participantes se analizaron posteriormente

con la técnica de andlisis de contenido,
para describir de forma cuantitativa los
resultados encontrados, y, finalmente, con
la técnica del andlisis temdtico se analizaron
las citas vinculadas a cada cédigo de las
motivaciones satisfechas, para profundizar
en el conocimiento de los beneficios que
encontraron las participantes del estudio al
realizar el programa y proponer, si procediera,
subcédigos temdticos. Dichos andlisis se
realizaron mediante el software informdatico de
andlisis de datos cualitativos ATLAS.ti versién
7.5.7.

ANALISIS DE DATOS CUANTITATIVOS

Para el andlisis de los datos cuantitativos se
realizaron andlisis descriptivos con medidas
de tendencia central y dispersién (medias y
desviaciones tipicas) en las variables continuas
y frecuencias absolutas y relativas en las
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variables categéricas. Los datos recogidos
fueron registrados y codificados mediante el
programa IBM SPSS Statistics versién 27.0.

RESULTADOS

MOTIVACIONES INICIALES PARA PARTICIPAR
EN EL PROGRAMA

Un total de 58 citas fueron identificadas
como motivaciones iniciales para participar
en el programa, siendo entre uno y tres los
motivos referidos para participar (M=1,69;
DT=0,72). La mayoria de participantes
menciond un Unico motivo (45,5%), seguidas
por las que mencionaron dos y tres motivos
(39,4% y 15,2% respectivamente).

En la Figura 1 se observan las motivaciones
iniciales referidas con mayor frecuencia, que
de mayor a menor fueron: conocimiento
(29,3%), valores (19%), crecimiento personal
(13,8%), preocupacién comunitaria (12,1%)
y carrera (10,3%). Con menor frecuencia
que las anteriores, también se mencionaron
motivaciones como el disfrute (5,2%), mejora,
interés en la tarea y compromiso social (3,4%
respectivamente). Los motivos de proteccion,

social y reciprocidad no fueron referidos
por ninguna participante al inscribirse en el
programa.

MOTIVACIONES  SATISFECHAS CON EL
PROGRAMA

Se identificaron 193 citas sobre motivaciones
o beneficios obtenidos con la participacién en
el programa. Como se puede observar en la
Tabla 5, el nUmero de motivaciones satisfechas
fue mayor que el de motivaciones iniciales con
una media de 3,3 (DT=0,95), con un minimo
de una y un méximo de cinco motivaciones
satisfechas.

La  principal motivacién que lograron
satisfacer las participantes  fue la de
conocimiento con un 52,8% de citas. Le
siguieron, de mayor a menor, las motivaciones
de crecimiento personal (16,6%), mejora (15%)
yvalores (5,2%). Con menor frecuencia también
lograron satisfacermotivaciones de compromiso
social  (2,6%), preocupacién comunitaria,
reciprocidad (2,1% respectivamente), carrera y
disfrute (1,6% respectivamente). En este caso
tampoco la motivacién protectora y social
fueron mencionadas por las participantes.
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Figura 1: Distribucién de las motivaciones iniciales (Pre-programa).
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ANALISIS TEMATICO DE LAS MOTIVACIONES
SATISFECHAS POR LAS PARTICIPANTES

En la Tabla 4 se presentan los temas
(codigos y subcddigos) que han aparecido
de forma sistemdtica en las narrativas de las
participantes y, a continuacién, se describen
aquellos que fueron mencionados con mayor
frecuencia, para comprender mejor cudles
fueron los beneficios reportados por las
participantes.

CONOCIMIENTO. Esta fue la motivacién
mds citada por las participantes, tanto al
inicio, donde 16 participantes en 17 citas
reconocieron que buscaban aprender 'y
vivir nuevas experiencias, como al final del
programa, donde todas las participantes
excepto una mencionaron el conocimiento
como una de sus motivaciones satisfechas.
Tres subtemas principales se han encontrado:

SENSIBILIZACION HACIA LA VEJEZ. En
general reconocen haber aumentado su
conocimiento sobre el envejecimiento y los
desafios que enfrentan las personas mayores
y, en particular, destacaron el conocimiento
sobre el fenémeno del edadismo y su deteccion
en el entorno inmediato.

‘Aqui, he podido ver que las personas
mayores son en primer lugar eso: personas,
qgue padecenysientenigual que lasde menor
edad. Necesitan hablar, que les escuchen,
salir a tomar algo... socializar, al fin y al
cabo, como cualquier ofra persona. Esta
formacién me ha quitado muchisimos de
los prejuicios que tenia sobre los ancianos,
como el de que siempre estdn de mal
humor (la mujer a la que yo acompafaba
era “la bomba”)" (Participante 3).

APRENDIZAJE DE CONCEPTOS NUEVOS.
Mencionaron el aprendizaje de conocimientos
tedricos, relacionados con el tema de estudio
(la soledad, las atribuciones causales, el
acompanamiento, el voluntariado) y con los
recursos y el voluntariado social de personas
mayores, y, por otro lado, mencionaron el
desarrollo de habilidades y competencias

especificas que han tenido la oportunidad de
practicar en el programa:

‘Durante el curso hemos podido trabajar
en equipo y aprender nuevas estrategias
y recursos para tratar distintos tipos de
situaciones. Hemos podido comprender
adn mds el mundo de la persona mayor,
cémo puede sentirse y por qué a veces se
comporta de una manera u ofra. Me llevo
un aprendizaje que seguro que pondré en
practica a lo largo de mi vida personal y
profesional. Trabajando desde la empatia, la
comprensiéon y llevando a cabo un estilo de
comunicacién asertiva, podremos alcanzar
nuestros objetivos de manera mds eficaz.’
(Participante 12)

EXPERIENCIAS DIVERSAS DE APRENDIZAJE.
En los discursos se mencionan los distintos
escenarios y experiencias de aprendizaje
que han podido experimentar a través del
acompanamiento de la persona mayor, de las
dindmicas grupales con las companeras y de los
ejercicios de reflexién entre sesiones. Asimismo,
las participantes sefialan haber aprendido de
las personas mayores que han acompaiado,
produciéndose un aprendizaje vicario a partir
de estos modelos de envejecimiento.

‘He podido aprender cémo, aunque
tiene sus limitaciones, sigue haciendo lo
que le gusta y se mantiene activa ya que
realiza multitud de actividades como viajar,
estd apuntada a cruz roja, estd apuntada al
colegio, ir al cine, etc.” (Participante 6)

CRECIMIENTO PERSONAL. Inicialmente
sietfe personas mencionaron esta motivacion
y al finalizar el programa fueron 26 las
participantes que reconocieron haber crecido
personalmente. Por un lado, se hizo mencién a
un crecimiento personal vinculado a la mejora
de aspectos personales (alcanzar mayor
comprensién, madurez, empatia, autonomia,
entre ofros aspectos mencionados):

‘Siento que he mejorado como persona
después del acompaniamiento’ (Participante

1),
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‘...me he hecho mucho mds comprensiva
y empdtica’ (Participante 2).

Por ofro lado, las  participantes
experimentaron estados afectivos positivos
(experimentacién de emociones secundarias
como: contento, felicidad, bienestar vy
orgullo) relacionados con la experiencia de
acompanamiento, sobre todo, manifestaron una
gran satisfaccién personal al haber participado
y acompafado a la persona mayor, llegando a
sentirse autorrealizadas tras el programa.

‘Muy satisfecha porque no ha sido f4cil.
Ha sido un reto y creo que lo he llevado a
cabo de la mejor manera que he sabido y
estoy contenta con ello” (Participante 16).

‘Muy realizada y contenta de alegrarle a
la persona que acompanaba los dias con mi
presencia’ (Participante 27).

MEJORA. Dos personas reconocieron entre
sus motivaciones iniciales que acompanar
podria servirles para sentirse mejor consigo
mismas y ninguna de ellas buscaba conocer
gente o establecer nuevas relaciones. Al
finalizar el programa fueron 24 participantes
las que satisficieron motivaciones de mejora,
pero en estos casos las citas se centraron en
destacar sentimientos positivos por haber
conocido gente y haber podido establecer
vinculos de amistad con la persona mayor vy
con las compaferas.

‘Encantada, agradecida y afortunada,
por poder haber conocido a A., ademds
de sentir que no va a ser una despedida,
sino que a A. y a mi nos queda una larga
amistad y muchas actividades més por
hacer’ (Participante 4).

Tres personas se refirieron a una mejora
autodirigida, es decir, afirmaban sentirse
mejor consigo mismas o tener mds autoestima
tras participar en el programa.

‘Me siento mejor conmigo misma y con
ganas de hacer mdés actividades de este
tipo” (Participante 19)

VALORES. Al inicio 11 participantes
mencionaron que ayudar a ofros, esto es,
la solidaridad, era una de sus principales
motivaciones para participar. Al finalizar el
programa, ocho participantes (cinco de ellos
diferentes a los anteriores) reconocieron que
se habia reforzado su valor de solidaridad vy,
ademds, mencionaron ofros valores como el
respeto y el amor.

‘He aprendido que hay que ver las
cosas positivas, la generosidad de M., la
importancia de hacer el bien a los demds y
ser buena persona, las experiencias que ha
tenido y me contaba sobre lo importante que
es también no querer quedar por encima de
ofro y dejarle mal” (Participante 21).

Tabla 4
Andlisis tematico de las motivaciones safisfechas en las participantes
i L Motivacion . Otros temas
Tipo de motivacion f (citas) f (muestra) Subtemas
(Temas) destacados
Valores 10 8 Solidaridad, amor y
respeto
Compromiso 5 5 Pequenos gestos pueden
social cambiar el mundo
Heterocentrado
(23 citas) )
Preocupacion 4 4 Valorar y atender mejor a
comunitaria las personas mayores
Reciprocidad 4 4 La compania ha sido
mutua
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Tabla 4 (Continuacién)
Andlisis temdtico de las motivaciones satisfechas en las parficipantes

Tipo de Motivacién . f
po de f (citas) Subtemas Oftros temas destacados
motivacion (Temas) (muestra)
Sensibilizacion hacia las )
Edadismo
102 32 personas mayores
Soledad, atfribuciones causales,
Adquisicion de acompanamiento, voluntariado,
conceptos, habilidades y recursos para mayores,
Conocimiento competencias habilidades sociales, flexibilidad,
resolucion de problemas y otros.
Nuevas experiencias
con las personas Aprendizaje vicario, aprendizaje
mayores, companeras, reflexivo.
organizaciones
32 26 Satisfaccion personal
Desarrollo emociones Contento, felicidad, orgullo,
- positivas grafificacion, bienestar
Crecimiento
| . .
AUt trad persona Meiorar asoectos Madurez, autonomia, empatia,
u1o7coen.;o 08 ) ersonges comprension, intelecto, aprecio
( citas) P por las pequenas cosas
Autorrealizacion
Amistad con la persona mayor y/o
29 24 Conocer personas Nuevas | companeras; conocer a agentes
Mei del voluntariado (coordinadora)
ejora
Autoestima
Disfrute 3 3 Disfrutar con Ig persona
acompanada
Interés por
Carrera 3 2 especializacion en
gerontologia
Interés en la 1 1 Interés por actividades
tarea similares

‘A respetar la forma de pensar de la gente  curso (sefialadas en negrita en la Tabla 5). En
y que sigue habiendo gente buena en el general se observaron niveles muy altos de
mundo’ (Participante 31). satisfaccién con el acompanamiento realizado y

con la coordinacién del programa, logrdndose

SATISFACCIC)N DE LAS MOTIVACIONES E un nivel de satisfaccién global con el programa
INTERES HACIA EL VOLUNTARIADO excelente.

El 100% de las participantes reconocieron

El 84,8% de las participantes satisfizo mds que sentian mds interés en participar en algin
motivaciones de las que se plantearon al tipo de voluntariado en el futuro. Al menos
inscribirse al programa (Tabla 5), siendo un total 14 participantes manifestaron que ya estaban
de 23 las participantes que lograron satisfacer mirando opciones para inscribirse en alguna
algunas de sus motivaciones iniciales con el accién de voluntariado y algunas de ellas
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Tabla 5
Motivaciones y satisfaccién de las participantes
Partici- | Motivaciones | Motivaciones | Satisfaccion | Satisfaccién | Satisfaccién | Satisfaccion
pante iniciales satisfechas motivaciones tarea coordinacién global

P1 5 3,4 No 10 10 10
P2 4,12 3,4,7,12 Si 9 9 9

P3 3 3,4,7,12 Si 8 10 9

P4 3,4,12 3,4,7 Si 10 10 9

P5 3,12 3,7 Si 9 9 9

P& 5 3 No 10 10 10
P7 3 3,4,7,12 Si 7 9 10
P8 1,34 1,3,7,12 Si 8 10 8

P9 1,3 3.8 Si 8 10 9
P10 8 2,4,8,12 Si 9 9 8
P11 6,8 3,4,7 No 10 9 9
P12 2,7 1,2,3,4 Si 8 10 9
P13 3,12 3.4,7 Si 10 9 10
P14 8 3,7 No 9 8 9
P15 8,12 2,3,4,7,12 Si 10 9 9
P16 3,4 3,4,5,7 Si 8 9 8
P17 12 3,5,7,10 No 10 10 10
P18 3 3.4,7 Si 10 10 10
P19 7.8 3,4,6,7,10 Si 10 9 10
P20 4 34,7 Si 10 10 10
P21 3,12 3,4,12 Sf 10 10 10
P22 3 3,4,7,10 Si 9 9 8
P23 3,412 2,3,4,7 Si 10 10 9
P24 1 3.5 No 10 10 9
P25 3,4,6 3,4 Si 10 10 9
P26 12 3,4,7 No 10 10 8
P27 1,12 3,4,7 No 10 10 10
P28 3 3,4,7,10 Si 10 10 10
P29 2 3,4,7 No 10 10 7
P30 1,8 3,4,7,8 Si 9 10 9
P31 1 3,4,7,12 No 10 10 10
P32 3,58 2,3,4,8 Si 10 10 10
P33 3,12 3.4,7 Si 10 10 9
oo | ones | owew | Sene | opmee [ oweae | wmeis

Nota: los cédigos de las motivaciones son 1=Carrera, 2=Compromiso social, 3=Conocimiento, 4=Crecimiento personal, 5=Disfrute,
6=Interés en la tarea, 7=Mejora, 8=Preocupacién comunitaria, 9=Proteccién, 10=Reciprocidad, 11=Social y 12= Valores.
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informaron sobre el tipo de voluntariado por el
que sentian interés: voluntariado social (n=3),
seguido de voluntariado medioambiental
(n=2), voluntariado educativo con nifos (n=1)
y voluntariado con animales (n=1).

En cuanto a la intencién de realizar algin
tipo de voluntariado de acompafamiento de
personas mayores, el 97% confirmé que volveria
a participar en alguna iniciativa similar. No
obstante, algunas participantes (n=7) matizaron
qué condiciones se tendrian que dar para poder
implicarse en este tipo de accién en el futuro:
tener tiempo, ajustar el acompafiamiento a
un periodo del afo que les venga bien para
compatibilizarlo con el curso académico y
procurar que el acompafamiento fuese proximo
a su lugar de residencia.

DISCUSION

Este estudio ha permitido conocer las
motivaciones que impulsan al estudiantado
universitario de la Generacién Z a participar
en acciones de formacién en voluntariado
con personas mayores, asi como conocer en
profundidad los principales beneficios que
obtienen al participar en una experiencia de
aprendizaje y servicio de acompafamiento a
personas mayores que viven solas.

MOTIVACIONES INICIALES

En cuanto a las motivaciones que han
impulsado a las participantes a realizar
el Programa Acompana-Té, se esperaba
observar con mayor frecuencia motivaciones
autodirigidas que heterodirigidas (hipétesis
1), tendencia que se ha confirmado en el
estudio, donde las motivaciones autodirigidas
orientadas a adquirir conocimientos, crecer
personalmente, desarrollar competencias
profesionales, disfrutar, mejorar y el interés en
la tarea de acompaiamiento han representado
casi dos tercios de las citas analizadas. No
obstante, si analizamos las motivaciones mds
frecuentes, se aprecia cierto balance entre
los motivos auto y heterodirigidos, ya que la
adquisicién de conocimientos y los valores han
sido, por ese orden, los motivos mds citados.
Las mismas tendencias se han observado en

estudios anteriores con poblacién universitaria
(Chapman y Morley, 1999; Cho et al., 2018;
Francis, 2011; Gillespie y King, 1985), donde
los conocimientos, la carrera y los valores
son las motivaciones fundamentales hacia
el voluntariado. Lo cual es coherente con el
contexto en el que se realiza la evaluacién,
con estudiantes en pleno desarrollo formativo
y profesional.

Porotrolado, se ha observado que la opinién
oinfluencia social de las personas importantes,
la proteccién ante sentimientos negativos y el
sentido de reciprocidad por dar lo que se ha
recibido, no son motivaciones importantes
para las participantes. Normalmente, la
motivacién social y de protecciéon han sido
las funciones menos importantes del modelo
funcional en la literatura (Chapman y Morley,
1999; Francis, 2011), incluso se ha llegado
a eliminar esta Oltima en la evaluaciéon de
las motivaciones hacia el voluntariado en
poblacién universitaria (Cho et al., 2018).
Sin embargo, con la motivacién social ha
habido md&s controversia. Por un lado, se
ha afirmado que esta funcién tiene mads
peso entre los j6venes (Kehl, Kietzmann vy
Schmidt, 2017), llegando a considerarla una
motivacién fundamental en la generacién de
millennials (Francis, 2011). En otra direccién,
los estudios de Clary y Snyder (1999), con la
generacién X, muestran que es una funcién
poco relevante y, recientemente, Cho et al.
(2018), con la generacién Z, han demostrado
que la motivacién social no aporta nada
en la explicacion de las actitudes hacia el
voluntariado. Las tendencias observadas
en el presente estudio, realizado también
con estudiantes de la generacién Z, van en
loa misma direccién, pues las participantes
no han mencionado la motivacién social ni
al inicio ni al finalizar el programa. Estos
resultados no implican que el estudiantado
no esté motivado por las relaciones sociales,
de hecho, en este estudio se ha observado
que es uno de los principales beneficios que
encuentran al participar en el programa,
sino que la motivacién inicial para participar
en acciones de voluntariado con personas
mayores no estd influida por las personas
significativas de su entorno.
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Sobre el nimero de motivaciones y la
variedad de motivos iniciales referidos por
las participantes, en la linea propuesta
por Vecina y Marzana (2019) se esperaba
observar pocos motivos y mds variados
de lo que se propone en la aproximacién
funcional de Clary y Snyder (1999), lo que
se ha corroborado con un rango de motivos
iniciales que oscilan entre uno y tres y un total
de nueve motivaciones referidas, de las 12
motivaciones de Vecina y Marzana (2019).
Asimismo, es relevante sefialar que el niUmero
de motivaciones satisfechas fue mayor (de
uno a cinco motivos mencionados) y en total
se mencionaron 10 tipos de motivos distintos.
El hecho de que no se hayan mencionado
algunas de las motivaciones propuestas en
la clasificacién de Vecina y Marzana (2019),
podria deberse al contexto de la evaluacién,
que se da en una poblacién pequeia con
estudiantado universitario. Segun los datos
analizados, los motivos de proteccién y social
no son relevantes para esta poblacién, lo que
podria cuestionar la adecuacién del modelo
funcional del voluntariado en la evaluacién
de las motivaciones hacia el voluntariado en
poblacién universitaria.

MOTIVACIONES SATISFECHAS

Por ofro lado, el Programa Acompaiia-
Té ha sido disefiado con el objetivo de: 1)
sensibilizar al estudiantado  universitario
sobre las personas mayores y la soledad que
puede afectar a aquellas que viven solas
(conocimiento); 2) crear experiencias de
aprendizaje que favorezcan el vinculo entre
personas de distintas generaciones (mejora:
drea social); y 3) promover la solidaridad
intergeneracional (valores). Los resultados del
andlisis de contenido y el andlisis temdtico
sugieren que se han conseguido los beneficios
esperados con el programa confirméndose
asf la segunda hipétesis del estudio. Ademds,
se ha podido cuantificar en qué medida esto
ha sido asf y entender qué ha significado para
ellas la consecuciéon de estas motivaciones.
No obstante a lo anterior, las participantes
también han referido otros beneficios, entre
los que ha destacado especialmente el

crecimiento personal. Todos los beneficios
positivos encontrados van en la linea de los
referidos en otras experiencias de aprendizaje
y servicio (Caire, 2019; Gershfeld-litvin,
2020; Martinez et al., 2020; Primavera,
1999; Saz y Ramo, 2015) y experiencias de
voluntariado (Johnson et al., 1998; Popova y
Popova, 2018) con estudiantes universitarios.

El andlisis temdtico de las motivaciones
satisfechas no ha estado exento de
dificultades. Los conflictos han surgido,
sobre todo, a la hora de clasificar algunas
citas en los cddigos de crecimiento personal
y de mejora propuestos en la clasificacién
de Vecina y Marzana (2019). Estas autoras
ampliaron el nimero de funciones hacia el
voluntariado de la aproximacién funcional
(de seis a 12 motivaciones). Entre ofras,
crearon la categoria de crecimiento personal
para diferenciarla de la mejora, que incluye
narraciones sobre la mejora de la autoestima
y la mejora de las relaciones sociales al
hacer amigos (dos temas que posiblemente
tampoco deberfan considerarse parte de la
misma funcién). Sin embargo, no aclararon
conceptualmente las diferencias entre estos
términos estrechamente relacionados.

El crecimiento personal, siguiendo el
modelo de Ryff, serfa una meta-dimensién
referida al proceso de continuo desarrollo,
fundamental para lograr la integracién de
diferentes aspectos del yo (Godi, 2009), que
implica aspectos recogidos en las dimensiones
de mejora y crecimiento personal propuestas
por Vecina y Marzana (2019). Por ejemplo,
en el estudio de Cortés et al. (2017) se
propone una escala para medir el crecimiento
personal de estudiantes de medicina que esté
compuesta por 11 subescalas entre las que
se encuentra, entre otras, la autoestima y el
autoconocimiento y expresién emocional.
En la misma linea, Aciego, Dominguez y
Herndndez (2005) observaron que el factor
de autoconcepto saturaba fundamentalmente
con factores de valoracién personal, por lo
que en el andlisis factorial de segundo orden
denominaron este factor como Autoconcepto y
Autoestima, que recoge todos los aspectos de
la valoracién de uno mismo y la autoestima.

En este estudio se han identificado tres
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niveles de crecimiento personal en las
participantes: 1) individual (yo y mi relacién
conmigo), que recoge aspectos sobre la
imagen personal y el sentimiento de valia
personal en relacién con la imagen previa que
se tenfa de una misma; 2) relacional (yo y mi
relacién con los demdés), que recoge narrativas
sobre la oportunidad para conocer gente y
establecer nuevos vinculos que devuelven una
imagen nueva de si mismas; y 3) funcional o
de actuacion (yo y mi relacién con la tarea o
accién desarrollada), que se refiere la imagen
de una misma en relacién a una accién o
meta propuesta, esto incluiria aspectos como
sentirse realizada o satisfecha por haber
completado la accién de voluntariado de
manera adecuada.

las dificultades encontradas  en la
codificacién, asi como la literatura revisada
sobre estos conceptos, podrian indicar que el
modo de evaluar las motivaciones de mejora
y crecimiento personal propuesto desde el
enfoque funcional y las revisiones que se han
hecho de este (Chacédn et al., 2010; Clary
et al., 1998; Clary y Snyder, 1999; Vecina y
Marzana, 2019) no serian adecuadas para
analizar especificamente los efectos del
voluntariado en el crecimiento personal del
voluntariado joven. Serfa muy interesante que
la investigacion futura sobre el tema logre
delimitar y aclarar mejor la evaluacién de
estas funciones del voluntariado.

SATISFACCION E INTERES EN EL
VOLUNTARIADO

En la tercera hipdtesis se planteaba que
los participantes que hubiesen obtenido
beneficios funcionalmente relevantes, es decir,
aquellas que satisficieron sus motivaciones
iniciales, tendrfan mayor nivel de satisfaccion.
Sin embargo, la puntuacién de la satisfaccion
global media de las participantes que no
satisficieron sus motivaciones iniciales fue
mayor que aquellas que si consiguieron
satisfacer alguna de sus motivaciones iniciales.
El enfoque funcional del voluntariado defiende
la idea de que los voluntarios que alcancen
sus motivaciones iniciales se sentirdn mds
satisfechos y eso influird en su permanencia

en las organizaciones de voluntariado (Clary
et al., 1998; Clary y Snyder, 1999; Jiménez
et al., 2009; Vecina y Marzana, 2019). La
tendencia observada aqui podria cuestionar
esta idea, puesto que se ha observado que
existen voluntarias que no han satisfecho
sus motivaciones iniciales, pero tienen una
alta satisfaccién global y, ademds, tanto la
intencién de participar en acciones similares
como el interés por realizar acciones de
voluntariado en el futuro es casi undnime
en todas las participantes. Esto podria
deberse a que estas participantes, aunque no
satisficieron su motivacién inicial, sf obtuvieron
otros beneficios significativos para ellas o,
también, podria deberse a que son otros
aspectos, como la tarea de voluntariado y la
coordinacién y gestién del programa, los que
tienen mds peso en su nivel de satisfaccién
global percibida con el programa, asi como
en su intencién e interés en realizar acciones
similares de voluntariado.

El tipo de estudio desarrollado aqui no
permite examinar estas hipdtesis, pero los
andlisis descriptivos realizados y la integracién
de datos cualitativos y cuantitativos si ayudan
a observar las principales tendencias en
este sentido. En este estudio se ha creado
una medida de correspondencias entre
motivos iniciales y satisfechos para realizar la
integracién de la informacién. Cabe destacar
que esta informacién ha sido extraida
explicita y objetivamente de las narrativas de
las participantes y, ademds, se ha realizado
de manera indirecta, esto es, sin preguntar
abiertamente a las participantes. De este
modo, se puede considerar un dato mdés
objetivo y vdlido, pues se evita la confirmacion
de las expectativas y la deseabilidad social de
las participantes.

A la hora de evaluar la satisfacciéon de este
tipo de programas preguntar directamente a
las participantes tiene sus limitaciones. En este
caso, aunque los cuadernillos de evaluacién
llevaban un cédigo de identificacién que
ocultaba la identidad de la persona voluntaria,
la informacién contenida si podria vincularse
con la persona acompaiada y, por tanto,
identificarle, pudiendo influir esto en sus
valoraciones. Una solucién para controlar
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este tipo de efectos en futuras ediciones serfa
hacer estas encuestas totalmente anénimas
y separar la evaluacién de estos aspectos
(satisfaccién, interés e intencién de participar
en acciones de voluntariado) del resto de
variables.

El diseio mixto anidado secuencial
empleado ha ayudado a comprender
mejor los resultados de una experiencia de
aprendizaje y servicio con personas mayores
en una muestra de estudiantes j6venes de la
Generacién Z. Los hallazgos y conclusiones
derivados del mismo no se pueden generalizar,
pero si permiten comprender y conocer en
profundidad cémo se nutren los estudiantes
universitarios de este tipo de experiencias de
aprendizaje y podrian servir para transferir y
adaptar este tipo de experiencias a contextos
similares (Mieles-Barrera, Toscano y Salgado,
2012).

Las implicaciones prdcticas de este estudio
son varias. Por un lado, los hallazgos descritos
sugieren la viabilidad y los efectos positivos
de desarrollar acciones formativas que
promuevan el aprendizaje experiencial del
alumnado en el contexto de la educacién
superior. Por otfro lado, los resultados apuntan
que para estimular la participacién en este
tipo de acciones educativas las universidades
deben tener en cuenta las motivaciones que
tienen los estudiantes para participar en estos
programas, conectando la oferta formativa
con los valores del estudiantado y con sus
necesidades de formacién y desarrollo
profesional y personal. También, se ha
observado que los beneficios que obtiene el
estudiantado universitario al participar son
mltiples: la adquisicién de conocimientos,
el crecimiento personal, la mejora de la red
social y el reforzamiento de valores como
la solidaridad han sido los efectos mas
relevantes de la experiencia con el Programa
Acompaia-Té. Para que el alumnado
universitario pueda obtener estos beneficios
funcionales de la formacién en voluntariado
con personas mayores, es fundamental
acompanar al alumnado durante su proceso
de aprendizaje. Para ello seria recomendable
ofrecer apoyo y guia desde la coordinacién
de estos programas con el objetivo de que el

estudiantado culmine con éxito estas acciones
y esté motivado por seguir aportando su
granito de arena a la sociedad.

La experiencia de aprendizaje y servicio
promovida con el Programa Acompana-Té ha
sido muy satisfactoria y enriquecedora para
el estudiantado universitario que participd,
déndoles la oportunidad de adquirir nuevos
conocimientos y de transformarles personal
y socialmente, haciéndoles més sensibles
hacia las personas mayores, reconociendo
no solo sus dificultades sino también sus
potencialidades, generando, asi, una visién
mds realista 'y menos estereotipada de
este colectivo. Con acciones de este tipo
se puede promover la formacién integral
del estudiantado universitario y desarrollar
sociedades mds inclusivas y solidarias.
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Los autores declaran no tener ningtn conflicto de interés.
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Condicionantes sociodemogrdficos de la actividad sexual en la vejez

Isabel Pineiro-Aguin®, Susana Rodriguez-Martinez, Iris Estévez-Blanco,
Tania Vieites-Leston y Marcia Galina Ullauri-Carrién

Universidad de A Corufia

Resumen: Las personas mayores siguen manteniendo actividad sexual a pesar de las barreras relativas
a la salud y otros aspectos sociales que podrian limitarla o alterarla. La investigacién ha constatado
que variables sociodemogréficas como la actividad sexual previa, tener pareja sexual o el tiempo que
se lleva con ella, se constituyen como condicionantes de la actividad sexual de la persona mayor. El
objetivo de esta investigacién ha sido conocer los factores sociodemogréficos (edad, nivel educativo,
procedencia, existencia de pareja actual y anteriores) asociados a la actividad sexual del Gltimo afo
de 200 hombres y mujeres de entre 62 y 91 afios residentes en la Ciudad de Santa Rosa (EI Oro,
Ecuador). Ademdés de recoger los datos sociodemogrdficos, se empleé la escala SRA-Q (Lee et al.,
2016) para conocer su actividad sexual. Los resultados sugieren que, para la muestra femenina, la
existencia de pareja, tener menos de 70 afios y proceder de la Costa, podrian asociarse a la actividad
sexual del ¢ltimo afio. Sin embargo, las variables sociodemogréficas que podrian diferenciar entre
hombres sexualmente activos y los que no han tenido actividad sexual durante el Gltimo afio serian el
nivel educativo y la existencia de parejas anteriores.

Palabras clave: Mayores, Variables sociodemogréficas, Actividad sexual, Envejecimiento.

Sociodemographic conditioning factors of sexual activity in old age

Abstract: Older people continue to engage in sexual activity despite barriers related to health and
other social aspects that could limit or alter it. The research has found that sociodemographic variables
such as previous sexual activity, having a sexual partner or the time spent with them are considered
determining factors of older people’s sexual activity. The objective of this research was to determine the
sociodemographic factors (age, educational level, origin, existence of a current and previous partner)
associated with sexual activity in the last year of 200 men and women aged between 62 and 91 years,
residing in the City of Santa Rosa (El Oro, Ecuador). In addition, to collect sociodemographic data, the
SRA-Q scale (Lee et al., 2016) was used to determine their sexual activity. The results suggest that, for the
female sample, the existence of a partner, being under 70 years of age and coming from the coast, may
be associated with sexual activity in the last year. However, the sociodemographic variables that could
differentiate between sexually active men and those who have not had sexual activity in the last year are
educational level and the existence of previous partners.

Key words: Older men and women, Sociodemographic variables, Sexual activity, Elderly.

La sexualidad es una parte importante de
la vida de las personas, relacionada no sélo
con la reproduccién sino también con el placer
y la intimidad. En este sentido, el informe
de la Organizacién Mundial de la Salud

(OMS, 2001) sobre sexualidad destacaba la
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interaccién en la misma de variables biolégicas,
psicolégicas, socioeconémicas, culturales,
ambientales, educativas, éticas y religiosas que
determinarian, de alguna manera, la actividad
sexual de cada persona. De la misma forma que
el bienestar de las personas es importante para
su calidad de vida a medida que envejecen, la
salud sexual de las personas mayores no debe
pasarse por alto en el objetivo mds amplio de
mantener el bienestar durante todo el proceso
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de envejecimiento (Lee et al., 2016). De esta
manera, ser sexualmente activo a una edad
avanzada es cada vez més reconocido como
un aspecto importante de la salud y el bienestar
general de los adultos mayores (Field et al.,
2013; Freak-Poli et al., 2017; Lee et al., 2016;
Waite y Das, 2010; OMS, 2015).

A medida que nos hacemos mayores,
se suceden diversos cambios biolégicos,
socioculturales y  psicoemocionales  que
adquieren mayor relevancia sobre la sexualidad
pudiendo favorecerla o perjudicarla. Ademads,
las personas mayores son més vulnerables a
padecer diversos problemas de salud que
pueden acabar condicionando su actividad
sexual.

Por otro lado, la vida sexual durante la
vejez podria estar condicionada por vida
sexual anterior a ella. La investigacién ha
constatado  reiteradamente que  variables
sociodemogrdficas como la actividad sexual
previa, el hecho de tener pareja sexual o
el tiempo que se lleva con ella, asi como el
lugar de procedencia, se constituyen como
condicionantes de la actividad sexual de
la persona mayor (Jentoft y Cortés, 1992).
Concretamente, se asume que tener pareja
predispone a las personas mayores a desarrollar
su actividad sexual (Palacios et al. 2012;
Wang et al., 2008). Este hecho explicaria la
inactividad sexual de las mujeres mayores,
quienes, dada la distribucién de edad en las
relaciones matrimoniales clésica —las mujeres
estdén normalmente casadas con hombres
mayores que ellas- junto a las mayores tasas
de mortalidad de los varones, tienen menos
probabilidad que éstos de tener pareja sexual.

Aun contando con pareja sexual, la calidad
percibida de la relacién de pareja se convierte
también en un factor condicionante de la
actividad sexual (Delamater, 2012; Galinsky
y Waite, 2014; Kenny, 2013; Lindau et al.,
2007; Zeiss y Kasl-Godley, 2001), de tal forma
que la interaccién negativa del cényuge estaria
relacionada con una menor actividad sexual
en pareja (Stroope et al., 2015) mientras que
la percepcion de una relacién de pareja feliz o
muy feliz mejoraria la actividad sexual (Beckman
et al., 2014). La calidad de las interacciones
de las parejas se asocia a la actividad sexual

(Delamater, 2012) hasta el punto de que la
felicidad percibida en la relacién se convierte en
uno de los mejores predictores de la actividad
sexual en pareja (Fischer et al., 2018) e incluso
se ha encontrado que ser feliz en la relacién
de pareja afecta positivamente a la actividad
sexual de la misma (Avis et al., 2005; Stroope
et al., 2015).

El nivel educativo se ha mostrado, también,
como una variable condicionante de la
actividad y las précticas sexuales de las personas
mayores. En términos generales, podemos
asumir que la prevalencia de actividad sexual
serd mds alta entre los individuos con mayor
nivel educativo (Palacios et al., 2012) y mds
baja entre los mayores con mds bajo nivel
educativo (Wang et al., 2008).

Por otfra parte, cuando hablamos del lugar
de procedencia no nos cefiimos Unicamente a
una cuestién geogrdfica, sino también cultural.
Conocer la cultura de una poblacién supone
comprender, entfre ofros aspectos, su manera
de entender la sexualidad (Agocha et al.,
2014; Bajos y Marquet, 2000; Fischer et al.,
2018). Existen planteamientos predominantes
que dan forma y regulan la sexualidad y las
expresiones sexuales dentro de las culturas y
las sociedades (Sctulhofer y Sandfort, 2005).
En el caso de este trabajo de investigacién,
en la poblacién ecuatoriana confluyen una
serie de comportamientos del “costeio” (de la
zona de la Costa) y del “serrano” (de la zona
de la Sierra), que confluyeron en dos modelos
culturales distintos. Debido a la estructura
geogrdfica, influencia cultural, formas vy
medios de produccién, se consolidaron rasgos
culturales muy diferenciados entre la Sierra y
la Costa. Asi, en la Sierra se desarrollé una
cultura mds sedentaria; mientras que en la
costa se desarrollaron culturas semi-némadas
de navegantes y explotadores. Los estudios
sociolégicos perfilan a la gente de la Costa
como personas mds abiertas y desinhibidas que
las de la Sierra, las cuales son mds reservadas
y conservadoras en muchos é&mbitos como
puede ser la sexualidad (Ayala, 2002; Valdano
2006).

Todos estos factores podrian condicionar
de manera importante la actividad sexual en
la vejez, pero no necesariamente anularla. En
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cualquier caso, nuestro objetivo es conocer
la relacién entre una serie de factores
sociodemogrdficos (edad, nivel educativo,
procedencia, existencia de pareja actual vy
anteriores) y la actividad sexual del ¢ltimo afo
de una muestra de hombresy mujeres mayores.
Esta informacién nos ayudard a corroborar si
efectivamente las personas mayores siguen
teniendo actividad sexual, y en qué medida
factores mdés allé de los condicionantes
biolégicos pueden explicar la actividad
sexual en la vejez. Debemos reconocer que
cuando se aborda la sexualidad en la vejez,
tanto desde la propia investigaciéon, como
desde la atencién sociosanitaria, se tiende
a analizar los aspectos mds biolégicos y no
tanto los psicolégicos, sociales o culturales,
basdndose, probablemente, en el estereotipo
de que la disminucién del rendimiento sexual
es “natural” a esa edad (Gewirtz-Meydan
y Ayalon, 2017). Por el contrario, cuando
se trata de la sexualidad de personas mds
i6venes, el abordaje se realiza desde una
perspectiva mds amplia incluyendo tanto
factores biolégicos como psicoldgicos
sociales. En este sentido, esperamos que
nuestros resultados contribuyan, por un lado,
a que los programas y politicas sociosanitarios
adopten un enfoque mdas amplio y mds positivo
hacia la actividad y salud sexual en la vejez;
y, por otro, a que las actuaciones educativas
futuras y de atenciéon e intervencién social
ayuden a promover actitudes positivas hacia
la sexualidad de las personas mayores.
Atendiendo a la investigacién previa,
se espera que la edad, el nivel educativo,
la existencia de pareja actual y de parejas
anteriores, asi como la zona de procedencia
(Lee et al., 2016; Llindau et al., 2007;
Lindau y Gavrilova, 2010), se asocien con
la actividad sexual del Oltimo afo. Sobre la
base de resultados de trabajos anteriores, se
espera que el incremento de la edad se asocie
con una menor actividad sexual durante el
Ultimo ano. El nivel educativo se ha mostrado,
también, como una variable condicionante
de la actividad y las prdcticas sexuales de las
personas mayores. En términos generales,
podemos asumir que la prevalencia de
actividad sexual serd mds alta entre los

individuos con mayor nivel educativo (Palacios
et al., 2012) y mds baja entre los mayores con
mds bajo nivel educativo (Wang et al., 2008).
Concretamente, se asume que tener pareja
predispone alas personas mayores adesarrollar
actividad sexual (Palacios et al. 2012; Wang et
al., 2008). Especificamente, y atendiendo a la
investigacién, se explora la vinculacién de este
conjunto de factores con la actividad sexual de
hombres y mujeres separadamente (Bancroft
et al., 2003; Dominguez y Barbagallo, 2016;
Goémez-Redondo et al.,, 2017; Llee et al,
2016; Leyva-Moral, 2008; Lindau y Gavrilova,
2010; Palacios et al., 2012; Quesada y Traba,
1996).

METODO
PARTICIPANTES

la muestra estaba formada por 200
personas mayores, 100 hombres y 100
mujeres, con edades comprendidas entre
los 64 y los 91 afos (M=71,30; DT=5,48)
residentes en la Ciudad de Santa Rosaq,
provincia de El Oro (Ecuador) pertenecientes
a la “Asociaciéon de jubilados y pensionistas
del Instituto Ecuatoriano de Seguridad Social
del Cantén de Santa Rosa”, una asociacién sin
fines de lucro y que accedieron a participar
en la investigacién firmando el consentimiento
informado de forma general con el presidente
de la asociacién. Se establecié como criterio
de inclusién tener més de 64 afos y capacidad
evidente para responder coherentemente a las
preguntas.

Taly como se puede verenla Tabla 1, se trata
de una muestra constituida, fundamentalmente,
por participantes de zona urbana del norte
con un nivel econémico medio. La mayoria de
la muestra (79,5%) procedian de la zona de
Costa y el resto (20,5%) eran de la zona de la
Sierra.

La mitad de los participantes tenian estudios
primarios o inferiores (50,7%), mientras que la
ofra mitad habfa cursado estudios secundarios
o superiores (49,3%). Practicamente la mitad
de los participantes estdn actualmente casados

y la otra mitad viudos, separados y/o solteros
(Tabla 1).
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Tabla 1
Frecuencias y proporciones correspondientes a las variables socio-demogrdficas
Variable n(%) 2?2 o) d
=70 119(59,5)
Edad 7,220 <,01 0,39
<70 81(40,5)
Medio 125(62,5)
Nivel econdémico 12,500 <,001 0,52
Bajo 75(37,5)
Norte 159(79,5)
Sector Centro 19(9,5) 191,89 <,001 9,73
Sur 22(11)
Costa 159(79,5)
Procedencia 69,620 <,001 1,54
Sierra 41(20,5)
Rural 39(19,5)
Zona 74,420 <,001 1,54
Urbana 161(80,5)
Casado/a 92(47,2)
Soltero/a 11(5,6)
Estado civil Unién Libre 15(7,7) 111,538 <,001 2,31
Divorciado/a/separado/a 29(14,9)
Viudo/a 48(24,6)
Con pareja 96(48)
Estado pareja 0,246 ,620
Sin pareja 103(51,8)
Solo 25(12,8)
Sin pareja con familia 71(36,4)
Vive 67,910 <,001 1,44
Con pareja 45(23,1)
Con pareja y familia 54(27,7)
Sin estudios/Primaria no final 50(25,1)
Primaria 51(25,6)
Nivel educativo Secundaria no final 30(15,1) 12,332 <,05 0,51
Secundaria 41(20,6)
Universitario 27(13,6)
Si 111(58,1)
Parejas anteriores 5,031 <,05 0,33
No 80(41,9)
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Cerca de la mitad de la muestra viviria bien
con algtn familiar, pero sin pareja (36,4%),
o bien sélo (12,8%), mientras que la otra
mitad vivirfa con su pareja (23,1%) o con su
pareja y otros familiares (27,7%). Finalmente,
la mayoria de la muestra informa de haber
tenido alguna pareja anteriormente.

La muestra femenina tenia una media de
edad de 71,8 (SD=5,52), con edades entre
los 65 hasta los 91 afos. La media de edad de
la muestra masculina era de 70,7 (SD=5,42),
con edades entre 64 y 90 afos.

Tal y como puede observarse en la Tabla
2, no se han hallado diferencias significativas
en las proporciones de hombres y mujeres en

los tramos de edad categorizados, respecto al
nivel econémico, procedencia, zona o sector.

Se constatan, por otfra parte, diferencias
significativas entre la muestra de hombres y la
de mujeres por lo que respecta al estado civil
y en cuanto a la situacién de pareja actual
(x?=43,495; p<,001; ¢?=29,804; p<,001,
respectivamente). Son también significativas
las diferencias en proporciones de hombres y
mujeres en los niveles educativos encuestados,
en la forma de vida actual y respecto a la
existencia de parejas en algdn momento
anterior de la vida (¥?=16,157; p<,01;
v’=34,961; p<,001 y *=11,636; p< ,01,

respectivamente).

Tabla 2
Frecuencias y proporciones correspondientes a la asociacion entre variables
socio-demogrdficas y género
. Total Hombre Mujer
Variable 2 d
n(%) n(%) n(%) x p
>70 119(59,5) 65(65) 54(59,5)

Edad 2,511 113
<70 81(40,5) 35(35) 46(46)
Medio 125(62,5) 65(65) 60(60)

Nivel 0,533 467

economico

Bajo 75(37,5) 35(35) 40(40)
Norte 159(79,5) 83(52,2) 76(76)

Sector Centro 19(9,5) 7(7) 12(12) 1,806 ,405
Sur 22(11) 10(10) 12(12)
Costa 159(79,5) 85(85) 74(74)

Procedencia 3,712 ,054
Sierra 41(20,5) 15(15) 26(26)
Rural 39(19,5) 16(16) 23(23)

Zona 1,561 212
Urbana 161(80,5) 84(84) 77(77)
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Tabla 2 (Continuacién)
Frecuencias y proporciones correspondientes a la asociacion entre variables
socio-demogrdficas y género

. Total Hombre Mujer
Variable 2 d
n(%) n(%) n(%) X p
Casado/a 92(47,2) 63(66,3) 29(29)
Soltero/a 11(5,6) 9(9,5) 2(2)
Estado civil Unién Libre 15(7,7) 7(7,4) 8(8) 43,495 <,001 1,02
Divorciado/a/
separado/a 29(14,9) 7(7,4) 22(14)
Viudo/a 48(24,6) 9(9,5) 39(39)
Con pareja 96(48) 67(67,7) 29(29)
Estado pareja 29,804 <,001 0,78
Sin pareja 103(51,8) 32(32,3) 71(71)
Solo 25(12,) 14(14,1) 11(11)
Sin pareja con familia 71(36,4) 18(18,2) 53(55,)
Vive 34,961 <,001
Con pareja 45(23,1) 36(36,4) 9 (9.4)
Con pareja y familia 54(2,7) 31(31,3) 23(24)
Sin estudi(;s/Primcric no 50(25,1) 16(16) 34(34)
inal
Primaria 51(25,6) 25(25) 26(26,)
Nivel Educativo | secundaria no final 30(15,1) 14(14) 16(16)) 16157 | <01 056
Secundaria 41(20,6) 24(24) 17(17)
Universitario 27(13,6) 21(21) 6(6,1)
_ Si 111(58,1) 68(70,1) 43(45,7)
Parejas 11,636 | <01 0,51
anteriores
No 80(41,9) 29(40) 51(54,3)
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Tal y como se puede observar en la Tabla
2, mientras que el 63% de los hombres estan
casados sélo el 29% de las mujeres lo estan;
y, de hecho, son viudas el 39% de las mujeres
frente a sélo un 9% de los hombres. Estas
diferencias son congruentes con que el 67,7%
de los hombres de la muestra informen de
tener pareja sexual al tiempo que el 71% de
las mujeres informen de lo contrario. El 70%
de los hombres informan haber tenido parejas
en el pasado, mientras que no llegan al 50%
las mujeres que afirman haber tenido otras
parejas anteriormente. Practicamente el 67%
de las mujeres de la muestra viven solas o con
algun familiar, pero sin pareja; mientras que
un porcentaje similar de hombres viven con
su pareja o con su pareja y ofros familiares
(Tabla 2).

Finalmente, el estudio del nivel educativo
sugiere que mientras que el 45% de los varones
han finalizado sus estudios secundarios y/o
universitarios, sélo el 23,2% de las mujeres se
encuentran en esta situacién (Tabla 2).

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Atendiendo al objetivo de la investigacién,
se incluyeron una serie de preguntas con
objeto de conocer los diferentes aspectos
sociodemogrdficos de la  muestra:  la
procedencia, zona o sector, estado civil
o situacién de pareja actual, con quien
vive, existencia de parejas antferiores, nivel
educativo y nivel econémico. Para conocer
estos aspectos sociodemogréficos se le daban
distintas opciones de respuesta en las que
debian marcar sélo una.

Respondiendo  asimismo al  objetivo
planteado en este trabajo, se empled una
traduccién  del  Sexual Relationships and
Activities Questionnaire (SRA-Q; Lee et al.,
2016), llevada a cabo por el Grupo de
Investigacion en Psicologia Educativa (GIPED)
de la Universidad de A Corufia (Espafna). En
esta traduccién se han adaptado los ftems
originales, dirigidos a la poblacién briténica
a poblacién de habla hispana. El SRA-Q es
un instrumento construido a partir de otros
instrumentos validados (Mitchell et al., 2012;
O’Connor et al., 2008; Waite et al., 2009)

que trata de asegurar la especificidad de
género presentando un cuestionario dirigido
a hombres y otro dirigido a mujeres. En un
estudio piloto, Lee et al. (2016) evaluaron el
cumplimiento de la validez del instrumento. En
total, la escala para hombres estd compuesta
por 50 ftems y la escala para mujeres por un
total de 44 items.

En la escala masculina se pregunta por
lo capacidad de ereccién y en la escala
elaborada paralas mujeres sobre su capacidad
de excitacién sexual. En ambas versiones se
incluyen ftems relativos al orgasmo y a la vida
sexual general en los Ultimos meses, asi como
a las experiencias sexuales a lo largo de la
vida.

Para este trabajo y con objeto de conocer
lo actividad sexual de la muestra en el Gltimo
ano se ha utilizado, Unicamente, el siguiente
ftem de la escala SRA-Q: En el dltimo aro,
éHa tenido usted alguna préctica sexual (sexo
coital, masturbacién, roces o caricias)e Se
emplea en este caso una escala de respuesta
dicotémica si/no que hemos codificado como
“Actividad sexual Si” — en caso de actividad —
o “Actividad sexual No”, en el caso inactividad
sexual.

PROCEDIMIENTO

La direccién de la Asociacién de Jubilados
y Pensionados de la Ciudad de Santa
Rosa (EI Oro, Ecuador) facilité el contacto
necesario para informar a los participantes
de los objetivos de la investigacién, la
confidencialidad y el tratamiento ético de
los datos. Luego de verificar el cumplimiento
de los criterios de inclusién, se presentd el
instrumento de autoinforme y se leyeron en
voz alta las instrucciones generales para su
cumplimentacién. En ese momento se informé
expresamente a los participantes que podian
abandonar libremente la investigacién en
cualquier momento.

El cuestionario fue aplicado en las
instalaciones de la Asociacién y en formato
papel. Ademds, el cuestionario fue respondido
de forma individual, anénima y voluntaria. Los
investigadores estuvieron presentes durante
la administracién de las pruebas, con el fin
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de aclarar las dudas que pudieran surgir y
verificar la administracién independiente de
los participantes. Los encuestadores ayudaron
a los participantes con dificultades.

ANALISIS DE DATOS

Se han empleado pruebas y? de diferencias
entre proporciones [Chi-square de Pearson o
prueba exacta de Fisher (cuando mas del 20%
de las celdas tienen frecuencias esperadas)]
para constatar diferencias y similitudes en
las distintas variables socio-demogréficas,
entre hombres y mujeres y para las muestras
de hombres sexualmente activos e inactivos
y mujeres sexualmente activas e inactivas. Se
analiza el tamafo de efecto con el estadistico d
de Cohen, entendiendo que valores inferiores
a 0.2 indican un efecto de tamafo pequefo,
0.5 de magnitud media y 0.8 indica un efecto
de alta magnitud.

Para estimar la probabilidad de actividad
sexual de hombres y mujeres, frente a la
no actividad, en presencia de los posibles
predictores, se emplea el modelado logistico.
La probabilidad es estimada mediante las odd
ratio (OR). Si la OR es mayor que uno, se
entiende que por cada vez que se dé actividad
sexual en ausencia de la variable que funciona
como independiente se dard dos veces si esta
variable estd presente. Por el contrario, si la

OR es menor que uno, la probabilidad de
que se dé actividad sexual en ausencia de la
variable que funciona como independiente
serd mayor que en su presencia.

La interpretacién de la odd ratio como
probabilidad puede resultar confusa, ya que
aun cuando, en sentido estricto, una OR=
1,25 quiere decir que hay un 25% mas de
probabilidades de que se dé actividad sexual
en presencia de la variable tomada como
independiente en comparacién con que
se dé en su ausencia, al no existir un valor
maximo la interpretaciéon puede resultar
compleja. A efectos de interpretacién, se
incorpora el indice Q de Yule como medida
de asociacién o co-ocurrencia binaria
mediante transformacién de los odds ratios
en una escala que va de -1 a 1, donde O
indica independencia.

RESULTADOS

Se describen a continuacién la distribucion
y la prevalencia de la actividad sexual
en los Ultimos doce meses atendiendo a
variables sociodemograficas. Atendiendo
a los objetivos del estudio, los resultados
se llevardn a cabo separadamente para la
muestra de hombres y la muestra de mujeres.

Los andlisis bivariados revelan diferencias
significativas en la actividad sexual del

Tabla 3
Porcentaje y frecuencia en variables sociodemograficas entre mujeres mayores con y sin
actividad sexual durante el tltimo afo

Mujeres (n=100)

Sin
Con actividad sexual | actitud
sexua
OR
Variabl n % n % Q'
ariable o o p (95% CI) (')
Costa 19 90,5 55 69,6 414089
Procedencia <,05 19,21) 0,61
Sierra 2 9.5 24 30,4
Urbana 14 66,7 63 79,7
0,51(0,17-
Zona , 164 1,50) --
Rural 7 33,3 16 20,3
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Tabla 3 (Continuacién)
Porcentaje y frecuencia en variables sociodemogrdficas entre mujeres mayores con y sin
actividad sexual durante el Gltimo afio
Mujeres (n=100)
o Sin actitud
Con actividad sexual
sexua
. OR
Variable n % n % [’
o o P | os%mcy | )
Medio 14 66,7 46 58,2
Nivel ,329 | 0,70(,25-1,91) | -
econdmico
Bajo 7 33,3 33 41,8
Seiﬂggﬁg? ° 9 42,9 30 38,5
Nivel educativo ,451 0’82 ;2']31 . -
Primaria o 12 57,1 48 61,5
inferior
Con pareja 19 90,5 18 22,8
Estado pareja/ 37,09(9,35-
Estado civil <.001 147,17) 0.94
Sin pareja 2 9.5 61 77,2
Menos de 70 | Mds de 70 3 14 45
Grupo de edad Men7oos de 18 85
Mds de 70 3 14 43 54
No 12 63,2 39 52
Parejas 1,58 (0,56-
anteriores 271 4,46) -
Si 7 36,8 36 48
("JEl indice Q de Yule como medida de asociacién o co-ocurrencia binaria mediante transformacién de los odds ratios en una escala que
vade -1 a 1, donde O indica independencia

Ultimo afio de las mujeres en funcién de la
procedencia, estado civil/pareja y la edad
(p < ,05, p< ,001 y p< ,001 en pruebas
exactas de Fisher, respectivamente) (Tabla
3).

Tal y como puede verse en la Tabla 3, la
actividad sexual de las mujeres tiende a ser
mayor entre aquellas que proceden de la
Costa (OR= 4,14; IC 45, 0.89-19.21; Q=
0,61), tienen menos de 70 afios (OR=7.17;
IC 650, 1,95-26,29; Q= 0,75) y, sobre todo,
entre quienes tienen pareja (OR =37,09; IC
059 2,35-147,17; Q= 0,94).

Las variables sociodemogrdficas que
podrian diferenciar entre hombres sexualmente
activos y los que no han tenido actividad
sexual durante el Gltimo afo serfan el nivel
educativo (y? =7.438; p<,001) y la existencia
de parejas anteriores (y’= 4,471; p< ,05).

Atendiendo a los resultados obtenidos
(Tabla 4), la actividad sexual de los hombres en
el ¢ltimo afio podria asociarse a los estudios
secundarios o superiores (OR =3,13; Clog,
1,36-7,23; Q= 0,52) y a la existencia de
parejas en el pasado (OR =2,92; Cl 45,1,22-
6,99; Q= -0,44).



134 Isabbel Pineiro-Aguin, Susana Rodriguez-Martinez, Iris Estevez-Blanco, Tania Vieites-Leston y
Marcia Galina Ullauri-Carriéon

Tabla 4

Porcentaje y frecuencia en variables sociodemogrdficas entre hombres mayores con 'y
sin actividad sexual durante el tltimo afio

Hombres (n=100)

Con actividad sexual | Sin actividad sexual
OR
n % n % Q!
° ° P (95% CI) ()
1,43 (0,46-
,369 4,43) -
Procedencia Costa 50 87,7 35 83,3
Sierra 7 12,3 7 16,7
1,22(0,40-
465 3,70) -
Zona Urbana 49 86 35 83,3
Rural 8 14 7 16,7
0,81(0,35-
,390 1.87) -
Ni\'/el_ Medio 38 66,7 26 61,9
econdémico
Bajo 19 33,3 16 38,1
3,13 (1,36-
<,05 7,23) 0,52
Nivel Primaria o 17 29,8 24 57,1
educativo inferior
Secundaria 40 70,2 18 42,9
O superior
1, 58(0,63-
,226 3,98) -
Estado pareja/ .
Estado civil Con pareja 41 77,4 28 68,3
Sin pareja 12 22,6 13 31,7
1,92(0,83-
094 4,45) -
Grupo de Menos de
edad 70 41 71,9 24 57,1
Mds de 70 16 28,1 18 42,9
2,92 (1,22-
<,05 6.99) 0,44
Parejas No 12 21,1 16 41
anteriores
Si 45 78,9 23 59

(1) El indice Q de Yule como medida de asociacién o co-ocurrencia binaria mediante fransformacion de los odds ratios en una escala que
vade -1 a 1, donde O indica independencia.
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DISCUSION

Los resultados indican que, en el caso de
las mujeres, el factor sociodemografico mas
fuertemente asociado a su actividad sexual
es la existencia de pareja. Ademds, para
la cohorte femenina tener menos edad vy
proceder de la Costa, frente a proceder de
la Sierra, tienden a asociarse a la actividad
sexual del ¢ltimo afo. Sin embargo, ninguno
de estos aspectos sociodemogrdficos parece
asociarse significativamente a la actividad
sexual de los hombres de la muestra. En
este punto, se sostiene que haber cursado
estudios secundarios o superiores y haber
tenido alguna pareja en el pasado serian los
condicionantes sociodemogréficos asociados
a la actividad sexual masculina.

La actividad sexual de las mujeres es,
efectivamente, mds alta entre aquellas que
son menores de 70 afos, también entre las
que proceden de la Costa, frente a quienes
proceden de la Sierra y cuentan con una
pareja; mientras que la actividad sexual de
los varones parece ser mds alta a mayor nivel
educativo, -cuando se han cursados estudios
secundarios o superiores-, y cuando se han
tenido parejas anteriormente. Estos resultados
siguen la linea de los encontrados por Wang
et al., (2008) con una muestra de personas
mayores de Taiwdn, que mostraban que, entre
los varones, los que tenian niveles mds bajos
de educacién informaban de menos actividad
sexual. Por otro lado, en cuanto a la existencia
de parejas anteriores, nuestros resultados son
consistentes con investigaciones anteriores
(p.e., Fischer et al., 2018) que sugieren que
los mayores niveles de actividad sexual antes
de la edad de 60 serian factores predictivos
de la actividad sexual en la vejez. De la
misma manera, Woloski-Wruble et al. (2010)
mostraron que la actividad sexual variada y
mds frecuente en las edades mds j6venes era
un factor predictivo de una mayor actividad
sexual en el futuro (Véase e.g., Quellette y
Wood, 1998),

El hecho de tener pareja podria ser
especialmente relevante a la hora de tener
una vida sexual activa en la vejez, pero,
fundamentalmente, entre las  cohortes

femeninas. Mientras, entre los varones, no
disponer de pareja actualmente no impediria
el desarrollo de actividad sexualidad, lo
que marcaria diferencias de género en la
explicacién de la actividad sexual en la vejez.
La observacién de esta interacciéon diferencial
puede estar detrds de las diferencias en
actividad sexual entre hombres y mujeres
debido a la propia estructura de inicio de
las relaciones matrimoniales -los hombres
se casan, generalmente, con mujeres mds
6venes- junto a una tasa de muerte mds
temprana entre los varones (Kaiser, 1996;
Lindau et al., 2007; Llindau y Gavrilova,
2010.). De este modo, la edad acabaria
interfiriendo de manera mds importante la
actividad sexual de las mujeres que la de los
hombres en la vejez.

Por otro lado, en cuanto a la procedencia,
probablemente, el cardcter reservado vy
conservador, con una visién negativa hacia
el sexo que define a la gente que vive en
la Sierra, frente a la Costa, explique las
diferencias encontradas en actividad sexual.
El historiador ecuatoriano Ayala (2002),
remontdndose a la época de los primeros
habitantes de esta regién de América Latina,
refiere la fuerte influencia que la estructura
geogréfica ejercié sobre la consolidaciéon de
diferentes rasgos culturales entre la Sierra vy
la Costa. En la Sierra, especificamente en los
Andes, se desarrollaron culturas sedentarias
en las que se asentaron pueblos permanentes,
cultivos y vias terrestres que permitieron una
forma estable de vida en los habitantes de esta
regiéon. Por su parte, en los territorios de la
Costa, se desarrollaron, fundamentalmente,
culturas semi-némadas en el interior, y mds
estables, pero de navegantes, en el borde
costero (Solérzano, 2015). Lo cierto es
que cada una de estas regiones parece
haber constituido un sistema de valores
histéricamente contrapuesto, en el que se
caracteriza la de la Sierra como una sociedad
mds tradicional y conservadora frente a la
sociedad de la Costa con mayor gusto por la
novedad o progresismo (Valdano, 2006).

La cultura constituye un marco importante
para entender la sexualidad (Agocha et al.,
2014). Toda conducta sexual se aprende y se
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construye en una interaccién con el entorno
sociocultural  (Gagnon, 1990), vy, por lo
tanto, las diferencias culturales pueden estar
moldeando la expresiéon y el comportamiento
sexual de las personas mayores (Sandfort et
al., 1998). En este sentido, en algunos estudios
previos se ha sostenido, por ejemplo, que,
en comparacién con los pafses del norte de
Europa, los paises del sury centro serfan menos
permisivos con respecto al comportamiento
sexual (Baumeister y Mendoza, 2011) o que,
en comparacién con otros pafses occidentales,
los paises nérdicos serian mdés liberales,
permisivos y aceptadores (Haavio-Mannila y
Kontula, 2003). Constatamos, sin embargo,
que los resultados de un reciente trabajo de
Fischer et al. (2018) no llegaban a establecer
el cardcter predictivo del entorno sociocultural
en la sexualidad entre las personas mayores
del norte, centro y sur europeo.

Nuestros resultados pueden contribuir
a comprender mejor la sexualidad en la
vejez. Conocer los factores asociados con
la actividad sexual de las personas mayores
tendrd beneficios en la implementacién de
programas y estrategias de salud sexual.

Muchas investigaciones sobre sexualidad
y envejecimiento tienden a centrarse
en aspectos médicos del deseo, de la
capacidad y la disfuncién, sobre todo entre
los hombres mayores en relacién a los
problemas de ereccién (Tiefer, 2002). Sin
embargo, esta perspectiva médica estd siendo
complementada porun enfoque biopsicosocial
més amplio (Delamater, 2012). Nuestro
estudio proporciona datos sobre la actividad
sexual en adultos mayores ecuatorianos y
ha identificado posibles factores asociados
con su actividad sexual diferenciando entre
hombres y mujeres. Todo ello constituye una
herramienta valiosa para evaluar los cambios
de hdbitos de la poblacién mayor en cuanto
a su sexualidad, asi como para promover la
actividad sexual entre dicha poblacién. Estos
datos pueden ser Utiles para disefar y llevar a
cabo intervenciones y servicios relacionados
con la salud, centrados en la sexualidad de la
gente mayor.

En este contexto, los profesionales que
trabajan con poblaciones mayores deberdn

ayudar a concienciar de la contribucién de
la actividad sexual a la calidad de vida y al
bienestar emocional de los individuos (Lee et
al.,2016). Tanto lasintervenciones en el campo
de la salud como las iniciativas educativas
deben disefiarse con objeto de promover
actitudes positivas hacia la sexualidad en la
vejez, tratando de incrementar la conciencia y
la comprensién de la actividad sexual en esta
edad. En el caso concreto de los profesionales
de la salud, el reto primero serd, posiblemente,
poner en valor la importancia de la sexualidad
en la vejez facilitando la comunicacién fluida
y eficaz con las personas mayores sobre las
preocupaciones en relacién a su vida sexual
(Haesler et al., 2016).

Del mismo modo, las intervenciones socio-
comunitarias no deben dejar de considerar la
sexualidad en la vejez en su trabajo con otros
grupos etarios. Tanto los adultos de mediana
edad como los mds j6venes deben dejar de
sostener percepciones negativas hacia las
personas mayores en la medida que esto
podria dificultar su propia expresién sexual en
el futuro (Gott y Hinchliff, 2003).

En cualquier caso, nuestros resultados
deben tomarse con cierta reserva debido a
algunas limitaciones propias de la naturaleza
de los datos del estudio, la muestra utilizada
y el instrumento de medida. Al igual que el
presente trabajo de investigacién, la mayoria
de los estudios sobre la actividad sexual
en mayores son de cardcter transversal vy
confunden los efectos atribuidos a la edad con
los de la generacién, y por tanto maximizan
las diferencias atribuidas a la edad. Ademds,
la investigacién de naturaleza transversal
dificulta realizar inferencias de naturaleza
causal, siendo interesante  desarrollar
estudios longitudinales de seguimiento que
permitan observar el potencial explicativo que
diversas variables de corte sociodemogrdfico
-procedencia y zona, nivel econémico vy
educativo, estado civil/pareja y edad- tienen
en la actividad sexual.

Otra de las limitaciones de este trabajo tiene
que ver con la muestra utilizada. El tamafo
reducido de la muestra responde a la dificultad
para acceder a informacién autorreferida en
torno a un tépico claramente sensible.
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Finalmente, la recogida de datos se llevé a
cabo mediante autoinforme. Si bien se trata
de una metodologia comUnmente empleada
en Psicologia, y posiblemente imprescindible
para medir creencias y conductas dificilmente
observables de otro modo, serd necesario
replicar los hallazgos empleando estrategias
y recursos de medida complementarios (de
diferente naturaleza). Es comin en todas las
edades responder con tintes de deseabilidad
social en este tipo de instrumentos; y es
posible que las respuestas estén todavia mas
sesgadas, si cabe, cuando tratamos temas
comprometidos como el de la sexualidad vy
con personas a las que, en muchas ocasiones,
se les presupone terminada su vida sexual.
Muchas personas mayores seguramente
ocultan sus deseos y manifestaciones sexuales
a los adultos de mediana edad y a los
j6venes por los estereotipos y actitudes que
socialmente tienden a sostenerse en torno a la
sexualidad en la vejez (Lopez, 1998).

o Conflicto de infereses
Los autores declaran no tener ningun conflicto de interés.
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Resumen: En el presente estudio se aborda, mediante la observacién, el andlisis del proceso de ensefianza
seguido por 7 docentes de 4° de Educacién Primaria para ensefar al alumnado la composicién de
textos escritos, incluyendo el andlisis de qué procesos y conocimientos implicados en la composicién
textual se ensefian y cémo se ensefian, a través del andlisis del proceso instruccional seguido por el
profesorado en la ensefianza, asi como de los agrupamientos y los materiales empleados. Se realizé un
registro audiovisual de 12 sesiones en las que el profesorado enseid la composicién de una tipologia
textual concreta. Se diseid un sistema de categorias ad-hoc incluyendo ambas dimensiones de andlisis.
Los resultados obtenidos mostraron un mayor énfasis en la ensefianza del proceso de redaccién ligado
a las caracteristicas especificas de la tipologia textual, y un menor énfasis en el proceso de planificacién,
mientras que el proceso de revisién no fue ensefiado explicitamente. Asimismo, el procedimiento
instruccional més empleado fue la ensefianza directa, si bien esta se combiné, principalmente, con la
ejemplificacién y con el andlisis de modelos textuales. Se sugiere promover programas de desarrollo
profesional en torno a la ensefanza de la composicién textual desde un enfoque estratégico vy
autorregulado.

Palabras clave: Ensefianza; Escritura; Observacién; Préctica pedagégica.

Exploratory observational study of the teaching of textual composition in classrooms

Abstract: In the present study, we analyse, through observation, the instruction process of seven 4th-
grade teachers when teaching text compositionto their students. This includes the analysis of which
processes and knowledge involved in text composition are taught and how they are taught, including the
analysis of instructional procedures, groupings and materials. We conducted audio-visual recordings
of 12 sessions in which teachers taught a specific type of writing composition. We designed an ad-hoc
system of categories, which included both dimensions of analysis. Results suggest a major emphasis
on the drafting process linked to the specific features of each text genreand less emphasis on the
planning process, whereas the revision process was not explicitly taught. Besides, teachers mostly used
direct teaching, although theycombinedit with exemplification and the analysis of textual models.We
emphasize the need to provide teachers with professional development programs on the teaching of text
composition based on a strategic and self-regulated approach.

Key words: Teaching; Writing; Observation; Pedagogical practice.

Un alto nimero de estudiantes, tanto a nivel
internacional (National Center for Education
Statistics, 2003; 2012) como en Espafa
(Ministerio de Educacién, 2010; 2011)
presenta un bajo rendimiento en la escritura,
a pesar de tener una actitud positiva hacia su
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aprendizaje (Garcia y Fidalgo, 2003; Graham
etal., 2007; Gutiérrez, 2013). Concretamente
en Estados Unidos, sélo entorno a un 24-27%
del alumnado muestra un nivel de rendimiento
adecuado en la escritura (NCES, 2012). En
Espafia, en los Gltimos informes emitidos por
el Ministerio de Educaciéon, en los que se
evalta el nivel de rendimiento del alumnado
en la competencia lingiistica, dentro de la
cual se incluye la expresién escrita o habilidad
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de composicién textual, se obtiene que sélo
un 8% del alumnado tanto de 4° de Primaria
(Ministerio de Educacién, 2010) como de
2° de ESO (Ministerio de Educacién, 2011)
muestra un nivel de rendimiento alto en la
competencia lingUistica. En relaciéon a la
composicién textual, estos datos indican que
un 92% del alumnado de nuestro pais no
es capaz de elaborar un texto organizado,
gue mantenga una progresién temdtica y
que cumpla criterios adecuados de cohesién
léxica y gramatical, asi como de legibilidad y
presentacion.

Este bajo rendimiento mostrado por el
alumnado denota que, como reflejan diferentes
modelos tedricos, la composicién escrita es
una conducta sumamente compleja en la
que intervienen moltiples procesos cognitivos,
tanto de bajo como de alto nivel cognitivo
(Berninger y Winn, 2006; Hayes, 1996; Hayes
y Flower, 1980). Los procesos de bajo nivel
cognitivo de la escritura, como la caligrafia,
la ortografia y la gramética, se relacionan
con la produccién o transcripcién textual vy
su dominio demanda una automatizacién en
su aprendizaje. Por su parte, los procesos de
alto nivel cognitivo de la escritura, requieren
para su dominio una autorregulacién y un
control consciente de los mismos. Dentro de
estos Ultimos, se incluyen los procesos de
planificacién, redaccién y revision textual,
establecidos por primera vez en el modelo
cognitivo de Hayes y Flower (1980) y que
se siguen reconociendo como procesos
principales en modelos desarrollados con
posterioridad (Berningery Winn, 2006; Hayes,
1996). La planificacién implica generar ideas
y organizarlas en torno a una estructura
textual siguiendo un plan establecido. La
redaccién supone transformar dichas ideas en
un fexto escrito atendiendo tanto a aspectos
ortogréficos, caligraficos y gramaticales, como
a aspectos de estructuracion y elaboracion
del texto y su ajuste al lector. Finalmente, la
revisién implica la identificacion de errores en
el texto mediante su lectura y evaluacion de
acuerdo al plan establecido y la edicién del
mismo mediante las correcciones necesarias.
A su vez, todos estos procesos cognitivos se
organizan y coordinan de modo interactivo

y recursivo a lo largo de la escritura del
texto, lo que hace que el dominio de la
composicién textual por parte del alumnado
sea una tarea dificil y que demande una
ensefianza sistemdtica y planificada, cuya
responsabilidad recae de manera directa en
la escuela (Alvarado y Silvestri, 2003).

Con el fin de proporcionar al alumnado
una ensefanza efectiva que favorezca su
rendimiento escritor, desde el dmbito cientifico
han surgido en los Ultimos afios mdltiples
meta-andlisis dirigidos a identificar aquellas
précticas  instruccionales, cuya eficacia
para la mejora de la composiciéon escrita
se encuentra avalada a nivel empirico (ver
estudio de Graham y Harris, 2018, en el que
se meta-analizan mds de 20 meta-andlisis).
En concreto, en el meta-andlisis de Koster
et al. (2015) en el que se meta-analizan
exclusivamente  prdcticas  instruccionales
implementadas en los cursos de 4° a 6°
de Educacién Primaria, se destacaron
prdcticas instruccionales muy efectivas, con
un tamafo del efecto igual o superior a
0.7, como proporcionar al alumnado una
instruccién estratégica y autorregulada en los
procesos de planificacién y revisién textual; el
establecimiento de objetivos a considerar en
la escritura del texto; la ensefanza explicita de
la estructura textual de diferentes tipologias; y
proporcionar feedback al alumnado acerca de
sus textos. A su vez, con un tamano del efecto
entre 0.4 y 0.6 se destacaron dos prdcticas
moderadamente efectivas, como la prdctica
colaborativa en torno a la escritura del texto y
la autoevaluacién del texto a partir de criterios
especificos. Asimismo, también se destaca la
observacién y emulacién de modelos textuales
ejemplares y la ensefianza de la escritura a
través de las tecnologias que, si bien no se
incluyeron en el estudio de Koster et al.
(2015), son précticas que presentan un efecto
positivo moderado en el estudio de Graham y
Harris (2018).

Conscientes del avance del conocimiento
cientifico en el dambito instruccional de la
escritura, cabe preguntarse por la transferencia
real de dicho conocimiento al dmbito educativo
y a la préctica docente del profesorado.
En esta linea, cobra especial relevancia el
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andlisis, a través de la observacién, de la
préctica implementada por el profesorado
para la ensefanza de la escritura. Dicho
andlisis favorecerd la identificacion  de
posibles lagunas y necesidades de mejora en
la préctica implementada, asi como el disefio
de programas de desarrollo profesional del
profesorado ajustado a las mismas (Ciullo et
al., 2016). Todo ello con el fin de optimizar
la adquisicion del dominio de la escritura por
parte del alumnado y la respuesta preventiva
o de intervencién ante posibles dificultades en
su aprendizaje (Arrimada et al., 2018; 2019).

Desde nuestro conocimiento, a nivel
internacional cabe sefalar dos estudios que
han realizado una observacién de la prdactica
docente del profesorado de Educacién
Primaria en torno a la ensefianza de la
escritura. En el primero de ellos, Coker et
al. (2016) realizaron cuatro sesiones de
observacién participante de un dia escolar
en 50 aulas de 1° de Primaria, con el fin de
analizar qué sucedia en relacién a la escritura.
El andlisis incluyé el tiempo dedicado a
la ensefanza de diferentes contenidos de
escritura y al uso de diferentes procedimientos
instruccionales, agrupamientos, materiales
y actividades del alumnado. Sus resultados
mostraron que, en general, del total del
tiempo académico observado durante un
dia escolar (275 minutos) se dedicaron 26,4
minutos a la ensefianza de la escritura (9,6%)
y 125 minutos a la escritura por parte del
alumnado (46,5%). Del tiempo dedicado a la
escritura por parte del alumnado, la mayoria
fue a nivel de palabra mediante actividades
que requerian copiar la respuesta o completar
con una respuesta correcta, dedicando un
menor tiempo a la escritura del alumnado
a nivel de composicién textual. En relacién
a la ensefanza de la escritura, el contenido
instruccional al que se le dedicé un mayor
tiempo fue la ensefanza y/o préctica de las
habilidades bésicas de la escrituray en especial
a la ortografia, seguido de la ensefanza
y/o prdéctica de los procesos de escritura.
También, la mayoria del tiempo se trabajé
a nivel de grupo-aula y los procedimientos
instruccionales  mds empleados por el
profesorado fueron la explicacién por parte

del profesor sin ningin tipo de respuesta
del alumnado o mediante la realizacién de
preguntas-respuestas. En el andlisis de dichos
resultados es necesario tener en cuenta que la
observacién de la ensefanza de la escritura
se llevd a cabo exclusivamente en primero
de Primaria. Por ello, sus conclusiones
dificilmente pueden ser generalizables a la
ensefanza de la escritura en cursos superiores
de la Educacién Primaria, donde se asume la
automatizacién de las habilidades bdsicas de
la escritura y un mayor énfasis, por tanto, a
loa ensefanza de habilidades més complejas
como la planificacién y la revisién textual
(Graham et al., 2012). En este sentido, el
estudio observacional de Rietdijk et al. (2018)
se desarrollé con 58 profesores de 4° a 6°
de Primaria. En concreto, realizaron una
observacién participante y un registro en
audio de dos sesiones de ensefanza de la
escritura, impartidas de forma ordinaria por el
profesorado dentro del horario dedicado a la
asignatura de lengua. Su objetivo era analizar
el tipo de enfoque que seguia el profesorado
para ensefar la escritura de textos, asf como
el tiempo dedicado a diferentes actividades
del aula (instruccién, modelado, préctica vy
discusién) y al tipo de agrupamientos. Sus
resultados mostraron que ninguno de los
tres enfoques de ensefanza analizados era
asumido en su totalidad ni en exclusividad por
ningun docente. Los enfoques mds comunes
fueron el enfoque de procesos, centrado en
la ensefanza de la generacién y organizacién
de contenidos, asfi como de la revisién del
texto, especificamente mediante la ensefanza
de la generacién de contenido del texto (90%
del profesorado), y el enfoque comunicativo,
referido ala escritura de textos con un propésito
real dirigidos a una audiencia concreta y
su puesta en comUn para recibir feedback
del lector, especificamente en relacién a
compartir el texto final con los compaferos
(90% del profesorado). Por su parte, el
enfoque de instruccién estratégica, referido al
uso de estrategias para ensefar el proceso de
escritura (36% del profesorado) y al modelado
de las mismas (40% del profesorado), fue
el menos implementado. En cuanto a las
actividades de aula y los agrupamientos, la
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mayoria del tiempo se dedicé a la ensefianza
directa por parte del profesorado a todo el
grupo-aula y a la prdactica del alumnado de
forma individual.

Dichos estudios, pese a su naturaleza
observacional, no ofrecen datos que
vayan mdés alld del tipo de enfoque més
comUnmente adoptado por el profesorado
para la ensefanza de la escritura o del
tiempo dedicado a diferentes contenidos,
actividades, procedimientos instruccionales,
agrupamientos y materiales. Por ello, las
conclusiones ofrecidas no permiten alcanzar
una comprensién profunda sobre cémo
ensefia el profesorado ciertas habilidades
o procesos de escritura implicados en la
composicién textual, el tipo de conocimiento
que se le proporciona al alumnado o la
secuencia instruccional utilizada para ello.

En este sentido, se plantea el presente
estudio de cardcter exploratorio, que
aborda, mediante la observacién, el andlisis
en profundidad del proceso de ensefanza
que sigue el profesorado en el grupo clase
para que su alumnado adquiera el dominio
de una habilidad compleja de la escritura
como es la composicién textual. Dicho
estudio permitird, en primer lugar, analizar
qué procesos cognitivos implicados en el
proceso de composicién textual se ensefan,
diferenciando entre aquellos de bajo nivel
cognitivo o mecdnicos, relacionados con
la ortografia, la caligrafia y la gramdatica,
o de alto nivel cognitivo o sustantivos,
relacionados con la autorregulaciéon de la
planificacién y revisién textual (Berninger y
Winn, 2006). Asimismo, permitird analizar
qué tipo de conocimientos se trabajan dentro
de la composicién escrita, y principalmente su
naturaleza declarativa, ligada al andlisis de
la tipologia textual y sus caracteristicas, o su
naturaleza procedimental, ligada al proceso
de escritura y su dominio estratégico vy
autorregulado. Al mismo tiempo, haré posible
el andlisis de qué procesos instruccionales
utiliza el profesorado en su ensefianza de
la escritura, asi como la secuencia utilizada
en la implementacién de los mismos. En
definitiva, todo ello permitird evaluar el ajuste
de la practica del profesorado a las evidencias

empiricas en relacién a la ensefianza de la
composicién textual y en especial, al enfoque
de instruccién estratégica y autorregulada, al
ser ésta la prdctica instruccional mds efectiva
para la mejora de la competencia escrita del
alumnado (ver meta-andlisis de Graham 'y
Harris, 2018). Adicionalmente, se explora si
la prdactica implementada para la ensefianza
de la composicién textual difiere entre el
profesorado atendiendo a ciertas variables
moduladores del docente como su nivel de
preparacién, su eficacia personal y su actitud
en relacién a la ensefanza de la escriturg;
variables todas ellas que parecen influir en
la préctica instruccional implementada por el
profesorado para la ensefanza de la escritura
(Rietdijk et al., 2018; Sé&nchez-Rivero et al.,
2021).

METODO
PARTICIPANTES

Participaron en el estudio siete docentes
de dos centros educativos de la Provincia de
Ledn (Espaiia). Todos ellos tenfan la titulacién
de Diplomado en Magisterio e impartian la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura
en 4° de Educacién Primaria. Del total de
participantes, 4 eran mujeres (57,1%) y 3
hombres (42,9%). La media de afos de
experiencia docente de los participantes en el
estudioerade 19,71 (DT = 11,16), dedicando
a su vez, como media, unos 82,86 minutos
semanales a la ensefanza de la escritura (DT

= 81,34).
INSTRUMENTOS DE MEDIDA

INFORMACION = SOCIODEMOGRAFICA Y
NIVEL DE PREPARACION PARA LA ENSENANZA
DE LA ESCRITURA

Se disefd un cuestionario para recoger los
datos descriptivos de los participantes relativos
al género, los afos de experiencia docente,
el tiempo que dedicaban semanalmente
a la ensefanza de la escritura y el nivel
de preparacién para la ensefanza de la
escritura. Este Gltimo se evaludé a partir de
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dos ftems acerca del nivel de preparacién
que el profesorado consideraba haber
obtenido para la ensefianza de la escritura
durante su formacién universitaria  (item
1) y con posterioridad mediante cursos de
especializacién (item 2), con una escala de
respuesta tipo Likert de cuatro alternativas:
ninguna (1), minima (2), adecuada (3) y alta
(4). La puntuacién total obtenida consiste en
el promedio de las puntuaciones otorgadas
a ambos ftems, pudiéndose obtener, por lo
tanto, puntuaciones globales que oscilaban
entre 2 y 8.

CUESTIONARIO DE EFICACIA DOCENTE
PERSONAL PARA LA ESCRITURA

Se utilizé una traduccién al castellano
del cuestionario Teacher Efficacy Scale for
Writing (Graham et al., 2001). El cuestionario
consta de 10 items (ej. “Si el alumnado
mejora su escritura, generalmente es porque
he encontrado mejores formas de adaptar
el método de ensefianza a cada alumno/a”)
centrados en evaluar las creencias del
docente acerca de su capacidad para
ensefiar a escribir e influir positivamente en
el rendimiento escritor del alumnado. Para
su cumplimentacién se utiliza una escala
de respuesta tipo Likert que incluye las
siguientes categorias: muy en desacuerdo
(1), moderadamente en desacuerdo (2),
ligeramente en desacuerdo (3), ligeramente
de acuerdo (4), moderadamente de acuerdo
(5) o muy de acverdo (6). La puntuacién
total obtenida en esta dimensién consiste en
el promedio de las puntuaciones otorgadas
a los ftems que la constituyen de tal forma
que, a mayor puntuacién, mayor es el nivel
de eficacia personal del profesorado, con un

rango de puntuacién total que varia desde 10
hasta 60.

CUESTIONARIO SOBRE LA ACTITUD DEL
PROFESORADO HACIA LA ESCRITURA Y SU
ENSENANZA

Se utilizé una traduccién al castellano
del cuestionario de Brindle et al. (2016),
centrado en evaluar el grado de importancia

que otorga el docente a la ensefanza de la
escritura y a la habilidad de escribir. Consta
de 7 items (ef. “Me gusta ensefar a escribir”)
con una escala de respuesta Likert con las
siguientes categorias: muy en desacuerdo
(1), moderadamente en desacuerdo (2),
ligeramente en desacuerdo (3), ligeramente
de acuerdo (4), moderadamente de acuerdo
(5) 0 muy de acuerdo (6). La puntuacién total
obtenida en esta dimensién consiste en el
promedio de las puntuaciones otorgadas a
los ftems que la constituyen, con un rango de
puntuacion global que varia desde 7 hasta
42, reflejando una mayor puntuacién, una
actitud més positiva en el profesorado hacia
la escritura y su ensefianza.

SISTEMA DE CATEGORIAS DE AN/}LISIS DELA
ENSENANZA DE LA COMPOSICION TEXTUAL

Se disefé un sistema de categorias ad-hoc
basado en la Guia Practica sobre la ensefianza
de la escritura en la Educacién Primaria que
recoge una serie de pautas, en base a las
evidencias cientificas existentes en el dmbito
instruccional de la escritura, relacionadas
no sélo con qué aspectos implicados en la
composicion textual se deben ensefar, sino
cémo deben ser ensefiados, elaborada por
un equipo internacional de expertos (Graham
et al., 2012). Asi, en base a dicha guia se
disefid un sistema de categorias que consta
de dos dimensiones de andlisis.

La primera dimensién de andlisis hace
referencia a qué procesos y conocimientos
implicados en la composicién textual se
ensefan, incluyendo las categorias vy
subcategorias de andlisis que se recogen en
la Tabla 1.

La segunda dimensién de andlisis hace
referencia a cémo se ensefian los diferentes
procesos y conocimientos implicados en la
composicién textual, e incluye tres categorias
de andlisis, referidas a los procedimientos
instruccionales empleados por el docente;
los agrupamientos del alumnado; y los
materiales. En la Tabla 2 se recogen y
describen cada una de ellas, asi como las
subcategorias de andlisis incluidas en su
caso.
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Categorfas y subcategorias para el andlisis de qué procesos y conocimientos de la composicién textual se ensefian

Tabla 1

Categoria L
9 / Definicion
Subcategoria
Planificacion Ensefar a establecer metas de escritura o a generar ideas y organizarlas en funcion del propodsito

del texto.

Establecimiento de
objetivos

Proporcionar pautas/reglas que ayuden a comprender las condiciones de la tarea de escritura o 10s
pasos a seguir para su realizacion. Se diferencia entre objetivos vinculados:
Al proceso de escritura: mediante la ensefianza de estrategias que guien el proceso de
composicion textual.
Al producto textual: pautas en relacion a las caracteristicas especificas de la tipologia textual como
el objetivo comunicativo, la audiencia o la estructura textual.
A otras condiciones de la tarea de escritura ligadas a aspectos mecdnicos del texto en relacion a
su extension y formato y/o a la ortografia y caligrafia.

Generaciéon de ideas

Ensenar al alumnado a generar ideas, por ejemplo, a partir de la lectura de diferentes fuentes, la
lluvia de ideas, la discusion.

Organizacion de ideas

Ensefar al alumnado a organizar el contenido del texto, por ejemplo, mediante la ordenacion/
esguematizacion de las ideas identificando ideas principales y secundarias.

Redaccién

Ensenar a realizar una version preliminar del texto en el que se traduzcan las ideas en lenguaje
escrito atendiendo a las caracteristicas especificas de la tipologia textual. Implica fanto la
ensenanza de las habilidades bdsicas o procesos de bajo nivel cognitivo de la escritura como la
ensenanza de las caracteristicas especificas de la tipologia textual.

Habilidades bdsicas o procesos de bajo nivel de la escritura

Ensenar la caligrafia, por ejemplo, mediante la ensefanza del agarre del Idpiz o el frazado de las

Caligrafia letras,
Ortoarafia Ensefar la ortografia, por ejemplo, a partir de la ensefanza de las reglas ortogrdficas, el andlisis
9 orfografico de palabras derivadas o la busqueda de palabras en el diccionario.
- Ensenar la gramatica, por ejemplo, ensefando a construir oraciones atendiendo a la seleccion de
Gramdtica 9 por eleme

palabras, la sinfaxis y la puntuacion.

Caracteristicas de la fipologia textual

Ensenanza de
estrategias

Ensenar estrategias que guien el proceso de redaccion considerando las caracteristicas del texto
como, por ejemplo, el acrénimo IDC (Infroduccion, Desarrollo, Conclusion) + las vocales (Objetivo,
Audiencia, Ideas, Unir, Estructura).

Objetivo comunicativo

Ensenar el objetivo comunicativo de la fipologia textual, por ejemplo, enfatizando el propdsito del
texto o asociando el mismo a situaciones reales comunicativas.

Audiencia

Desarrollar/incrementar el concepto de audiencia, por ejemplo, escribiendo sobre el mismo tema
para diferentes audiencias o generando un listado de posibles audiencias y seleccionando la que
mds se ajuste al tema.

Estructura textual

Ensenar la estructura o partes de la tipologia textual y su elaboracion en pdrrafos, por ejemplo,
mediante la observacion y emulacion de la estructura de modelos textuales ejemplares.
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Tabla 1 (Continuacién)

Categorfas y subcategorias para el andlisis de qué procesos y conocimientos de la composicién textual se ensefian

Categoria .
g / Definicion
Subcategoria

Caracteristicas Ensefar las caracteristicas lingisticas especificas del texto, como por ejemplo, el tipo de

IingUI'STiCOS expresiones utilizadas, el uso de enlaces, la longitud y complejidad de las oraciones.
Ensenar a comprobar si el fexto cumple los objetivos de escritura previamente establecidos

Evaluacioén (evaluacion criterial), por ejemplo, mediante el uso de listas de verificacion o ribricas para realizar

una autoevaluacion o coevaluacion del texto.
Revision Ensenar a hacer cambios de contenido en funcidn de la evaluacion previa como, por ejemplo,
mediante la adicién, eliminacién, sustitucion u organizaciéon del contenido del texto.
Edicién Ensenar a revisar los aspectos ortogrdficos, gramaticales y de formato del texto, por ejemplo,

mediante su recuerdo o incluyendo estos aspectos en la evaluacion criterial.

Compartir el texto

Supone la puesta en comun del texto con los companeros o el profesor, mediante su lectura y/o
escucha, para recibir feedback positivo 0 sugerencias de mejora. A diferencia del proceso de
Evaluacion, no consiste en realizar una evaluacion criterial sino en infercambiar opiniones acerca
de lo que les ha gustado o no del texto.

Tabla 2

Categorias y subcategorias para el andlisis de como se ensefia la composicion textual

Categoria/
Subcategoria

Definicion

Procedimientos
instruccionales

Hace referencia a los diferentes métodos que puede utilizar el profesorado para ensenar los
diferentes contenidos y/o estrategias de escritura.

Activacion
conocimiento previo

Activar el conocimiento previo del alumnado acerca del contenido/estrategia a ensenar.

Motivacion hacia la
tarea

Proporcionar conocimiento acerca de la importancia del contenido/estrategia a ensenar y sus
beneficios.

Ensenanza directa

Explicacion por parte del docente del contenido/estrategia. La ensehanza directa puede realizarse
mediante:

Presentacion: mera exposicion de la informacion sin ningun tipo de inferaccion con el alumnado.
Preguntas-Respuestas: explicacion interactuando con el alumnado a fravés de la realizacion de
preguntas-respuestas.

Ejemplificacion: apoyar la explicacion con uno o varios ejemplos.

Modelado

Demostracion por parte del docente de cémo realizar el proceso/estrategia, explicando/
verbalizando en voz alta los pasos que estd siguiendo.

Practica colaborativa

El alumnado practica el contenido/estrategia ensenada en parejas 0 pequeno grupo y el profesor
proporciona ayudas segun las necesidades detectadas.

Prdctica individual
guiada

El alumnado practica el contenido/estrategia de forma individual y el profesor proporciona ayudas/
apoyos en CAsO nhecesario.
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Tabla 2 (Continuacion)
Categorias y subcategorias para el andlisis de como se enseia la composicion textual

Categoria L
9 / Definicion
Subcategoria
Practica El alumnado practica el contenido/estrategia sin ningun tipo de ayuda. El docente puede recordar
independiente porqué y cudndo utilizarlo, pero no proporciona ayudas de como implementaria.

Transferencia del

El profesorado favorece la reflexion acerca de otras tareas o contextos en los que puedan aplicar

aprendizaje los contenidos/estrategias aprendidas.

Ofros Oftros procedimientos instruccionales no recogidos previamente.
Agrupamientos Hace referencia a las formas de agrupamiento del alumnado.
Grupo-aula Todo el alumnado.

Gran grupo Nueve o mds alumnos.

Pequeno grupo

Entre tres y ocho alumnos.

Parejas
Individual Puede ser con inferacciones ocasionales o incidentales
Materiales Consiste en una categoria de respuesta abierta para registrar todos aguellos materiales y recursos
que emplea el profesorado para la ensenanza de la composicion textual.
PROCEDIMIENTO A continuacién, se realizé un registro

En primer lugar, se contacté con el Equipo
Directivo de los dos centros educativos para
solicitar una reunién con su profesorado
de Lengua Castellana y Literatura de 4° de
Educacién Primaria con el fin de explicarles
el propésito del estudio y solicitar su
consentimiento de participacién. Con el
profesorado que acepté formar parte del
estudio, se realizd una reunién adicional
individualizada para resolver todas las dudas
y aclaraciones del estudio y su desarrollo,
asi como, para solicitar la cumplimentacién
de los cuestionarios descritos previamente.
Asimismo, el Equipo Directivo de los centros
educativos informaron sobre el desarrollo del
estudio a las correspondientes familias del
alumnado implicado en el mismo para su
consenfimiento.

audiovisual del nimero de sesiones que el
profesorado consideré necesarias para ensefiar
a su grupo clase, tal como lo haria en su
practica habitual, la composicién escrita de una
tipologia concreta de texto elegida libremente
por ellos. De los 7 participantes en el estudio,
cinco realizaron dos sesiones de ensefianza
y dos realizaron una sesién de ensefanza por
lo que, en fotal, se registraron 12 sesiones de
grabacién de una duracién aproximada de 40
minutos cada una. Cabe sefalar que uno de
los profesores participantes (Profesor 3), si bien
realiz6 dos sesiones de ensefianza, en cada una
de ellas ensefd una tipologia textual diferente,
por lo que dichas sesiones de grabacién se
analizaron de forma independiente. En la Tabla
3 se presenta la tipologia textual ensefiada por
cada profesor, asi como el nimero de sesiones
empleadas y su duracién total.
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Tabla 3

Tipologia textual ensefiada, nimero de sesiones y duracién fotal.

Profesor 1 | Profesor 2 Profesor 3 Profesor 4 | Profesor 5 | Profesor 6 | Profesor 7
Tipologia Receta Receta Receta | E-mail E-mail Cuento Cuento Cuento
N©° sesiones 2 2 1 1 1 2 1 2
Tiempo
total 84 72 44 45 44 96 40 61
(Minutos)

Las tipologias textuales elegidas por el
profesorado respondieron a diferentes funciones
comunicativas (ver Tabla 3). Asf, en tres casos
se ensend un tfipo de texto narrativo como el
cuento cuya funcién consiste en informar sobre
acciones o sucesos, y en ofras tres ocasiones se
trabaj6é un tipo de texto directivo o instructivo
como la receta con una funcién de dirigir,
ordenar o aconsejar (Loureda, 2009). En dos
casos, se ensend un tipo de texto conversacional
como el e-mail que responde a nuevas
formas de comunicacién a través de medios
electronicos (Alexopoulou, 2010) y que puede
cumplir diversas funciones comunicativas con un
marcado carécter interactivo (Loureda, 2009).

Las sesiones de grabacién se establecieron a
conveniencia del profesorado, dentro del horario
escolar y tuvieron lugar en el segundo semestre
del curso, aproximadamente, al mismo tiempo
para toda la muestra. Durante los registros
audiovisuales se evité el registro de imdgenes
reconocibles del alumnado, tomdndose siempre
la imagen desde el fondo de la clase y dirigida
al registro de la pizarra. Asimismo, se asegurd
el anonimato del profesorado participante y se
cumplié con los acuerdos de confidencialidad
y ajuste al cédigo deontolégico que debe regir
toda investigacién.

ANALISIS DE DATOS

Para analizar la informacién obtenida a
partir de las observaciones, se siguié una
metodologia cualitativa mediante un andlisis
de contenido a través del software MAXQDA

Analytics Pro 2020 (VERBI Software, 2019). Para
ello, se procedié a realizar las trascripciones
en Word de cada uno de los registros
audiovisuales realizados y se importaron al
software MAXQDA para proceder a la lectura,
andlisis y codificacién de las mismas. Respecto
a las variables moduladoras del docente
relativas a su preparacion, su eficacia personal
y su actitud en relacién a la ensefianza de la
escritura, se calcularon estadisticos descriptivos
como la mediayla desviacién tipica con el fin de
analizar si las puntuaciones obtenidas en estas
variables eran similares entre el profesorado, o
si, por el contrario, profesores que puntuaran
diferente en las mismas, implementaban una
practica de ensefanza diferenciada a la del
resto de profesores.

RESULTADOS

En primer lugar, se presentan los resultados
relativos al andlisis de la ensefianza de la
composicién textual. Cabe sefalar que, en
todos los casos analizados, se identificd
una estructura comin de la/s sesién/es
de ensefianza en dos partes claramente
diferenciadas. Una primera parte dedicada
a la ensefianza propiamente dicha de los
diferentes procesos y conocimientos de la
escritura y una segunda parte dedicada a la
practica de la escritura del texto por parte del
alumnadoy a la evaluacion del mismo. En base
a ello, en este primer apartado, se presentan
en primer lugar, los resultados del andlisis de
lo ensefianza de la composicion textual en
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relacién a qué procesos se ensefian y cédmo
se ensenan, y posteriormente, se presentan
los resultados relativos al tipo de préctica que
realiza el alumnado (colaborativa, guiada
o independiente), y en su caso, el tipo de
andamiaje proporcionado por el profesorado,
asf comoeltipode evaluacién deltexto realizada
y si esta se centra en aspectos sustantivos o
superficiales del texto. Finalmente, se presenta
un segundo apartado en el que se muestran
los resultados del andlisis de las variables
moduladoras del docente y su posible relacién
con la préctica de ensefianza implementada.

RESULTADOS DEL ANALISIS DE QUE
PROCESOS Y CONOCIMIENTOS SOBRE LA
COMPOSICION TEXTUAL SE ENSENAN Y
COMO SE ENSENAN

Como se muestra en la Tabla 4, en la
ensefianza de la composiciéon escrita, de
los siete profesores analizados, cuatro
trabajaron la planificacién textual a partir
del establecimiento de objetivos ligados
exclusivamente al conocimiento del producto
textual, bien a nivel sustantivo (propésito del
texto, audiencia, estructura y su elaboracién
en pdrrafos y elementos a incluir) o bien a
nivel mecdnico (presentacién, extensién y
formato del texto). En ningln caso se observd
el establecimiento de objetivos vinculados
al proceso de escritura, ni ningin tipo de
instruccion estratégica en torno a cémo
planificar. Sin embargo, no todos los profesores
que utilizaron el establecimiento de obijetivos
vinculados al producto textual ensefaron
especificamente los mismos contenidos. Asf,
el Profesor 5 se focalizé exclusivamente en los
elementos a incluir en el cuento y en aspectos
de extension y presentacién del texto. Por su
parte el Profesor 3 (en el caso de la receta)
establecié objetivos relacionados sélo con la
estructura y la audiencia del texto, mientras que
los Profesores 6y 7, ademds de incluir objetivos
relacionados con los aspectos mecdnicos del
texto, su estructura y los elementos a incluir en
el cuento, también incluyeron el propésito u
objetivo comunicativo del mismo. A su vez, sélo
el Profesor 7 trabajé la generacién de ideas
dentro de la planificacién textual, mientras que

la organizacién de las ideas del texto en su
planificacién no fue ensefada por ninguno de
los profesores analizados.

En cuanto a cémo se enseharon estos
contenidos de planificacién  textual, se
observaron dos procedimientos instruccionales
diferenciados, la activacién de conocimientos
previos y la ensefianza directa, esta Ultima, bien
a través de una mera exposicién sin ningun tipo
de interaccién con el alumnado (presentacién),
bien apoyada en la ejemplificacién o bien a
través de preguntas-respuestas (ver Tabla 4).
Asi, el Profesor 5 realizé una simple activacién
de conocimientos previos, como paso previo
y Unico a la escritura del texto por parte del
alumnado, a partir de una lluvia de ideas con
el alumnado en la que se establecieron los
objetivos de escritura en relacion a los diferentes
elementos a incluiren el cuento y a los aspectos
mecdnicos del texto (extensién y presentacién).
Por su parte, los profesores 6 y 7 utilizaron la
ensefianza directa para establecer los objetivos
de escritura vinculados al producto textual, si
bien el Profesor 6 realiz6 una mera exposicion
de la informacién con una escasa interaccion
con el alumnado (presentacién), mientras que
el Profesor 7 apoyé la ensefianza directa con
la ejemplificacién, tanto para ejemplificar, en
primer lugar, los objetivos establecidos a partir
de cuentos conocidos como el de “Caperucita
Roja” como para ensefar, tras la presentacién
de los objetivos de escritura, la generacién
de ideas mediante la proyeccién en la pizarra
de unas vifetas a partir de las cuales el
alumnado debia escribir el cuento. Finalmente,
el Profesor 3 combiné ambos procedimientos
instruccionales, realizando en primer lugar, una
activaciéon de conocimientos previos acerca
de las fases de la escritura (planificacion,
redaccién, evaluacién) y a continuacién, una
ensefanza directa, mediante la realizaciéon de
preguntas-respuestas, focalizada en el tipo de
texto, su estructura y la audiencia.

Cabe senalar que, el resto de profesores,
si bien no trabajaron de forma explicita la
planificacién textual, estos aludieron de forma
puntual, antes de iniciarse la prdactica de
escritura del texto por parte del alumnado, a
la necesidad de dedicar un tiempo a pensar y
organizar las ideas.
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Tabla 4

Resultados del andlisis de la ensefianza del proceso de planificacion

Profesor 3 3 NU
Umero

, 1 2 . 4 5 6 7
Qué se ensend (receta) | (e-mail) Total
Planificacién
Establecimiento

o - - 1 - - 1 1 1 4
objetivos
Generacion de ideas - - - - - - - 1 1
Organizacion de ) ) ) ) ) ) ) ) 0
ideas
Como se ensefa (Procedimientos instruccionales)
Activacion ) ) : ) ) : ) ) )
conocimiento previo
Motivacion hacia ] ] ] ) ] ) ) ) 0
tarea
Ensenanza directa:
Presentacion - - - - - - 1 - 1
Ejemplificacion - - - - - - - 1 1
Pregunta-respuesta - - 1 - - - - - 1
Modelado - - - - - - - - 0
Practica colaborativa - - - - - - - - 0
Préctica individual ] ) ) ) ) ) ) ) 0
guiada
Practica
; . - - - . - - - - 0
independiente
Transferencia del ] . _ ] ] ] ] ] 0
aprendizaje
Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefiaron/emplearon; nGmero total = ndmero total de profesores que lo

ensefiaron/emplearon.

En relacién al proceso de redaccién, como
se puede observar en la Tabla 5, en ningin
caso se observd la ensefanza especifica de
los procesos de bajo nivel cognitivo de la
escritura, como la caligrafia, la ortografia y
la gramatica. Tampoco se observé en ningln
caso analizado la ensefianza de estrategias
vinculadas al proceso de redaccién. El
objetivo comunicativo del texto, sélo fue

ensefado por dos profesores, enfatizando
el propésito del mismo y presentando como
tarea a realizar por el alumnado, una tarea
de escritura con un propédsito real dirigida a
una audiencia concreta. Asimismo, sélo estos
dos profesores ensefiaron la audiencia del
texto mediante la adecuacién del saludo y la
despedida del e-mail al lector. Finalmente, la
estructura del texto y su elaboracién, asi como
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las caracterfsticas lingUisticas del mismo (tipo
de expresiones, tipo de enlaces utilizados,
longitud de las oraciones), fueron ensefadas
por cuatro profesores.

Respecto a los procedimientos
instruccionales empleados para la ensefianza
de los contenidos trabajados en la redaccién
textual, se observé una mayor variabilidad
en relacién a los utilizados para ensefar la
planificacién textual. Asi, si bien la ensefanza
directa, en este caso apoyada en la
ejemplificacién, fue,denuevo, el procedimiento
instruccional més utilizado para ensefar
tanto el propdsito del texto y su audiencia,
como la estructura textual y las caracteristicas
lingUisticas del texto, también se emplearon
otros procedimientos instruccionales, no
usados hasta ahora, y que resultan més
eficaces en base a estudios empiricos,
como el andlisis de modelos textuales y el
modelado (ver Tabla 5). Estos procedimientos
instruccionales ademds favorecen en mayor
medida el proporcionar un conocimiento
procedimental del proceso de redaccion.
Ambos procedimientos instruccionales fueron
utilizados exclusivamente para enserar la
estructura textual y su elaboracién, asi como
las caracteristicas lingUisticas del texto, si
bien el andlisis de modelos textuales fue
utilizado por tres profesores, mientras que el
modelado sélo fue utilizado por un profesor
(ver Tabla 5).

A su vez, se observé cierta variabilidad
entre el profesorado en relacién a la
secuencia instruccional empleada para
ensefiar los contenidos trabajados en la
redaccién textual, aunque en todos los
casos se comenzd proporcionando una
ensefianza directa, bien apoyada en el
andlisis de modelos textuales (Profesores 1,
2 y 3) o bien apoyada en la ejemplificacién
(Profesores 3 y 4). Asimismo, en relacién a
los tres profesores que proporcionaron una
ensefianza directa apoyada en el andlisis de
modelos textuales, uno de ellos (Profesor 1)
sélo utilizé este procedimiento instruccional,
tanto para ensefar, a lo largo de la primera
sesién de ensenanza, la estructura del texto
y las caracteristicas lingUisticas del mismo,
como para recordar y recapitular los aspectos

ensefados al inicio de la segunda sesién vy
antes de iniciar la prdactica de escritura por
parte del alumnado. Los otros dos profesores
combinaron este procedimiento instruccional
con la ensefianza directa apoyada en la
ejemplificacién (Profesor 3 en el caso de
la receta) o con el modelado (Profesor 2).
Asi, el Profesor 3, primero proporcioné
una ensefanza directa apoyada en el
andlisis de modelos textuales para ensefar
exclusivamente la estructura del texto, y, a
continuacién, proporcioné una ensefanza
directa apoyada en ejemplos para ensefar
la elaboracién del texto en pdrrafos y las
caracteristicas lingUisticas del mismo. Por
su parte, el Profesor 2, proporciond una
ensefanza directa apoyada en el andlisis de
modelos textuales para ensefar, a lo largo de
la primera sesién de ensefanza, la estructura
del texto y su elaboracion. Posteriormente,
en la segunda sesiéon de ensefianza, volvié
a utilizar este procedimiento instruccional
para ensefar en este caso, las caracteristicas
lingUisticas del texto, y finalmente, y antes de
iniciar la practica de escritura por parte del
alumnado, realizé un modelado de la escritura
de una receta, verbalizando en voz alta los
pasos que iba siguiendo e interactuando
con el alumnado. Respecto a los Profesores
3 (en el caso del e-mail) y 4, si bien ambos
comenzaron proporcionando una ensefianza
directa apoyada en la ejemplificacién para
ensenar tanto el objetivo comunicativo y la
audiencia del texto como la estructura del
texto y las caracteristicas lingUisticas del
mismo, el Profesor 3, tras dicha ensefianza
realiz6 una recapitulacién de los aspectos
ensefados a partir de nuevos ejemplos y
antes de iniciar la prdactica de escritura por
parte del alumnado, mientras que el Profesor
4, introdujo una prdctica individual guiada
tras cada médulo de ensefianza directa.

En cuanto al proceso de evaluacién del
texto, sélo uno de los siete profesores (ver
Tabla 6) enseé al alumnado a realizar una
evaluacién criterial del texto escrito a partir
de una ribrica de evaluacién centrada en la
comprobacién de la estructura textual, del
sentido y orden del contenido y de aspectos
ortogréficos. Para ello, como se muestra en la
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Tabla 5

Resultados del andlisis de la ensefianza del proceso de redaccion

Profesor /
1 2 3 3 4 5 6 7 Numero

Qué se ensend (receta) | (e-mail) Total
Redaccién
Caligrafia - - - - - ; : ; 0
Ortografia - - - - - ; ; ; 0
Gramdtica - - - - - - ; ; 0
Estrategias - - - - - - - - 0
Objetivo

. . - - 1 1 1 - - - 2
comunicativo
Audiencia - - - 1 1 - - - 2
Estructura textual 1 1 1 1 1 - - - 4
(Itorgc’fens’ricos . : : : : ) ) ) .
linguisticas

Como se ensena (Procedimientos instruccionales)

Activacion

conocimiento previo

Motivacion hacia ) ) ) ) ) ) ) ) 0
tarea

Ensenanza directa:

Modelos textuales 1 1 1 - - - - - 3
Presentacion - - - - - - - - 0
Ejemplificacion - - 1 1 1 - - - 2
Pregunta-respuesta - - - - - - - - 0
Modelado - 1 - - - - - - 1
Prdctica colaborativa - - - - - - - - 0
Préctica individual . _ . . . ] ] ] 3
guiada

Practica ] . _ ] _ . . . 4
independediente

Transferencia del ) ) ) ) ) ) ) ) 0
aprendizaje

Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefiaron/emplearon; nimero total = nimero total de profesores que lo

ensefaron/emplearon.
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Tabla 6, proporciond una ensefanza directa
mediante la presentacién, centrada tanto en
el conocimiento declarativo (en qué consiste
la rUbrica) como procedimental (cémo
utilizarla para comprobar esos criterios en el
propio texto y para puntuar los textos de los
companeros) del proceso de evaluaciéon. Sin
embargo, sorprendentemente, no se observé
posteriormente la prdctica por parte del
alumnado de este proceso tras la realizacién
del texto.

Respecto al proceso de revisién del texto,
en ningun caso analizado se observé la
ensefanza de estrategias ligadas al proceso
de revisién ni de otro tipo de conocimientos

relacionados con la revision de los aspectos
sustantivos o de contenido del texto, por
ejemplo, a partir de técnicas especificas
de adicién, eliminacién o sustitucién de
contenido. Sin embargo, tres profesores
(Profesor 4, 5 y 7) aludieron, de forma
puntual, a la necesidad de leer y revisar la
estructura y la ortografia del texto una vez
finalizada su escritura. Enrelacién a la edicién
textual (aspectos superficiales de ortografia,
presentacién y formato) sélo fue ensefada
por el Profesor 3 mediante la inclusién de
este criterio en la ribrica de evaluacién del
texto (ver Tabla 6).

Tabla 6
Resultados del andlisis de la ensefianza de los procesos de evaluacion, revision y edicién textual
Profesor 3 NUMmero
. . 1 2 . 4 5 6 7
Qué se ensena (receta) | (e-mail) Total
Evaluacion - - ; ; ; ; 1
Revision - - ; ; ; ; 0
Edicion - i } ) A :
Cdémo se ensena (Procedimientos instruccionales)
Activacion conocimiento previo - - - - - - 0
Motivacion hacia tarea - i - - - - 0
Ensenanza directa:
Presentacion - - - - - . 1
Eiemplificacion - - - . . . 0
Pregunta-respuesta - - - . . - 0
Modelado - - - - . - 1
Practica colaborativa - - ; ; ; ; 0
Prdctica individual guiada - - - . . . 0
Préctica independediente - - - - - . 0
Transferencia del aprendizaje - - - - - : 0
Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefaron/emplearon; nGmero total = nimero total de profesores que lo
ensefiaron/emplearon.
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Por Gltimo, en relacién a los agrupamientos
y materiales empleados, en todos los casos
analizados se enseii¢ a nivel de grupo-aula y
Unicamente se emplearon el libro de texto, la
pizarra y el proyector. En ningln caso se observé
el uso de recursos tecnolégicos, ni tan siquiera
en los casos en los que la tipologia textual
ensenada fue el correo electrénico.

Una vez finalizada la parte de ensefanza
por parte del profesorado, en todos los casos,
se continué con una préctica individual del
alumnado de la escritura del texto, bien de
forma guiada o bien de forma independiente
(ver Tabla 5). En los casos en los que se
realiz6 una préctica guiada, los andamiajes
proporcionados se centraron fundamentalmente
en aspectos de estructura y contenido del texto,
por ejemplo, proporciondndoles ideas a incluir
en el fexto, aunque también se proporcionaron
ayudas enfocadas a la construccién de frases y
a la seleccién de vocabulario.

Una vez finalizada la escritura del texto, tres
profesores favorecieron el compartir el texto con
los compafieros, bien mediante la lectura del
propio texto (Profesor 5) o del de otro compafiero
(Profesores 6 y 7), sin realizar ningln tipo de
evaluacién criterial del mismo y limitando el
feedback proporcionado a aspectos de fluidez
lectora (ej. Tienes que leer més despacio) o
de extension del texto (ej. Este texto es muy
cortito) o incluso sin ningun tipo de feedbak

(ej. Bien, que lea el siguiente). Por su parte,
sélo los Profesores 1 y 4 evaluaron los textos
de su alumnado indicdndoles, principalmente,
los errores cometidos a nivel de ortografia y
gramdtica, aunque también de estructura vy
sentido del texto.

Respecto a los materiales para la escritura
del texto, se emplearon Unicamente folios o el
cuaderno del alumnado.

RESULTADOS DEL ANALISIS DE LAS VARIABLES
DEL DOCENTE MODULADORAS DE LA
ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Como se puede observar en la Tabla 7, en
general, el profesorado participante en este
estudio muestra, en relaciéon a la ensefanza
de la escritura, una minima preparacién, una
eficacia personal moderada y una actitud
moderadamente positiva. Asimismo, a excepcion
del Profesor 1, se observan puntuaciones
similares entre el profesorado en todas las
variables consideradas, situdndose éstas entorno
a la media (ver Tabla 7). En el caso del Profesor
1, si bien se observan puntuaciones inferiores,
respecto al resto de profesores, en el nivel de
eficacia personal y en la actitud en relacién
a la ensefanza de la escritura, no se observa
un patrén diferenciado del resto de profesores
en relacién a la practica de ensefianza de la
composicién textual que implementa.

Tabla 7
Descriptivos sobre la preparacion, la eficacia personal y la actitud del profesorado en relacion a la ensefianza de la escritura.
Preparacion Eficacia personall Actitud
(Rango 1-4) (Rango 1-6) (Rango 1-6)
Profesor 1 2 3,70 3,67
Profesor 2 2 4,60 4,43
Profesor 3 2,5 4,90 414
Profesor 4 2,5 4,60 4,86
Profesor 5 2 4,80 514
Profesor 6 3 4,20 514
Profesor 7 2 4,10 5,29
Media (DT) 2,29 (0,39) 4,41 (0,43) 4,65 (0,63)
Nota. Las puntuaciones mostradas para cada una de las variables consisten en el promedio de las puntuaciones otorgadas a
los ftems que constituyen las mismas.
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DISCUSION

El presente estudio aborda, mediante
la observacion, el andlisis de cémo el
profesorado de 4° de Educacién Primaria
ensefa a su alumnado la composicién de
textos escritos, incluyendo el andlisis de
qué procesos y conocimientos se ensefian y
cémo se ensefian. En base a los resultados
obtenidos, es posible extraer las siguientes
conclusiones.

En primer lugar, no se observé en el
profesorado  participante  la  ensefanza
especifica de los procesos de bajo nivel
cognitivo de la escritura, como la caligrafia,
la ortografia y la gramdtica. Esto parece
confirmar que, la ensefianza de los procesos
de bajo nivel cognitivo de la escritura como
foco principal de instruccién, se da en los
primeros cursos de Primaria, tal y como
sefalan las evidencias empiricas a nivel
observacional sobre la ensefanza de la
escritura en los primeros cursos de Educacién
Primaria (ver Cokeretal., 2016). Sin embargo,
en cursos superiores de Primaria, los procesos
de bajo nivel cognitivo parecen dejar de ser
el foco central de instruccién. No obstante,
dicha conclusién podria verse condicionada
por las propias caracteristicas impuestas
en el diseno del presente estudio, en el
que se pedia al profesorado que ensefara
la composicién escrita de una tipologia
concreta de texto elegida por ellos. No en
vano, estudios previos de encuesta realizados
en Espaiia sobre la préctica de la ensefanza
de la escritura (ver Sdnchez-Rivero et al.,
2021), han mostrado que el profesorado
de los ¢ltimos cursos de Educacién Primaria
indica una mayor frecuencia de ensefanza
de los procesos de bajo nivel cognitivo frente
a los procesos de alto nivel cognitivo de la
escritura. En linea con dicha conclusién, el
profesorado del presente estudio, aunque no
ensend especificamente procesos de bajo nivel
cognitivo, si se consideraron, en la mayoria
de los casos, aspectos relacionados con la
ortografia y caligrafia del texto, bien como
objetivos establecidos en la planificacion
textual o bien en la evaluacién del texto
por parte del docente; lo que indica que el

profesorado si otorgd importancia a estos
aspectos en el producto textual final, aunque
no los ensefara explicitamente, al menos en
esta tarea de escritura.

En segundo lugar, en relacién a los
procesos de alto nivel cognitivo de la escritura,
el profesorado analizado dio un mayor énfasis
a la ensefanza del proceso de redaccién
ligado a las caracteristicas especificas de
la tipologia textual, seguido del proceso de
planificacién, y una minima o nula ensefanza
de los procesos de evaluacién y revisién
textual; resultado coherente con lo obtenido
por estudios previos a nivel internacional
(Coker et al., 2016; Rietdijk et al., 2018).
A su vez, ninguno de los procesos de alto
nivel cognitivo de la escritura fue ensefado a
través de una instruccién estratégica ligada a
proporcionar un conocimiento procedimental
y autorregulado del proceso de escritura,
proporcionado, en la mayoria de los casos,
un simple conocimiento declarativo ligado
al producto textual. Este resultado si bien es
coherente con los resultados obtenidos en el
estudio de Rietdijk et al. (2018), contradice
parcialmente los resultados obtenidos en
el estudio de encuesta desarrollado en el
contexto educativo espafiol (Sdnchez-Rivero et
al., 2021), en el que el profesorado analizado
indicé ensefar estrategias de planificacién y
de revisién textual con mayor frecuencia que la
estructura de las diferentes tipologias textuales.
Una posible explicacién podria estar ligada a
la conceptualizacién del profesorado sobre
qué implica el proporcionar al alumnado una
instruccién estratégica en escritura o lo que
realmente supone el ensefar estrategias de
planificacién, redaccién y revision textual. En
este sentido, si bien es cierto que el profesorado
analizado ensefd aspectos claves del proceso
de planificacién textual, y en menor medida,
del proceso de evaluacion del texto, no lo hizo
de una forma efectiva mediante la adopcién
de un enfoque estratégico, sino que sélo
proporciond una mera ensefianza directa;
procedimiento instruccional que no resulta
clave para la mejora del rendimiento escritor
del alumnado (Fidalgo et al., 2011). Asi,
lo nula o minima ensefianza centrada en el
dominio estratégico y autorregulado de los
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procesos de planificacién y revisién textual
podria explicar, en parte, el bajo rendimiento
en composicién escrita que muestra el
alumnado de nuestro pafs (Ministerio de
Educacién, 2010) dado que ésta requiere no
sélo el dominio del proceso de produccién
textual, sino, ademds, de la autorregulacién
de los procesos de planificacién y revisidon
del texto por parte del alumnado (Berninger y
Winn, 2006). Por tanto, se sefiala la necesidad
de que el profesorado, ademds de enserar
habilidades de redaccién textual, favorezca
en mayor medida la autorregulacién de los
procesos de planificacién y revisién, ya que
estos procesos cognitivos no se desarrollan de
forma espontdnea (Lopez et al., 2019).

En tercer lugar, en relacién a los
procedimientos instruccionales cabe extraer
las siguientes conclusiones. El procedimiento
instruccional mdas empleado por el profesorado
analizado fue la ensefanza directa, bien
apoyada en ejemplos o bien apoyada en el
andlisis de modelos textuales; resultados que
van en linea con los obtenidos por estudios
previos a nivel internacional (Coker et al.,
2016; Rietdijk et al., 2018). El procedimiento
de andlisis de modelos textuales es una
préctica instruccional que se ha corroborado
efectiva para la mejora de la competencia
escrita del alumnado (Graham y Harris,
2018). Sin embargo, en coherencia con los
resultados obtenidos por el estudio de encuesta
desarrollado en nuestro pafs (Sdnchez-Rivero
et al., 2021), el uso que el profesorado hace
de este procedimiento instruccional no es muy
frecuente. Por otra parte, un procedimiento
instruccional altamente efectivo en la ensefianza
de la escritura es el modelado. En este, el
alumnado observa a un modelo realizando el
proceso de escritura y explicando el proceso de
pensamiento seguido en voz alta. El modelado
cuenta con evidencias empiricas que apoyan su
eficaciaen el rendimiento escritordel alumnado,
sobre todo cuando la observacién va seguida
de la reflexién por parte del alumnado de lo
observado (Braaksma et al., 2002; Fidalgo et
al., 2015). Sin embargo, es posible concluir
que apenas se observd el uso del modelado
por parte del profesorado analizado para la
ensenanza de la composicién textual.

De igual forma, tampoco se observo,
en ningun caso analizado, el aprendizaje
colaborativo en el proceso de escritura del
texto ya que en todos los casos el alumnado
realizé la tarea de composicion textual de
forma individual sin ningUn tipo de interaccién
con sus compaferos. Este resultado estd
en linea con los estudios observacionales
desarrollados a nivel internacional (Coker
et al., 2016; Rietdijk et al., 2018), pero es
contradictorio a los resultados obtenidos
en el estudio de encuesta desarrollado en
nuestro pafs (Sdnchez-Rivero et al., 2021),
que muestra que la escritura colaborativa es
una prdctica relativamente frecuente. En este
sentido, el trabajo colaborativo en torno al
proceso de escritura es una préctica que se
ha corroborado efectiva para la mejora del
rendimiento escritor del alumnado en los
estudios de meta-andlisis (Graham y Harris,
2018; Koster et al., 2015), favoreciendo la
autorregulacién del aprendizaje a través del
aprendizaje vicario (Panadero y Alonso-Tapia,
2014) y la calidad de los textos producidos
(De Smedt et al., 2020; Robledo et al., 2016).

Finalmente, respecto a los materiales
utilizados, cabe sefalar la ausencia de las
tecnologias tanto para la ensefanza de la
escritura como para la escritura del texto por
parte del alumnado; resultado nuevamente
acorde con los obtenidos por estudios previos
tanto observacionales como de encuesta
(Rietdijk et al., 2018; Sé&nchez-Rivero et al.,
2021). Si bien diferentes estudios de meta-
andlisis (Graham y Harris, 2018) y de revisién
(De Smedty Van Keer, 2014) han mostrado los
beneficios de introducir las nuevas tecnologias
en la ensefianza de la escritura, su integracién
efectiva en el aula requeriria dotar al
profesorado de una mejor infraestructura y de
una mayor formacién préctica en la creacién
de entornos virtuales ya que las principales
dificultades que manifiestan en relacién a
esta cuestion son la falta de tiempo, recursos
y formacién (Sanchez y Galindo, 2018).

En definitiva, los resultados del presente
estudio muestran que, al igual que sucede en
la ensefanza de la lectura (Sédnchez-Rivero vy
Fidalgo, 2020) el profesorado analizado, en
general, no implementa, para la ensefianza de
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la escritura, una prdctica instruccional basada
enlaevidenciaempirica, con las consecuencias
negativas que ello puede suponer en el
rendimiento escritor del alumnado y en la
deteccion de las dificultades en su aprendizaje
en linea con el enfoque preventivo propuesto
por el modelo de respuesta a la intervencién
(Arrimada et al., 2018; Ciullo et al., 2016;
Crespo et al., 2013; Gottheil et al., 2019).

Por lo tanto, parece clave el proporcionar
al profesorado programas de desarrollo
profesional centrados en la ensefianza de la
escritura, y en especial, en la implementacién
de una instruccién eficaz basada en evidencias
empiricas. De entre ellas, cabe hacer una
mencién especial a la necesidad de favorecer
un dominio del profesorado de la instruccién
estratégica y autorregulada, totalmente
ausente en la ensefanza del profesorado,
pese a ser el enfoque instruccional mds eficaz
para la mejora de la competencia escrita del
alumnado (ver Graham y Harris, 2018; Koster
et al., 2015). Ademds, se cuenta con diversos
estudios que han mostrado su efectividad
en la mejora de la competencia escrita con
alumnado de la Educacién Primaria de cursos
iniciales (Arrimada et al., 2019) o superiores
(Fidalgo et al., 2015; Fidalgo et al., 2011;
Torrance et al., 2007), de la Educacion
Secundaria Obligatoria (De la Paz y Graham,
2002), incluso con alumnado universitario
(Robledo et al., 2018). Este enfoque
instruccional combina el uso de diferentes
estrategias y procedimientos instruccionales
que favorecen la autorregulacion  del
proceso escritor incluyendo el uso de reglas
nemotécnicas, el modelado con pensamiento
en voz alta y la prdctica colaborativa e
individual (Torrance et al., 2007).

Antes de finalizar, cabe reconocer que
las conclusiones ofrecidas en el presente
estudio deben considerarse dentro de los
limites impuestos por las caracteristicas
de la muestra observada en relacién a la
generalizacién de los resultados obtenidos.
Asi, si bien los resultados se ajustan, en gran
parte, a lo sefalado en estudios previos
desarrollados internacionalmente, resultaria
interesante desarrollar estudios futuros en
esta linea con mayores tamafios muestrales

y abarcando otras provincias espafolas.
Otra limitacién derivada del nimero de
profesorado participante en este estudio, esté
ligada al andlisis de la existencia de posibles
diferencias en la préctica de ensefianza
de la composicion textual implementada
por el profesorado en funcién de su nivel
de preparacién, de su eficacia personal y
su actitud en relacién a la ensefianza de la
escritura. Por ello, seria interesante explorar
esta relacion en futuros estudios que
abarquen un mayor tamafo muestral, ya que
existen evidencias empiricas que demuestran
la influencia de estas variables en la prdctica
instruccional implementada (Sénchez-Rivero
et al., 2021), siendo necesaria, ademds,
su consideraciéon a la hora de disefar
programas de formacién del profesorado
y/o de futuros docentes (Avila-Toscano et al.,
2020; S&nchez-Rivero et al., 2021). A su vez,
también seria interesante, en futuros estudios,
tomar medidas del rendimiento del alumnado
en tareas de composicién escrita, no sélo a
nivel de producto textual, sino también, del
proceso seguido y del tipo de estrategias
cognitivas activadas por el alumnado en la
escritura del texto mediante métodos on-line,
como los protocolos de pensamiento en voz
alta (Esteban-Garcia et al., 2020; Lépez et
al., 2019; Saiz-Manzanares y Queiruga-Dios,
2018). En este sentido, estudios previos han
mostrado que el tipo de estrategias cognitivas
empleadas por el alumnado en su proceso de
aprendizaje predice su rendimiento académico
permitiendo diferenciar entre estudiantes con
alto o bajo rendimiento (Rodriguez et al.,
2017; Valiente-Barroso et al., 2020).

A pesar de las limitaciones descritas,
el estudio que se presenta aborda, por
primera vez, el andlisis en profundidad del
proceso seguido por el profesorado de 4° de
Educacién Primaria para ensefiar al alumnado
la composicién textual, como un primer paso
en la identificacién de lagunas y posibilidades
de mejora en su prdctica instruccional. Todo
ello con el fin de ajustar el disefio de futuros
programas de formacién a la realidad prdctica
del profesorado, favoreciendo finalmente la
transferencia del conocimiento cientifico a su
préctica educativa.
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Resumen: El abandono universitario es un fenémeno complejo que se produce como resultado de
la interaccién de mdltiples variables: académicas, socioafectivas, econémicas, entre otras. Algunas
de estas variables, como las académicas y las de bienestar psicolégico, afectan especialmente a los
estudiantes de primer afio, que tienen que hacer frente a diferentes retos una vez que acceden al
contexto universitario. Asi, el objetivo de esta investigacién es analizar la relacién entre las vivencias
iniciales de un grupo de estudiantes de primer curso y su intencién de abandonar o no los estudios
cursados. Se conté para ello con una muestra de 551 estudiantes de primer curso de una universidad
del norte de Espafia y de diferentes tfitulaciones, implementdndose un cuestionario ad hoc para medir la
intencién de abandono universitario y su relacién con diferentes variables. El andlisis de datos se realizé
mediante el paquete estadistico SPSS v.24, realizdndose andlisis descriptivos y la prueba del arbol de
decisién. Los resultados obtenidos permitieron observar que las variables predictoras mas relevantes
para explicar la intencién de permanencia eran la satisfaccién con la eleccién de la titulacién y la
percepcién de autoeficacia, asi como los niveles bajos de ansiedad y desgaste emocional.

Palabras clave: Abandono universitario; Educacién Superior; Satisfaccién; Permanencia.

Initial experiences in University, how do they affect to the intention to drop out?

Abstract: University dropout is a complex phenomenon that happens as a result of the interaction of
multiple academic, socio-affective, or economic variables. Some of these variables, such as academic
and psychological well-being, especially affect first-year students, who have to face different challenges
once they enter the university context. Thus, the aim of the research is to analyze the relationship between
the initial experiences of a group of first-year students and their intention to drop out or not of their
studies. For this purpose, a sample of 551 first-year students from a university in the north of Spain and
different degrees was used, implementing an ad hoc questionnaire to measure the intention of dropping
out of university and its relationship with different variables. The data analysis was performed using the
SPSS v.24 statistical package, carrying out descriptive analyses and the decision-tree test. The results
showed that the most relevant predictor variables to explain the intention to remain were satisfaction with
the degree s choice and the perception of self-efficacy, as well as low levels of anxiety and emotional
exhaustion.

Keywords: University dropout; Higher education; Satisfaction; Permanence.
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abandono de los estudios, fenémeno que

Europeo de Educaciéon Superior (EEES), las
universidades han tenido que hacer frente
a una serie de retos. Entre ellos, destaca la
obligacién de poner en marcha una estrategia
que tiene como fin reducir las altas tasas de
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se produce tanto a nivel nacional como
internacional (Gonzdlez-Ramirez & Pedraza-
Navarro, 2017).

En Espafa, los datos aportados por
el Ministerio de Ciencia, Innovacién vy
Universidades (2020) para la cohorte de
nuevo ingreso del curso 2013-2014, arrojan
una tasa de abandono del 33,9%. Este
porcentaje muestra, ademds, cierto tipo de

1699-9517/© 2021 Asociacién Cientifica de Psicologfa y Educacién (ACIPE). Publicado
por Consejo General de Colegios Oficiales de Psicélogos, Espafia. Este es un articulo
Open Access bajo la CC BY-NC-ND licencia (http://creativecommons.org/licencias/by-

nc-nd/4.0/).

161



162 Antonio Cervero, Celia Galve-Gonzdlez, Elena Blanco, Joana R. Casanova y Ana B.Bemardo

variabilidad, incrementdndose hasta el 35%
en el caso de las universidades publicas vy
disminuyendo hasta el 27,5% si se consideran
las universidades privadas, lo cual configura
unas cifras globales muy superiores a la tasa
media de abandono universitario que recoge
la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos situada en el 24%
(OCDE, 2019).

La problemdtica sobre el abandono
universitario  también  afecta a  su
conceptualizacién y  operativizaciéon.  No
obstante, en la actualidad, la definicién mdés
extendida pasa por considerar la tasa de
abandono del Sistema Universitario Espafol
(SUE) con base en el porcentaje de estudiantes
de una cohorte de nuevo ingreso que no se
matricula en ningln titulo universitario de
ninguna universidad espafiola durante los dos
cursos siguientes al de su Gltima matriculacién
y sin haber titulado (Comisién de Estadistica e
Informacién Universitaria, 2016).

A lo largo de los (ltimos afos, el
fenédmeno del abandono universitario ha sido
ampliamente investigado, asumiéndose en
lo actualidad que se trata de un fenémeno
multicausal que tiene lugar como consecuencia
de la interaccién entre diferentes variables.
Asi, algunas de las més estudiadas han sido
las de tipo académico, como el rendimiento
académico previo a la entrada en la etapa
universitaria, el rendimiento académico en
la universidad o el uso de estrategias de
autorregulacién  (Aparicio-Chueca et al.,
2019; Bernardo et al., 2015; Venuleo et al.,
2016); las de cardcter socioafectivo, como
lo adaptacién social o el sentimiento de
pertenencia (Bernardo et al., 2020; Brooman
et al., 2012; Tinajero et al., 2020); y las del
dmbito motivacional, como las expectativas
previas al ingreso en la carrera (Pérez-Padilla,
2014).

En este marco global, diversos estudios han
puesto el foco de atencién en los estudiantes
de nuevo acceso, entendiendo que el paso de
una etapa educativa a la siguiente supone una
serie de retos y dificultades que los estudiantes
tienen que afrontar, tales como situaciones
que generan un alto nivel de estrés, desafios
académicos y sociales o expectativas no

satisfechas (De Besa et al., 2019). Asi,
investigaciones como la de Esteban et al.
(2016) permiten observar que el rendimiento
académico previo, la asistencia a clase y la
buena relacién profesor-alumno, son variables
de gran relevancia a la hora de predecir el
abandono universitario en alumnado de
primer curso. Por otro lado, estudios como
el de Fourie (2018) han encontrado que los
mejores predictores de permanencia en los
estudiantes de nuevo acceso son el sentido de
pertenencia dentro de la universidad, seguido
de la motivaciéon, el valor educativo que
otorgan a la obtencién de una calificacién y
el apoyo de los compafieros.

Como se puede observar, no existe
una Unica varioble capaz de predecir el
abandono universitario sino que hay una
amplia diversidad de variables que influyen
en él, si bien dentro del amplio abanico de
variables posibles, las de tipo afectivo han
sido tradicionalmente las mds estudiadas.
En este sentido, es especialmente relevante
considerar la satisfaccién con los estudios
cursados, ya que numerosas investigaciones
evidencian que aquellos estudiantes que
se encuentren mds satisfechos con el grado
cursado, presentardn una menor probabilidad
de abandonar sus estudios superiores (Behr et
al., 2020; Casanova et al., 2021; Mostert &
Pienaar, 2020; Tomés & Gutiérrez, 2019).

Sin embargo, la satisfaccion con los
estudios superiores no puede analizarse sin
tener en cuenta que ésta incide de forma
importante en la motivacién de los estudiantes.
Asi, estudios como el de Diaz-Muijica et al.
(2019) han observado que la satisfaccién con
la carrera estd determinada por la motivacién
intrinseca, por la percepcién de autoeficacia y
por la percepcién del desemperio, explicando
las cuatro variables un 26% de la varianza.

Esta situacién exige analizar también lao
motivacién para cursar la carrera cursada
y ponerla en relaciéon con la infencién de
abandono. De hecho, sentir una fuerte
motivacién para cursar los estudios y percibir
el grado cursado como interesante y Util
de cara al futuro profesional (Rump et al.,
2017), parece influir de forma determinante
reduciendo la posibilidad de abandono.
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Esto puede deberse a que la motivacién, en
cuanto constituye un proceso psicolégico que
energiza y dirige el comportamiento hacia
el logro de las metas de aprendizaje, influye
positivamente en el desempefio académico
y, por tanto, en la obtencién de buenos
resultados, lo que constituye un importante
factor de proteccién para incrementar la
probabilidad de permanencia (Del Valle et al.,
2020).

Las variables afectivas afectan, pues, a la
expectativa de desempefno que presentan los
estudiantes, entendiendo que el alumnado que
se encuentra motivado tanto intrinsecamente
como de forma autodeterminada, percibird
su capacidad de desempefo y de logro de
forma mucho mds positiva, lo cual favorecerd
el logro académico, disminuyendo entonces
lo probabilidad de abandono (Cervantes
et al.,, 2018; Ruiz-Gonzdlez et al., 2015).
Por ello, es importante tener en cuenta que
estas variables, junto con la percepcién
de autoeficacia, afectardn también al
bienestar psicoldgico. Este, entendido como
funcionamiento vital éptimo, incrementa su
capacidad de influencia sobre el rendimiento
académico durante la etapa universitaria
(Chattu et al., 2020) favoreciéndolo y, como
consecuencia, facilitando la permanencia.

Como se puede apreciar, parece darse
una relacién lineal entre el dmbito afectivo-
motivacional, el bienestar psicolégico, el
rendimiento y la permanencia. Sin embargo,
esta relacién solamente se produce cuando
la motivacién es intrinseca y, por tanto, existe
satisfaccién con la carrera. En su ausencia,
el estudiante se percibird incapaz haciendo
decrecer la satisfaccién con los estudios, lo
que generard que aparezcan ansiedad y
desgaste emocional que, sin duda, aumentan
la intencién de abandonar la titulacién
cursada.

La ansiedad y el desgaste emocional son
dos variables fundamentales, al considerar las
variables de tipo psicolégico en el estudio del
abandono universitario (Bumbacco & Scharfe,
2020). Caballero-Dominguez et al. (2018),
por ejemplo, llevaron a cabo un estudio
con 723 estudiantes y evidenciaron que el
alumnado con propensiéon al abandono

presentaba un alto nivel de ansiedad rasgo
(60,9%) y de agotamiento (58,6%).

Teniendo en cuenta lo anteriormente
expuesto, parece que surge la necesidad
de estudiar especificamente la situacién de
los estudiantes de primer curso, asi como
analizar cémo son sus vivencias iniciales en
el contexto universitario, todo ello con el fin
de comprender y profundizar en el andlisis
de los aspectos que determinan la intencién
de permanecer o abandonar los estudios
cursados (Merhi et al., 2018; Saiz & Rivas,
2020; Tinajero et al., 2020).

En este sentido, el objetivo de la presente
investigacién ha sido analizar la relacién
que existe entre las vivencias iniciales de un
grupo de estudiantes de primer curso y su
intencién de abandonar o permanecer en los
estudios cursados. De este modo, y teniendo
en cuenta la literatura revisada, la hipotesis
de partida presupondrd que los estudiantes
que presentan vivencias iniciales mads
positivas, tendrdn una menor probabilidad
de abandonar los estudios superiores en los
que se han matriculado.

METODO
PARTICIPANTES

Lla seleccién muestral se ha realizado
mediante un procedimiento no probabilistico
e intencional, que tomé como punto de
partida la accesibilidad de los docentes
colaboradores en la investigacién a los
estudiantes. Ademds, la participacién de los
estudiantes fue voluntaria. Asf, la muestra del
estudio se compone de 551 estudiantes de
primer curso de una Universidad del norte de
Espafia, destacando, quizds por ser estudios
tradicionalmente feminizados, una mayoria
de mujeres (73,7%) frente a hombres (26,3%)
que cuenta con una media de edad de 18,20
afios (DT=0,403).

Los estudiantes, ademads, estdn
matriculados en  diferentes titulaciones,
siendo las principales: Grado en Maestro
en Educacién  Primaria  (31,2%), Grado
en Psicologia (15,8%), Grado en Maestro
en Educacién Infantil (14,9%) y Grado en
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Figura 1: Distribucién del alumnado en funcién de la fitulacion

Enfermeria (11,4%), pudiendo comprobarse
la distribucién completa en el grafico (Figura

1).
INSTRUMENTO DE MEDIDA

Para la obtencién de datos, se ha
implementado un cuestionario disefiado ad
hoc que recoge informacién de diferentes
aspectos relacionados con el abandono
universitario (Castro-Lépez et al., 2021) y que
presenta un alfa de Cronbach de ,808.

El instrumento est4 formado por un
apartado de variables de clasificacién,
compuesto por 13 items mds 11 bloques
de contenido que aglutinan 77 items
relacionados con el abandono universitario.
Estos bloques son: motivo de eleccién de la
titulacién, conocimientos previos, economia,
situacién actual, interés en la titulacién,
intfegracion, variables institucionales,
estrategias de autorregulacién |1, estrategias
de autorregulacion |l, influencia familiar
ansiedad.

El apartado de variables de clasificacién,
incluye ftems con diversa modalidad de
respuesta, como dicotémicas (por ej., sexo

o beneficiario de beca de estudios), de
opcién multiple (nivel de estudios del padre
o de la madre) o de respuesta de desarrollo
(por ej., modalidad de Bachillerato cursada
o actividades realizadas fuera del horario
académico).

El resto de bloques estd formado por
una serie de cuestiones que se responden
a través de una escala de respuesta tipo
Likert de cinco puntos (1.- Totalmente en
desacuerdo, 2.- En desacuerdo, 3.- Ni de
acuerdo ni en desacuerdo, 4.- De acuerdo,
5.- Totalmente de acuerdo) a excepcién del
bloque de autorregulacién, cuya escala tipo
Likert difiere (1.- Nunca, 2.- Diariamente,
3.- Semanalmente, 4.- Mensualmente, 5.- A
Largo Plazo).

Para la realizacién de la presente
investigacion se ha analizado el bloque de
situacién actual, que es aquel en el cual se
agrupan las principales vivencias que afectan
al estudiante mientras cursa sus estudios,
estando formado por los siguientes items:
me siento satisfecho/a con la eleccién de
mi titulacién, la carrera que estoy cursando
cumple con las expectativas que tenia
sobre ella, mi asistencia a clase es elevada
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y acudo a la mayoria de las clases en la
universidad, disfruto con las explicaciones de
los/as profesores/as, creo que estudiar me
estd desgastando emocionalmente, llevo mis
asignaturas al dia, estudio todos los dias, el
esfuerzo requerido para estudiar esta carrera
es alto, me produce ansiedad pensar en ir
a la facultad, me veo capaz de aprobar el
curso y siento que estoy aprendiendo aspectos
interesantes para mi futuro.

PROCEDIMIENTO

Paraimplementar el cuestionario se contactd
enprimerlugarconlosdecanosdelasfacultades
participantes, quienes tras serinformados sobre
el objetivo de la investigacién pudieron revisar
el instrumento de evaluacién. Posteriormente,
se contacté con los responsables de diferentes
asignaturas, procediendo a facilitarles la
misma informacién.

Tras acordar una fecha con los docentes
en un periodo préximo a la finalizacion del
primer semestre, miembros del equipo de
investigacién acudieron a las aulas durante
el periodo lectivo, entregando al alumnado
el cuestionario en formato impreso para
su cumplimentacién y poniéndose a su
disposicién ante cualquier duda que pudiera
surgir, garantizando asimismo el cumplimiento
de los criterios éticos propios de cualquier
estudio cientifico, especialmente en lo relativo
a la privacidad y anonimato de la informacién
aportada.

ANALISIS DE DATOS

Para realizar el andlisis de datos se ha
utilizado el paquete estadistico IBM SPSS
v. 24, con el cual se han realizado andlisis

descriptivos y un drbol de clasificacién, una
técnica predictiva propia de la mineria de datos
que permite crear un modelo de clasificacién
basado en diagramas de flujo (Berlanga et al.,
2013). En este sentido, el &rbol nos permite
mostrar cudles son las vivencias universitarias
iniciales que influyen en mayor medida en la
intencién de abandono universitario.

RESULTADOS

En primer lugar, se ha realizado un andlisis
descriptivo para calcular el porcentaje de la
muestra que se incluye en el grupo de intencién
de abandono, obteniendo que un 14,5% ha
pensado en algin momento en abandonar la
titulacién frente a un 85,5% que no lo ha hecho
y se clasifica en el grupo de no intencién o
permanencia. Para realizar este andlisis, se ha
dicotomizado el ftem: “Pienso, habitualmente,
en abandonar mis estudios y la ftitulacién
actual”, de forma que los estudiantes que lo
valoraron con un 3, 4 y 5 (ni de acuerdo ni en
desacuerdo a totalmente de acuerdo), pasaron
a formar parte del grupo de intencionalidad
de abandono y los que respondieron con 1 o
2 (totalmente en desacuerdo o en desacuerdo)
al grupo de permanencia.

Posteriormente, se realizé el d&rbol de
clasificacién, utilizando como variable criterio
la intencién de abandono y sometiendo
a prueba las diferentes vivencias de los
estudiantes en la institucién, agrupadas en
el apartado de situacion actual. Con ello, se
validé un modelo que establece un porcentaje
global correcto del 89%, con un 98,6% de los
sujetos pertenecientes al grupo de permanencia
asignados correctamente, obvidndose por su
escaso cardécter predictivo el grupo que ha
mostrado intencién de abandono. (Tabla 1).

Tabla 1

Prondstico del arbol de clasificacion

Pronosticado )

Observado S| NO Porcentaje correcto
Si 28 59 32,2%

NO 7 506 98,6%
Porcentaje global 5.8% 94,2% 89%

Método de crecimiento: CHAID
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Como puede observarse (Figura 2),
el modelo incluye, de entre las variables
sometidas a prueba, aquellas mds relevantes
y significativas para explicar la intencién
de abandono de los estudiantes, siendo la
variable predictora mds importante respecto a
la intencién de abandono el sentirse satisfecho
con la eleccién de la titulacién (y2= 120,295;
gl=2; p<,001), de forma que aquellos
estudiantes mds satisfechos (>4) muestran
menor intencién de abandono, clasificéndose
un 94,8% en el grupo de permanencia. Por
el contrario, aquellos menos satisfechos (<3)
muestran una mayor intencién de abandono,
reduciéndose el grupo de permanencia al
42,4%.

En un segundo nivel, aparecerian otras tres
variables. La primera de ellas, la ansiedad,
influye si los estudiantes muestran cierto
grado de insatisfacciéon (y2= 120,295; gl=2;
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p<,001). Asi, los estudiantes poco satisfechos
(<3) tienden a abandonar en menor medida
si manifiestan un grado de ansiedad bajo al
pensar en la facultad (<£2), clasificdndose en
el grupo de permanencia un 67,7%, mientras
que si los estudiantes tienen una ansiedad mds
alta (>2), piensan en abandonar en mayor
medida, pasando al grupo de permanencia al
20%.

Lla segunda variable relacionada con la
satisfaccién es la percepciéon de desgaste
emocional (= 40,129; gl=1; p<,001). Asi,
los estudiantes que no perciben dicho desgaste
(<3) manifiestan mucha menos intencién de
abandono que aquellos que muestran niveles
medios de satisfaccion (3, 4), constituyendo
este grupo un 92,8%, mientras que entre los
estudiantes que perciben desgaste (>3), el
grupo de intencién de permanencia pasa a
estar constituido por un 55,6%.
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La tercera variable relacionada con la
satisfaccién es verse capaz de superar el curso
(x>= 14,033; g/l=1; p=,001), de forma que
entre los estudiantes satisfechos (>4), quienes
mds capaces se ven (>3), apenas muestran
intencién de abandono configurando un grupo
de permanencia de un 96,4%. Por el contrario,
si los estudiantes no se ven capaces (<3), se
reduce el grupo de permanencia hasta un
80,6%.

Finalmente, entre los estudiantes con alta
satisfaccién  (>4) y alta incapacidad (>3),
también existe influencia de la variable “siento
que estoy aprendiendo aspectos interesantes
para mi futuro” (y?= 7,183; gl=1; p=,022).
En este caso, si los estudiantes creen que estdn
aprendiendo cosas interesantes (>4) se clasifica
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en el grupo de permanencia un 98,8%, mientras
que si no creen que aprenden cosas interesantes
(<4), el grupo de permanencia decrece hasta el
92,7%.

No obstante, en lo relativo a las
variables predictoras mds relevantes, segin
los resultados obtenidos en el arbol de
clasificaciéon, asi como en lo referente al
grupo de permanencia, puede ser interesante
también determinar si existen diferencias
significativas en funcién del sexo. En este
sentido, solamente se aprecian en el ftem
“me siento satisfecho/a con la eleccién de
mi titulacién” (Tabla 2), cuyas valoraciones
son mds altas para las mujeres que para los
hombres, aunque con un tamafo del efecto
pequeno.

Tabla 2
Prueba t de Student de grupos de clasificacién en funcién del sexo
Hombres Mujeres
i Sig. d
M DT M DT
Me siento satisfecho/a
con la eleccion de mi 4,19 0,76 4,46 0,76 -3,791 <,001 -,355
titulacion
Me produge ansiedad 1,92 0,97 1,97 1,02 -0,500 617
pensar en ir a la Facultad
Creo que estudiar me
estd desgastando 2,64 1,03 2,66 1,07 -0,159 874
emocionalmente
Me veo capaz de 4,28 0,63 4,15 0,79 1,779 ,076
aprobar el curso
Siento que estoy
gprend|endo ospec.’r o8 4,20 0,70 4,31 0,77 -1,485 ,138
intferesantes para mi
futuro
Elensq ,en abandonar 1,88 0,33 1,85 0,36 0,700 ,484
fitulacion
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DISCUSION

En el abandono universitario influyen
diferentes aspectos de la vida educativa del
alumno, tanto del dmbito académico, como
social y afectivo. Ademds, parece importante
observar cémo se configuran las primeras
vivencias de los estudiantes dentro de la
Universidad, pues de ellas dependerd en gran
medida la relacién del estudiante con el nuevo
contexto universitario. Por tanto, el objetivo de
la presente investigacion trataba de analizar la
relacién existente entre las vivencias iniciales
de un grupo de estudiantes de primer curso y
su intencién de abandonar o no los estudios
cursados.

En primer lugar, se observd que el 14,5%
de los estudiantes de primer afio participantes
en la investigaciéon, se habia planteado
alguna vez abandonar los estudios superiores.
Estos datos son preocupantes a pesar de
ser inferiores a los de la tasa espafola de
abandono aportada por el Ministerio de
Ciencia, Innovaciéon y Universidades (2020),
especialmente si se tiene en cuenta que en el
momento de la investigacién el alumnado adn
no habia realizado los exdmenes del primer
semestre. Sin embargo, si se corresponden
en gran medida con la tasa de abandono
en Espafa aportada por la OCDE (OECD,
2019), situada en el 17,2% y que toma como
referencia a los estudiantes de universidades
puUblicas de modalidad presencial de primer
curso. Estas cifras indican que Espafia es uno
de los paises dentro de la Unién Europea con
una de las mayores tasas de abandono.

En segundo lugar, se ha observado que la
variable predictora mds importante respecto
a la intencién de abandono es el grado de
satisfacciéon con la titulacién, de tal forma
que cuanto mds satisfechos se encuentran
los estudiantes con la eleccién de su grado
universitario, mayor es la probabilidad de
permanecer en sus estudios. Estos andlisis
permiten corroborar resultados como el de
Janke (2019), quien observé que bajos niveles
de satisfaccion con el grado universitario
pueden aumentar la probabilidad de que
los estudiantes abandonen, especialmente
en aquellos estudiantes con altos niveles de

motivacién extrinseca. Ademds, para Castro-
Lopez et al. (2021), la satisfacciéon con la
eleccién de la carrera es una de las variables
que predice el abandono universitario, si
bien es cierto que no es la Unica (junto
con la adaptacién social y el aprendizaje
autorregulado). En la misma linea, Mostert &
Pienaar (2020) observaron que los estudiantes
que se encontraban menos satisfechos,
ademds de presentar una mayor probabilidad
de abandonar sus estudios, estaban en
mayor riesgo de padecer burnout, es decir,
de obtener mayores puntuaciones en las
variables de agotamiento, cinismo vy falta de
eficacia profesional.

Otro de los hallozgos de la presente
investigacion, relacionado con los estudiantes
con alta satisfaccién, ha sido el cardcter
influyente del sentimiento de capacidad
para aprobar el curso académico, siendo los
estudiantes més satisfechos con la eleccion de
sus carreras universitarias los que presentaban
una mayor percepcién de autoeficacia y, por
tanto, més baja probabilidad de abandonar.
De este modo, el presente estudio concuerda
con investigaciones como la de Behr et al.
(2020), quienes hallaron que los predictores
més importantes del abandono universitario
eran la satisfaccion del estudiante, su
autoconcepto  académico  subjetivo y
autoevaluacién vy las calificaciones previas a
la entrada en la Universidad.

También se observé que, entre los
estudiantes con alta  satisfaccién, el
interés que concedian a los conocimientos
adquiridos durante la Universidad de cara a
su futuro profesional, influia en la intencién
de permanencia. Asi, si los estudiantes
creen que estdn adquiriendo conocimientos
Utiles e interesantes, es més probable que
permanezcan en sus estudios y que no
abandonen. La motivacién, tanto intrinseca
como extrinseca, ha sido frecuentemente
investigada en los estudios de abandono
universitario, como ya observaron Rump et
al. (2017) en una investigacién en la que
concluyeron que sentir una fuerte motivacién
para cursar los estudios era una de las
variables que mejor servian para predecir la
permanencia en los estudios.
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Sin embargo, estas no han sido las Unicas
variables resultantes del andlisis de variables
con influencia en la intencién de abandonar
los estudios. Las variables psicolégicas tales
como la ansiedad y el desgaste emocional
parecen ser variables que minan la intencién
de permanencia, sobre todo en aquellos
estudiantes que se encuentran insatisfechos
con el grado que estdn cursando. Asi, se
confirman los resultados de Thomas et al.
(2021) cuyos hallazgos muestran que el
aumento de los sintomas depresivos, los
comportamientos antisociales, la exposicion
a eventos estresantes y el uso de sustancias
estd relacionado con un mayor riesgo
de abandonar la Universidad. Ademds,
segun Brown & Murphy (2018), comenzar
la  Universidad propicia habitualmente el
desapego de las redes sociales existentes y el
aumento del desgaste emocional, variables
que aumentan el riesgo de abandono.
Por ello, en esta investigaciéon en la que se
observé cémo afecta a los estudiantes el
consumo de alcohol, se concluyé que un
numero elevado de ellos optan por reducir
los niveles de ansiedad y de estrés emocional
por medio de sustancias alcohélicas como via
de escape ante este novedoso contexto, una
solucién preocupante especialmente para los
estudiantes de primer afo.

Por ¢ltimo, teniendo en cuenta las variables
predictoras mds relevantes, el estudio de las
diferencias por género muestra que solo existen
diferencias estadisticamente significativas en la
variable de satisfaccion con la eleccién de la
titulacién, siendo las mujeres las que presentan
puntuaciones mds altas en este ftem. Segun
Adler et al. (2021), en un estudio realizado
para observar los factores que influian en la
satisfaccién de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, el género y la especializacién
del estudiante suponian diferencias entre los
diversos factores de estudio y la satisfaccién
de aprendizaje informada por los estudiantes.
Ademds, estos resultados podrian servir para
complementar los obtenidos por Garcia y
Adrogué (2015), cuya investigaciéon observéd
que los varones presentaban una mayor
probabilidad de abandonar los estudios
superiores, lo cual podria indicar una cierta

influencia en este fenémeno del papel de la
satisfacciéon con los estudios cursados. Sin
embargo, en un estudio de Bernardo et al.
(2019) en el que se observé cémo algunas
variables podian predecir la intencién de
abandono, los andélisis permitieron concluir
que existian diferencias intergénero en la
variable sobre técnicas de estudio, mientras
que las diferencias en la variable satisfaccién
fueron intragénero.

Como se ha visto hasta ahora, el presente
trabajo ha profundizado en el fenémeno de
la permanencia y el abandono universitario,
analizando cémo las variables vivenciales
en el momento en el que los estudiantes
ingresan por primera vez en la carrera pueden
aumentar su prevalencia. Asi, las propias
universidades deberfan poner en marcha
programas de prevencién para el abandono,
los cuales serfan mds efectivos si se desarrollan
durante el primer afo (Thomas et al., 2021) y
siempre con el fin de prevenir consecuencias
de extrema gravedad como los trastornos de
ansiedad o del estado de &nimo.

A pesar de los aspectos mencionados, la
muestra de estudiantes del presente estudio
deberia incrementarse, pudiendo en futuros
estudios ampliarse con el fin de extenderla
a més estudiantes universitarios del dambito
nacional y europeo. De este modo, la
generalizacién de los resultados podria
garantizar una mayor validez externa.

Por todo lo expuesto anteriormente,
parece importante destacar que las teorias
del abandono de los estudios universitarios,
si bien es cierfto que han sido menos
estudiadas a lo largo de la historia que las
que abarcan etapas educativas obligatorias,
cada vez han ganado mayor relevancia no
solo a nivel nacional, sino también a nivel
internacional. Contar con estudios superiores
es una garantia dentro de las diferentes
sociedades para poder acceder a profesiones
especializadas y, asi, mejorar la calidad de
vida de los individuos que se encuentran
dentro de la poblacién activa, lo que lleva
a concluir que la prevencién del abandono
universitario es uno de los retos principales
para todos los pafses, especialmente aquellos
que se encuentra dentro de la OCDE.
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Sin embargo, el estudio del abandono
universitario requiere un enfoque holistico,
entendiendo que son multiples las variables que
intferaccionan entre sf para predecirlo. Porello,
uno de los futuros retos serd continuar con el
estudio de variables tanto sociodemogrdéficas
como académicas, afectivo-motivacionales
y sociales, para una mayor comprensién
del fenémeno en cuestion. Dentro de estos
andlisis, serd importante observar si existen
diferencias en cuanto al género. Ademds,
habrd que tener en cuenta que el grupo de
estudiantes que accede por primera vez a la
universidad es uno de los que se encuentra en
mayor riesgo de abandono. De esta forma,
futuras investigaciones deberdn considerar
a los estudiantes de primer afo como un
grupo en el que enfocar los estudios, con el
fin de prevenir desde esta temprana etapa el
fendmeno del abandono universitario.

En definitiva, serd esencial contar con
acciones que sirvan para prevenir o paliar el
fenémeno del abandono universitario como,
por ejemplo, la puesta en marcha de tutorias,
programas de retencién o cursos preparatorios
con el fin de que los estudiantes observen,
desde etapas previas al acceso universitario,
si la carrera seleccionada puede o no cumplir
con sus expectativas (Fourie, 2018), tanto en el
dmbito académico como profesional. De esta
forma, y una vez hayan accedido al contexto
universitario, las jornadas de acogida podrdn
focalizar sus esfuerzos en el desarrollo de la
adaptaciéon social dentro de esta nueva etapa
y, asi, poder establecer relaciones positivas
tanto con sus iguales como con el personal
de la institucién. Estas y otras medidas serdn
esenciales para garantizar la permanencia
de los estudiantes de primer curso hasta la
finalizacién de sus estudios superiores.
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Estatus social, busqueda de popularidad y narcisismo en la conducta
agresiva del acoso escolar y el ciberacoso
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Resumen: Las investigaciones sobre acoso y ciberacoso han sefalado la tendencia de algunos
adolescentes a realizar comportamientos agresivos para conseguir un estatus de cierta relevancia
dentro del grupo de iguales. Los objetivos del trabajo que se presenta han buscado, una vez descritos
los niveles de popularidad y narcisismo, explorar la posible relacién entre las metas de popularidad vy el
narcisismo y la implicacién de los adolescentes en agresién en bullying y cyberbullying. Participaron 1728
estudiantes (48,1% chicas) de Educacién Secundaria Obligatoria de Andalucia (Espafia). Se utilizaron
los siguientes instrumentos de autoinforme: el European Bullying Intervention Project Questionnaire
(EBIPQ), European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire; la Hypersensitive Narcissism Scale
y la Social Achievement Goal Scale. Andlisis descriptivos y de regresién lineal sefalaron que los chicos
puntuaron mds alto en ambos tipos de agresién y que las chicas se mostraron significativamente mas
narcisistas. El narcisismo y la popularidad percibida influyeron en la implicacién tanto en acoso escolar
como en ciberacoso. Se discuten los resultados tanto en base a la importancia de la imagen dentro del
grupo de los iguales para comprender la implicacién en agresién y ciberagresién, como a la relevancia
educativa de los mismos.

Palabras clave: Agresién, Ciberagresion, Motivacién social, Popularidad, Narcisismo, Adolescencia.

Social status, popularity goals, and narcissism in bullying and cyberbullying
perpetration

Abstract: Research on bullying and cyberbullying has pointed out the tendency of some adolescents
to perform aggressive behaviors to achieve a relevant status within the peer group. The objectives of
this study were to describe popularity and narcissism levels in aggression and cyber-agression, and
their relationship with bullying and cyberbullying perpetration. A total of 1728 students from Andalusia
(48.1% girls) attending secondary school participated in the study. The self-report instruments were the
European Bullying Intervention Project Questionnaire, the European Cyberbullying Intervention Project
Questionnaire, the Hypersensitive Narcissism Scale, and the Social Achievement Goal Scale. Descriptive
and linear regression analyses indicated that boys scored higher in both types of aggression, and girls
were significantly more narcissistic. Narcissism and perceived popularity influenced both bullying and
cyberbullying involvement. The results are discussed both concerning the importance of image within the
peer group to understand engagement in aggression and cyber-aggression, as well as their educational
relevance.

Key words: Agression, Cyberagression, Social motivation, Popularity, Narcissism, Adolescence.

El acoso escolar es un fenémeno cuya
dindmica social implica un juego de roles en el
que participan al menos la victima, el agresor
o los agresores y uno o varios espectadores
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(Hymel etal., 2015). Olweus definié el bullying
como una situacién en la que “un alumno esté
siendo maltratado o victimizado cuando él o
ella estd expuesto repetidamente y a lo largo
del tiempo a acciones negativas de otro o un
grupo de estudiantes” (Olweus, 1999; p. 10).
Estas acciones pueden manifestarse de forma
verbal, fisica o relacional.
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En la actualidad, el uso de los dispositivos
digitales ha supuesto una nueva forma de
relacionarnos  (Ferndndez-Montalvo et al.,
2015). A su vez, la rdpida evolucién de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) y el facil acceso de nifios y adolescentes
a estas tecnologias han dado lugar a que,
junto a las nuevas formas de comunicarnos
y socializarnos, se incluyan conductas no
exentas de riesgo asociadas al uso indebido
de los dispositivos digitales, entre ellos el
ciberacoso (Smahel et al., 2020).

El ciberacoso ha sido reconocido por un
amplio nimero de investigaciones como una
forma indirecta de acoso escolar, a la que
se anaden las caracteristicas especificas de
la ciberconduta (Ortega-Ruiz & Zych, 2016).
Smith et al. (2008) subrayan que el ciberacoso
es un acto agresivo e intencionado llevado
a cabo de manera repetida y constante a
lo largo del tiempo, mediante el uso de
formas de contacto electrénicas, por parte
de un grupo o de un individuo contra una
victima que no puede defenderse fécilmente.
Tanto en el acoso como en el ciberacoso se
reconoce la intencionalidad de hacer dafio y
la reproduccién de un esquema de dominio y
sumisién de cardcter inmoral que causa dafo
a la victima y envilece al agresor (Romera et
al.,, 2019).

Los estudios sobre acoso y ciberacoso
han identificado dos dimensiones para
la  comprension de ambos fenémenos,
victimizacién y agresién —on/off line- (Ortega-
Ruiz et al.,, 2016). Las investigaciones
han reconocido un solapamiento entre
las personas que participan en el acoso
tradicional 'y el cibernético, en ambas
dimensiones (Garmendia et al., 2019), asi
como consecuencias negativas asociadas a
ambos fenémenos (Garaigordobil, 2011;
Zych et al., 2015). Un amplio nimero de
estudios ha prestado atencién a los factores
de riesgo y proteccién que se asocian con el
comportamiento agresivo y de victimizacién
entre los escolares. Entre dichos factores,
tienen un papel principal las propias relaciones
que se gestan en el grupo de los iguales, la
dinédmica relacional y, més concretamente,
el estatus social que los escolares implicados

adquieren en el marco de esas relaciones. En
este sentido, la popularidad se ha identificado
como un factor determinante (Pouwels et al.,
2018). La popularidad es el reconocimiento
por parte de los demds de la relevancia de
cada individuo. Pero dicho reconocimiento
del individuo no siempre coincide con la
dimensién que los otfros valoran, de ahi la
importancia de tener en cuenta la popularidad
percibida. La popularidad percibida indica la
valoracién de uno mismo sobre el impacto en
el dominio social y la influencia social que se
ejerce sobre los demds en un grupo, en el aula
por ejemplo (Laninga-Wijnen et al., 2019).
Ser o no ser popular parece que se convierte
en algo importante para algunos escolares.
Existen diferentes factores que contribuyen a la
condicién de ser populares o no, algunos de
los cuales han recibido atencién investigadora
desde hace bastante tiempo. Factores como
el aspecto fisico, la sociabilidad y el carécter
abierto y en general la inteligencia social han
sido destacados como rasgos con tendencia
a gozar de popularidad (Kleiser & Mayeux,
2021).

Atendiendo a la implicacién en los
fenédmenos de acoso y ciberacoso, algunas
investigaciones indican que las victimas y los
agresores victimizados reportan menor nivel
de popularidad entre sus iguales (Cerezo et
al., 2015; Holt & Espelage, 2012). Respecto
de los agresores, investigaciones previas
indican que la agresién puede ser interpretada
como una forma de conseguir el éxito social
dentro del grupo (Dumas et al., 2019). En
esta linea, diferentes estudios han sefalado
que los chicos y chicas que estdn movidos por
metas de popularidad, en las que se busca
el reconocimiento social, son més propensos
a desarrollar conductas agresivas (Malamut
et al., 2020). En esta linea, diferencias de
sexo han sido puestas en evidencia: si bien
se ha reconocido que la popularidad estd
més relacionada con la agresién relacional
de las chicas (Cillessen & Mayeux, 2004),
investigaciones recientes sefalan que los
efectos de la bisqueda de popularidad
relacionada con el comportamiento agresivo
son mdés notorios en los chicos (Cillessen et

al., 2014).



Social cognition, bullying and cyberbullying 175

No cabe duda de que la tendencia a
buscar popularidad puede depender de
las  caracteristicas de personalidad de
cada individuo. En este sentido, ser mdés o
menos narcisista, en el sentido subclinico,
es decir, disponer de rasgos narcisisticos de
personalidad podria estar muy relacionado
con el deseo de ser reconocido socialmente,
de ser relevante en el interior del grupo de
iguales (Poorthuis et al., 2021). El narcisismo
ha sido identificado como una variable
relacionada con la popularidad. La motivacién
de los agresores de acoso y ciberacoso para
ganar poder, dominio y prestigio sobre los
demds puede ser debido precisamente a altos
niveles de narcisismo (Miller et al., 2007;
Morf & Rhodewalt, 2001). La creencia de que
uno es Unico y mds importante que los demds,
y una necesidad excesiva de aprobacién y
admiracién parece alimentar dicha motivacién
(Miller et al., 2007). Rasgos de personalidad
asociados, como la arrogancia, han sido
descritos en aquellos que abusan o victimizan
a sus iguales (Morf & Rhodewalt, 2001;
Thomaes & Brummelman, 2015).

El Manual Diagnéstico y Estadistico de los
Trastornos Mentales - 5 (DSM-5; American
Psychiatric Association, 2013) incluye la
necesidad de atencién y admiracién, asi como
la hipersensiblidad a la evaluaciéon de los
demdés, comorasgosbdsicosdelapersonalidad
narcisistica. La investigacién sefala que el
constructo narcisismo es controvertido y en
todo caso es multidimensional, que incluye,
por un lado, competencia para la adaptacién
social incluyendo el liderazgo y actitudes de
superioridad, y, por otro, incompetencia, mala
adaptacién social, incluyendo exhibicionismo
o arrogancia y biUsqueda del dominio sobre
otros (Krizan & Herlache, 2018). Golmaryami
y Barry (2010) encontraron asociaciones entre
el desajuste social del narcisismo y la agresion
relacional. En un reciente metaandlisis se
confirma que el narcisismo es un claro
precursor de la agresiéon en todas sus formas
(Kjeervik & Bushman, 2021).

A pesar de que los estudios sobre narcisismo
tienden o sefalar diferencias de sexo, no
todas las investigaciones apuntan hacia esta
tendencia (Pauletti et al., 2012). Los chicos son

mds propensos a ser narcisistas (Reijntjes et al.,
2016). Pero también se ha argumentado que
los narcisistas suelen hacer un mayor uso de
la agresiéon indirecta, una forma de violencia
que se ha descrito como més caracteristica de
las chicas (Card et al., 2008; Golmaryamia &
Barrry, 2010). Por tanto, se requiere continuar
indagando en las posibles diferencias de sexo
respecto de la conducta o rasgos narcisisticos
de los adolescentes.

A pesar de la relevancia reconocida en
la comprension de la conducta agresiva en
el acoso y ciberacoso de la popularidad
percibida, la motivacién de popularidad vy el
narcisismo, no se ha explorado cémo estas
variables influyen conjuntamente en ambos
fenédmenos, ni cudles son mds relevantes
en relacion a la agresién off/online. Por
ello, se plantean los siguientes objetivos de
este estudio: 1. Describir en una muestra
de adolescentes andaluces los niveles de
agresiéon y ciberagresién, popularidad 'y
narcisismo, analizando las homogeneidades
o diferencias sexuales. 2. Explorar la relacién
entre popularidad, metas de popularidad y
narcisismo con la agresién y ciberagresion,
analizando a su vez las similitudes y diferencias
entre ambos fenémenos.

Sustentamos los objetivos en las siguientes
hipdtesis: a) serdn los chicos quienes muestren
mayores niveles de implicacién en agresion,
narcisismo y popularidad en comparacién con
las chicas; b) percibirse como populary mostrar
rasgos narcisistas influird positivamente en la
implicacién en agresién y ciberagresion; y c)
la agresion mostrard una asociacién positiva
con la ciberagresién y viceversa.

METODO
PARTICIPANTES

En este estudio han participado 1728
escolares (48% chicas) de la comunidad
Auténoma de Andalucia  (Espafa), de
Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.O.),
distribuidos entre: 1° de ESO (22,6%), 2° de
ESO (26,5%), 3° de ESO (24,6%) y 4° de ESO
(26,2%). Las edades estuvieron comprendidas
entre los 11 y los 18 afos, con una media
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de 13,63 (DT = 1,32). Participaron un total de
20 centros escolares de dreas rurales y urbanas
(62% pUblicos y 38% privado-concertados). El
muestreo fue probabilistico aleatorio en funcién
de los centros escolares que han participado.

INSTRUMENTOS

La subescala de agresién de la European
Bullying  Intervention  Project Questionnaire
(EBIPQ) (Ortega-Ruiz et al., 2016). Este es
un instrumento de autoinforme compuesto
inicialmente por 14 ftems tipo Likert de cinco
opciones: O = no; 1 = si, una o dos veces; 2 =
si, una o dos veces al mes; 3 = si, alrededor de
una vez a la semana; y 4 = si, mdés de una vez
a la semana. En la presente investigacién solo
se ha usado el factor de agresién, compuesto
por 7 ftems (e|.: He amenazado a alguien). Una
mayor puntuacién indicé un mayor nivel de
implicacién en agresién. La consistencia interna
de la escala de agresion (o = .91) fue adecuada
en este estudio.

La subescala de agresién de la European
Cyberbullying Intervention Project Questionnaire
(ECBIPQ) (Del Rey et al., 2015; validado en
espafol en Ortega-Ruiz et al., 2016). Este
instrumento se compone de dos dimensiones:
cibervictimizacion y ciberagresién. Esta Gltima es
la que se ha usado en la presente investigacién.
Estd compuesta por 13 ftems, como por ejemplo
He creado una cuenta falsa para hacerme pasar
por otra persona o He excluido o ignorado a
alguien en una red social o chat. Con cinco
opciones de respuesta: O = no; 1 = sf, una o
dos veces; 2 = si, una o dos veces al mes; 3
= sf, alrededor de una vez a la semana; y 4
= si, mdés de una vez a la semana. Una mayor
puntuacién indica una mayor implicacién en
ciberagresién. La consistencia interna de la
escala en esta investigacion fue de a = .93.

Escala de Hipersensibilidad  Narcisista
(The Hypersensitive Narcissism Scale, HSNS)
(Hending & Cheek, 1997; validada en espafiol
en Ripoll et al., 2010). Este instrumento consta
de 10 ftems que se responden en una escala
tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente falso, 2
= falso, 3 = neutro, 4 = cierto, 5 = totalmente

cierto). EI HSNS es una prueba psicométrica que
valora el narcisismo hipersensible o encubierto
(ej: Tengo bastante con mis cosas como para
preocuparme por los de ofra gente; Puedo
llegar a quedarme completamente distraido
o aislado pensando en mis asuntos, mi salud,
mis preocupaciones o mis relaciones con los
demds). Una mayor puntuacién indicaba un
mayor nivel de narcisismo. La escala mostré
buena consistencia interna con la muestra de

estudio (a= .73).

Escala de Metas Sociales (Social Achievement
Goal Scale) (Ryan & Shim, 2008; validada en
espafol por Herrera-Lépez et al., 2016). Este
instrumento consta de 12 ftems estructurados en
tres factores: metas de desarrollo social, metas
de popularidad y metas de evitacién social.
Para este estudio se utilizé la escala de metas de
popularidad (ej.: Es importante para mi que otros
piensen en mi como popular). Las respuestas
se midieron utilizando una escala tipo Likert
con 7 opciones de respuesta sobre el grado
de acuerdo: 1 (no es cierto) a 7 (muy cierto).
Una mayor puntuacién en la escala indicaba
un mayor nivel de metas de popularidad. La
consistencia interna de la escala con la muestra
de estudio fue éptima (a = .83).

Popularidad  percibida. Se utilizaron dos
ftems para su medicién: Soy popular entre
los chicos y Soy popular entre las chicas. Las
opciones de respuesta a estos ftems indicaron el
grado de acuerdo y oscilaron entre 1 (falso) y 6
(verdadero). Una mayor puntuacién indicaba un
mayor nivel de popularidad percibida.

Las puntuaciones totales en cada una de las
dimensiones de estudio se calcularon en base a
la media de los ftems que las componen.

PROCEDIMIENTO

El disefio metodolégico fue transversal
mediante un estudio ex post facto retrospectivo
(Montero&Leén,2007). Losdatossonel resultado
de la cumplimentacién de los instrumentos en
centros escolares de Andalucia, a los cuales
se habia solicitado permiso mediante un carta
o correo a la direccién del centro al cual se le
remitié informacién  exhaustiva del estudio a
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realizar, bajo las normas de anonimato y reserva
de la intimidad del alumnado participante y bajo
el permiso de la familia o tutores legales (tal
como recoge la normativa de la Administracion
Educativa de Andalucia y los principios
generales de la Declaracién de Helsinki). El
estudio fue aprobado por el Comité de Bioética
y Bioseguridad de la Universidad de Cérdoba.
La administracién de los cuestionarios estuvo a
cargo de miembros del equipo de investigacion
que, en sesién presencial, explicaron a los
alumnos y alumnas cémo contestar. Se insistio
en la importancia de mostrar sinceridad en sus
respuestas. El tiempo de cumplimentacién oscild
entre los 45 y 50 minutos.

ANALISIS DE DATOS

Para dar respuesta al primer objetivo se
realizaron los andlisis descriptivos simples de
todas las variables estudiadas. La prueba de
diferencia de medias t de Student se utilizé para
observar las diferencias significativas entre los
chicos y chicas. Para el tamafo del efecto en
las comparaciones dos a dos se informé del

estadistico d de Cohen. Un valor por debajo de
.50 se considerd un efecto bajo, entre .50 y .80
un efecto moderado y por encima de .80 un
efecto grande. Para la consecucién del segundo
objetivo se llevaron a cabo dos modelos
de regresion lineal por el método de pasos
sucesivos, para encontrar la relacién entre las
variables independientes y la agresién en acoso
escolar y en ciberacoso. Se utilizé el programa
estadistico SPSS (versién 23).

RESULTADOS

En relacidon con el primer objetivo, a la
busqueda de validar la primera hipétesis, se ha
realizado el andlisis t de Student para observar
las diferencias entre chicos y chicas respecto
de su implicacién en agresién, narcisismo y
popularidad, existiendo diferencias en todas
las variables. Es decir, los chicos mostraron
una implicacién mads alta significativamente
en acoso escolar y ciberacoso, y una mayor
puntuacién en la popularidad, mientras las
chicas presentaron significativamente mayor
puntuacién en narcisismo (ver Tabla 1).

Tabla 1
Diferencia de medias enfre chicos y chicas
M DT Sexo M DT t o] a
Chico 0.40 0.59
Agres.lon 0.31 0.47 7.86 <.001 036
bullying
Chica 0.23 0.32
Chico 0.17 0.40
Agresion 013 0.30 4.54 <.001 0.19
cyberbullying
Chica 0.11 0.19
Chico 2.35 0.71
Narcisismo 2.38 0.70 -2.01 .045 0.09
Chica 2.41 0.69
Chico 2.51 1.01
Metas 2.33 1.00 7.73 001 0.36
Popularidad ' : ' = '
Chica 2.16 0.96
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En un segundo paso, se utilizd el
procedimiento de regresién lineal multiple,
tomando como variable criterio o dependiente
la agresion en bullying y como variables
predictoras la agresiéon en cyberbullying,
los metas de popularidad, el narcisismo y la
popularidad percibida. El modelo conseguido
(Fy 1708 = 142.86, p = .001), mostré una R2 de
.24, siendo las variables predictoras: agresién
en cyberbullying <<A.CB>> (t = 19.67, p<
.001), metas de popularidad <<MP>> (t =
3.82, p< .001), narcisismo <<N>> (t =
5.38, p< .001), y popularidad percibida entre
los chicos <<PChicos>> (t = 4.271, p<
.001). El valor de Durbin-Watson fue de 1,91
y los valores de inflacién de la varianza (FIV)
oscilaron entre 1.05 y 1.20 en las variables
independientes.

Agresién Bullying = -.16 +.64 ACB+ .04
MP + .07 N + .03 PChicos

El segundo modelo de regresién lineal tuvo
como variable dependiente la agresion en
cyberbullying. Las variables independientes
fueron agresiéon en bullying, narcisismo y
popularidad entre los chicos. EI mejor modelo
(F =165.56; p< .001) obtuvo una R? de .22,
siendo las variables predictoras agresiénen
bullying <<AB>> (t = 19.80, p< .001),
narcisismo <<N>> (t = 3.74, p = .000),
y popularidad percibida entre los chicos
<<PChicos>> (t = 3.12, p< .001). El valor
de Durbin-Watson fue de 1,90 y los valores
de FIV oscilaron entre1.04 y 1.07 para las
variables independientes.

Agresién Cyberbullying = -.08 +.28AB+
.03N + .01PChicos

DISCUSION

La finalidad de esta investigacién consistié
en analizar los niveles de implicacién en
agresion y ciberagresién, asi como la relacién
que hay entre ambos a través del andlisis
descriptivo y de regresién lineal de las
variables de estudio.

La primera hipétesis se vio confirmada
parcialmente. Si bien los chicos mostraron
mayores niveles de agresién, ciberagresién

y popularidad, las chicas mostraron
puntuaciones mds altas en narcisismo. La
mayor implicacién de los chicos en agresién
en acoso escolar y ciberacoso coincide
con la mayoria de estudios sobre ambos
fenémenos (Faris & Felmlee, 2011). En el
caso del narcisismo, los resultados mostraron
semejanza con estudios previos (Reijntjes et
al., 2016). Estas diferencias de sexo pueden
interpretarse  si las relacionamos con la
posible intencionalidad de lao agresiéon en
relacién al estatus social. Si bien es cierto
que los chicos tienen una mayor tendencia a
realizar comportamientos agresivos en busca
de un dominio social entre sus compaferos
y companeras de clase (Fanti & Kimonis,
2015), quizés ellas buscan ese dominio social
a través de formas indirectas y sutiles de un
protagonismo narcisista, que les conducen a
alcanzar reconocimiento y éxito y, por tanto,
mayor estatus social.

Respecto de la segunda hipdtesis, se
ha observado que existe relacién entre la
agresion y la ciberagresién y percibirse como
popular y mostrar narcisismo. En este sentido,
si bien en algunos estudios se observa que los
agresores se caracterizan por su bajo apoyo
social (Katzer et al., 2009), es ampliamente
reconocido en la literatura cientifica que
existe un perfil de agresor habil socialmente,
popular y aceptado, particularmente cuando
lo agresién es de tipo unidireccional, tal y
como se da en el acoso escolar (Berger &
Caravita, 2016). De hecho, se ha asociado la
implicaciéon en agresion con la consecucion
de popularidad en la adolescencia. En este
trabajo, nos encontramos con un perfil de
implicados en agresiéon que, movidos por la
obtenciéon de popularidad dentro del grupo
de iguales, se perciben como populares
entre los chicos y narcisistas en el caso de
las chicas. En el modelo de ciberagresién,
las metas de popularidad no influyeron, lo
que puede ser debido, en parte, al formato
de preguntas incluidas en esta escala, mds
ligadas a comportamientos y situaciones que
realizamos cara a cara y no de forma virtual.

La inclusion del narcisismo en los modelos
de agresion y ciberagresion coincide con los
hallazgos de los resultados de investigaciones
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anteriores con agresiéon cara a cara (Kjaervik &
Bushman, 2021), en los que se subraya que las
conductas narcisistas ayudan a comprender,
en cierta medida, por qué los chicos y chicas
se implican en este fipo de fenémenos
agresivos. No obstante, este trabajo supone
una importante aportacién en el estudio de las
variables predictoras del ciberacoso, donde el
narcisismo ha sido escasamente explorado.

En el caso de la tercera hipétesis, este
estudio subrayé la influencia mutua entre
la ciberagresién y la agresiéon. Si bien es
destacable que los mayores niveles de
relacién se observan cuando la variable
dependiente es la agresién en acoso escolar.
Este resultado concuerda con los estudios
sobre el solapamiento entre ambos tipos de
violencia, cara a cara y virtual, donde se ha
sefalado que los adolescentes implicados
en bullying tienen un mayor riesgo de estar
implicados en ciberacoso que a la inversa
(Chudal et al., 2021).

Estos resultados refuerzan la  tesis
mantenida referida a considerar que agresores
y ciberagresores no acosan ni al azar ni
como respuesta a otros conflictos, sino que
bdsicamente su conducta parece dirigida a
fortalecer su estatus social, su relevancia en el
grupo (Navarro et al., 2015), sea en forma de
control y dominio, sea en forma narcisistica,
tratando de ser protagonistas de admiracién
y, en definitiva, reconocimiento.

Los resultados obtenidos en este estudio
nos permiten apoyar ciertas conclusiones
relevantes a los efectos de la finalidad que
este trabajo se propuso. Asf, se ha cubierto el
objetivo de describir los niveles de bisqueda
de la popularidad, rasgos de narcisismo y
agresidny ciberagresién de una buena muestra
de adolescentes de Andalucia. Los resultados
muestran elevados niveles de agresién y
ciberagresion en aquellos chicos que punttan
alto en bisqueda de popularidad y en chicas
que punttan alto en narcisismo. Igualmente,
este estudio aporta nuevas evidencias en el
estudio del acoso y ciberacoso, donde el
narcisismo y la popularidad percibida son
variables que requieren una especial atencién,
no solo para comprender la implicacién en
agresion, sino también la ciberagresion.

Estos resultados nos invitan a concluir
que si lo que se busca, en alguna medida,
mediante la conducta agresiva injustificada,
es lograr mayor estatus social, ser o percibirse
como popular (ellos), ser un poco especial
o percibirse como interesante (ellas), habria
que prestar mds atencién a la dindmica
interpersonal de los iguales en general, su
microcultura, sus normas y convenciones,
sus motivaciones e intereses, que quizds
subyacen a comportamientos agresivos con
sus iguales que deberian ser evitados. Se
trata de conseguir, educativamente, eliminar
que el acoso escolar refuerce la bUsqueda
de popularidad, relevancia y estatus social.
Ello podria incidir en cambiar la actitud de
los agresores (Garmendia et al., 2019). No
cabe duda de que, reconocido el problema,
la educacién debe disponer de alternativas
para alcanzar la popularidad y relevancia
social buscada mediante la competencia
atlética, artistica, intelectual, etc., por
ejemplo. Para ello se hace necesario ademds
trabajar con la familia y la comunidad para
revisar y cuestionar los valores que definen
nuestra sociedad, muchos de los cuales van
dirigidos a la busqueda de poder y éxito y que
pueden estar en la base de la explicacién de
los comportamientos dominantes, inmorales e
injustificados.

Este estudio cuenta con algunas
limitaciones. En primer lugar, los resultados
presentados pertenecen a una muestra que,
a pesar de ser amplia, forma parte de una
region geogrdfica concreta. Seria de interés
replicar este estudio en otras regiones y paises
que permitiera explorar las posibles similitudes
y diferencias culturales. En segundo lugar, en
este trabajo se ha explorado la popularidad
percibida a través de dos items. Seria de interés
considerar otros indicadores de medicién de
la popularidad, mds alléd del auto-informe,
que incluya la percepcion de los iguales,
docentes y familias. Ello permitiria disponer
de un constructo més amplio y compresivo
del concepto popularidad. Igualmente, es
necesario avanzar hacia la mediciéon del
constructo narcisismo con instrumentos que
recojan situaciones que se aproximen tanto al
contexto de la vida social directa como virtual
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de los escolares, asi como tener en cuenta
la multidimensionalidad del constructo (Fan
et al., 2019). Pero aun con las limitaciones
enunciadas, el trabajo tiene la potencialidad
de abrir un campo de investigacién que se
dirige a buscar nuevos modelos explicativos
de la compleja dindmica interpersonal y
comunicativa de los iguales que se refleja
en fenémenos como el acoso escolar vy
ciberacoso.

o Conflicto de infereses
Los autores declaran no tener ningun conflicto de interés.
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Conocimientos, percepciones y actitudes de los docentes hacia las
altas capacidades

Tania Pasarin-Lavin, Celestino Rodriguez y Trinidad Garcia”®
Universidad de Oviedo

Resumen: La implicacién de los docentes es fundamental en la deteccién, evaluacién e intervencién del
alumnado con Altas Capacidades. Por este motivo, este estudio analiza los conocimientos, percepciones
y actitudes hacia las Altas Capacidades de un grupo de profesorado en activo (n=158) y un grupo de
estudiantes de los grados de Maestro en Educacién Infantil y en Educacién Primaria de la Universidad
de Oviedo (n1=88), Espafa. Para ello se ha disefiado un cuestionario ad-hoc, afadiendo variables
sociodemogréficas y de experiencia docente. En esta linea, los resultados obtenidos muestran que los
maestros en formacién poseen unas actitudes hacia las Altas Capacidades més favorables que los
docentes en activo, asi como la existencia de diferencias significativas entre haber recibido formacién
o no. Por otro lado, en la muestra de profesorado no se observan diferencias significativas entre haber
tenido o no alumnado con Altas Capacidades en el aula, pero el tiempo que se ha tenido, al igual
que la experiencia docente, son predictor de actitudes positivas. Por Gltimo, se cumple el objetivo de
este estudio y se observa que la experiencia y la formacién tienen repercusiéon en los conocimientos,
percepciones y actitudes, aunque la formacién es deficiente ya que muchos mitos y estereotipos siguen
estando adn hoy vigentes.

Palabras clave: Altas Capacidades, talento, actitudes, conocimiento, percepciones..

Teachers "Knowledge, Perception and Attitudes towards Giftedness

Abstract: Teachers’ implication is a key aspectfor detection, assessment and intervention in gifted
children. Because of this reason, the present study analyses the knowledge, perceptions and attitudes
towards gifted students among a group of teachers (N=158) and trainee teachers at the University
of Oviedo (N=88), Spain. For this purpose, an ad-hoc questionnaire was designed, also including
sociodemographic variables and teaching experience. In this line, results from this study show that pre-
service teachers have more positive attitudes towards gifted students than in-service teachers. Likewise,
there were not statistically significant differences between in-service teachers who received training on
this condition or not. However, the time they worked with these students and their teaching experience,
were predictors of positive aftitudes towards gifted students.Thus, the prime objective of this study was
achieved, as teaching experience and training had an impact on knowledge, perceptions and aftitudes
towards giftedness, although teacher’s training seems insufficient; consequently, many myths and
stereotypes are still part of school life today.

Key words: Gifted, talent, attitudes, knowledge, perceptions.
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de adaptaciones o la provisiéon de recursos
especificos. Asimismo, es posible hallar
alumnado de Altas Capacidades (en adelante
AACC) en el aula, pero rara vez se les dedica
un esfuerzo equivalente para estimular su
progreso académico, tal y como se hace con
el alumnado con Necesidades Educativas
Especiales (en adelante NEE).

El Comité Econdémico y Social Europeo
(2013) estimaba que entre un 5-10% del
alumnado escolarizado posee AACC, algo
alejodo de la estimacién  realizada por
Gagné o Renzulli, que establecen entre el 10
y el 20% de prevalencia (en Pérez y Jiménez,
2020). En Espafa, segun los datos publicados
por el Ministerio de Educacion (2017), hay
aproximadamente 27.747 alumnos con
AACC, lo que supone un 0.33% del total, cifra
muy inferior al porcentaje reportado. Ademas,
lo tradicional es pensar que este alumnado
adquiere los conocimientos y habilidades
de forma natural y que el docente no debe
preocuparse por su rendimiento escolar. Sin
embargo, estudios recientes (Lovett, 2013;
Lugue-Parra, Luque-Rojas y Herndndez,
2017) afirman que un porcentaje de este
alumnado posee dificultades escolares y bajo
rendimiento académico.

Cabe mencionar que el 50% del
alumnado con AACC abandona la etapa
escolar con fracaso escolar, siguiendo el
Informe Nacional sobre la educacién de los
superdotados (2020). Ademds de tener en
cuenta las dificultades socio-emocionales,
conductuales y personales que se observa en
este alumnado, lo que unido a la falta del
formacién del profesorado en este dmbito
dificulta ofrecer una ensefianza de calidad
(Mendioroz, Rivero y Aguilera, 2019).

En un primer momento, los docentes
son los que desempefian el rol principal,
ya que serdn los encargados de identificar
y detectar al alumnado potencial para
que posteriormente se inicieun proceso
de evaluaciéon y diagnéstico que permita
planificar las  adaptaciones  necesarias
(Azorin, 2018). Esta identificacién y deteccién
serd mds compleja si los docentes no estdn
formadosy, por consiguiente, no tienen ciertos
conocimientos, percepciones y actitudes que

permitan identificar la situacién con claridad
y proponer una intervencién ajustada.

Este trabajo tiene como objetivo principal
analizar los conocimientos, percepciones vy
actitudes del profesorado hacia las AACC
derivados de su formacién y experiencia
previas.

DELIMITANDO TERMINOS: SUPERDOTACION,
TALENTOS Y PRECOCIDAD INTELECTUAL

Para conocer el origen del término
superdotacién, se debe retroceder a las
investigaciones realizadas por Francis Galton
(1869), el cual pensaba que la inteligencia
humana era hereditaria. Estas investigaciones
fueron muy criticadas, ya que consideraba
genio a aquel individuo superior, con
caracteristicas excepcionales medidas segin
criterios como el prestigio social o econémico.

Posteriormente, siguiendo el modelo
de Gagné (1985, 1991) se distinguen los
términos superdotacién y talento; por un
lodo, se asume como superdotacién la
capacidad intelectual general elevada y el
dominio de aptitudes generales; y por otro
lado, el talento, como una mayor destreza en
habilidades especificas.

Ademds de estos términos, la precocidad
intelectual se refiere al alumnado que en
una edad temprana presenta un desarrollo
por encima de lo que se considera estdndar,
aunque no haya relacién entre la inteligencia
infantil y el adulto que vaya a ser (Louis,
2004).

Ante esta diversidad de términos, en
el transcurso del Siglo XX, de la mano de
estudios de autores como Joseph Renzulli o
Robert Gagné, se toma la determinacién de
utilizar el término genérico Altas Capacidades
para hacer referencia a aquellas personas
que tienen unas capacidades muy por encima
de lo que se considera estandar.

Sin embargo, este grupo de estudiantes
es muy diverso, y por ello no se puede
hablar de wunas caracteristicas generales
de grupo, ya que no mostrardn todos los
rasgos determinantes, ni lo harédn de forma
sistematica (Barrera, 2008).
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LAS ALTAS CAPACIDADES EN LA ACTUALIDAD

En este punto, puede considerarse relevante
saber qué caracteristicastiene el alumnado con
AACC, para lograr identificarlos y facilitar su
recorrido escolar y profesional. Tal y como se
mencionaba anteriormente, solo una parte de
este alumnado es finalmente diagnosticado, y
por tanto, una gran parte de ellos no reciben
una atencién adaptada a sus necesidades.

En este sentido, en el proceso de deteccién
del alumnado con AACC, es importante
tener presente tanto la heterogeneidad
del grupo como las caracteristicas de los
protocolos de evaluacién psicopedagdgica
estipulados por cada Comunidad Auténoma
(Aguado, 2017). El proceso de identificacién
defendido por varios expertos en estudios
anteriores (Castellé y Batlle, 1998; Ferrdndiz
et al., 2010), hace una distincién clara entre
superdotados y talentosos, al mismo tiempo
que plantean la utilizacién de un protocolo que
incorpore al menos dos instrumentos: un test
de pensamiento creativo, como el disefiado
por Torrance (1984), y un test de aptitudes
generales como la Bateria de Aptitudes
Diferenciales y Generales (BADYG) (Yuste,
Martinez-Arias y Gdlvez-Manzano, 1988).

A nivel nacional, se utilizan test de
creatividad como el Test de Inteligencia
Creativa (CREA) de Corbalén et al. (2003),
empleado recientemente en estudios como
el de Ferndndez, et al. (2017) y Molina y
Morata, (2015); test de inteligencia como la
escala de Wechsler (p.e., WISC-IV, Wechsler,
2007) y pruebas de aptitudes generales como
lo Bateria de Aptitudes de TEA (BAT Arribas
et al., 2013) o la Evaluacién Factorial de
Aptitudes Intelectuales (EFAI; Santamaria et
al., 2014).

Dentro de este camino, existen ademds
una serie de mitos y creencias en torno al
alumnado con AACC que pueden dificultar
la identificacién (Tourén, 2000), tales como
que este tipo de alumnado siempre posee
un Cociente Intelectual (en adelante Cl)
superior a 130, cuando no es el Unico
factor determinante; o que destacan en
todas las dreas y tienen un buen rendimiento
académico, cuando muchas veces tienden a

destacar en un dmbito especifico e incluso
pueden presentar dificultades.

Esta dificultad de identificacién y esos
falsos mitos pueden estar relacionados con
una formacién del profesorado insuficiente,
asi como con unas actitudes negativas del
profesorado hacia este grupo. Estudios
infernacionales (p.e., Barrenetxea-Minguez
y Martinez-lzaguirre, 2019; Sayi, 2018)
muestran que la formacién docente en
torno a las AACC ha sido un tema bastante
descuidado durante décadas. Y, aunque
pafses como Eslovaquia o Finlandia, elaboren
programas individualistas y de capacitacién
para la educacién inclusiva que permitan tener
una educacién de calidad, en su inmensa
mayoria se siguen necesitando programas
de formacién especifica que capaciten a los
docentes para trabajar con este alumnado
(Reid y Horvéthova, 2016).

ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA LAS
ALTAS CAPACIDADES

Las actitudes del profesorado hacia la
diversidad son competencias docentes que
promoverdneldesarrollogeneraldelalumnado
(Mercado et al., 2017). El estudio de las
actitudes del profesorado hacia la diversidad
promueve el cambio hacia el colectivo, las
familias y la calidad de la ensefianza (Alvarez
et al., 2005), y por consiguiente mejorard el
proceso de deteccidon e intervencién. En el
caso de las AACC, debido al perfil especifico
del alumnado, esta actitud es esencial.

En general, los docentes tienen actitudes
positivas hacia la educaciéon inclusiva (Ménico
et al., 2018; Subban y Sharma, 2005), pero
estas actitudes son més favorables cuando
los docentes tienen poca experiencia docente
en general y cuando han realizado algdn
tipo de curso de capacitacién especifica,
en comparaciéon con docentes con mdés
experiencia y que han realizado cursos
generalistas sobre atencién a la diversidad
(Brevik et al., 2018). Por ejemplo, en el
estudio realizado por McCoach (2007) con
una muestra de 262 docentes, se observé que
aquellos que tenian formacién especifica en
AACC presentaban percepciones mas altas de
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capacitacién sobre si mismos para trabajar con
este alumnado, pero no tenian necesariamente
actitudes més positivas hacia esta condicién. Por
el contrario, Heyder et al., (2018) destacan que
las actitudes eran menos positivas en aquellos
docentes que no habian recibido formacién y
por consiguiente tenfan concepciones erréneas
sobre este tipo de alumnado.

Actualmente, se ha demostrado que los
docentes que encuentran dificultades para
intervenir con el alumnado con Necesidades
Especificas de Apoyo Educativo (NEAE) es
debido en parte a la falta de formacién, lo que
da lugar en ocasiones a una atencién ineficaz,
por no disponer de las estrategias necesarias
(Garzén et al., 2016).

Ademds de las actitudes, la percepcidon (u
opinién)yel conocimiento del profesorado sobre
las AACC son dos conceptos complementarios
a la formacién docente, ya que la formacién
no solo deberia fomentar una actitud positiva,
sino que aumenta los conocimientos del
profesorado, y por consiguiente modificard las
percepciones que tenemos del alumnado en
cuestién (Acosta y Alsina, 2017; Garcia-Barrera
y de la Flor, 2016; Tourén, et al., 2002).

En esta linea, un reciente estudio a nivel
internacional (Matheis et al., 2018) analizé
la formacién de los docentes sobre AACC en
Alemania y Australia, llegando a la conclusién
de que aln hoy se mantienen percepciones
ambivalentes sobre los mismos (temas como
el Cl alto, la disincronia emocional-intelectual,
entre ofros). Ademds, los docentes mostrarian
una autoeficacia menor para ensefar a
alumnado con AACC que a alumnado con
inteligencia normativa. De este modo, autores
como Eremeeva et al., (2017) defienden la
necesidad de unas condiciones pedagdgicas
adecuadas y sustentadas en la formacién
docente para conseguir que la ensefanza
de alumnado con AACC sea un éxito (crear
entornos creativos en la formacién permanente
o estimular la autoformacién a través de la
ensefanza digital)

En base a estos estudios previos, se plantea
la siguiente cuestién: 2Esté actualmente el
profesorado lo  suficientemente  formado
para identificar e intervenir con este tipo de
alumnado? Esta incégnita solo se puede

despejar realizando estudios adicionales
(Gagné, 2018) sobre  conocimientos,
percepciones y actitudes del profesorado hacia
las AACC.

En este sentido, en base a la informacién
consultada, parece interesante crear un
instrumento que permita conocer con mayor
profundidad estas tres dimensiones. Es decir,
épor qué los docentes que reciben formacién
especifica se ven capacitados para trabajar con
este tipo de alumnado, pero sus actitudes, en
ocasiones, no son positivas?¢ 2Qué debemos
cambiar para promover una mejora en la
calidad de la ensefanza del alumnado con

AACC?
OBJETIVOS

El objetivo general de este trabajo es analizar
los conocimientos, percepciones y actitudes en
relacién a las AACC en un grupo de docentes
de Infantil y de Primaria que imparten clase
en el Principado de Asturias y un grupo de
maestros en formacién de la Universidad de
Oviedo.

Se plantean los
especificos:

siguientes  objetivos

a) Disefary validar una escala para analizar
los conocimientos, percepciones y actitudes
docentes en relacién a las AACC;

b) Analizar las propiedades psicométricas
y estructura del cuestionario disefiado ad-hoc
con el total de la muestra; y

c) Examinar si  existen  diferencias
estadisticamentesignificativasenconocimientos,
percepciones y actitudes en relacién a las AACC
en funcién de:

el tipo de muestra: (alumnado de los
grados de Maestro en Educacién Infantil y
en Educacién Primaria de la Universidad de
Oviedo y docentes en activo en el Principado
de Asturias),

lo experiencia docente: (medida en afos,
teniendo en cuenta el grupo de profesionales
en activo),
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la experiencia con alumnado con AACC:
(medida en base a tener alumnado con AACC
en el aula y en funcién de los afos que se
han tenido, teniendo en cuenta el grupo de
profesionales en activo), vy .

la formacién recibida sobre AACC: (relativa
a tener formacién previa o no en este dmbito)

HIPOTESIS

En funcién de los objetivos propuestos y
la revisién teérica realizada se proponen las
siguientes hipétesis:

En primer lugar, los ftems del cuestionario
elaborado ad-hoc se podrian agrupar en tres
factores (Anexo ): Conocimientos, (formado
con los items 1-14); Percepciones, (con los
ftems 15-22); y Actitudes, (con los ftems 23-
36).

Por otro lado, y en relacién a los estudios
realizados por Brevik et al. (2018), se plantea
la existencia de diferencias estadisticamente
significativas  entre  los  conocimientos,
percepciones y actitudes de los docentes
en activo y el alumnado en formacién, asf
como en funcién de los afios de experiencia.
Segun este estudio, los docentes con menos
experiencia estarian mdés capacitados en
relacién a sus conocimientos y percepciones,
y mostrarfan mejores actitudes que los
docentes mds veteranos.

De igual modo, tomando como referencia
la investigaciéon realizada por Heyder et al.
(2018), se plantea la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en relacién a
haber tenido alumnado con AACC en el aula.
Los docentes que han tenido experiencia con
este alumnado obtendrian puntuaciones
mds altas en conocimientos, percepciones y
actitudes.

Por Gltimo, en base al estudio de Matheis et
al. (2018), se espera que existan diferencias
estadisticamente significativas en funcién de
haber recibido o no formacién especifica
sobre las AACC, ya que los docentes que
no tienen formacién presentarian mayores
dificultades para trabajar con este tipo de
alumnado.

METODO
PARTICIPANTES

Lla muestra estd constituida por 246
participantes, divididos en dos grupos
(docentes en activo y estudiantes de Grado de
Maestro en Educacién Infantil y Primaria) con
una media de edad total de 33,03 afios (DT
= 11,532). Del total de la muestra, 213 son
mujeres (86,58%).

El  primer grupo (profesionales) estd
formado por el 64,2% (n= 158) del total
de la muestra y son profesionales en activo
en el Principado de Asturias. El 86,7% son
mujeres y el 13,3% hombres, con edades
comprendidas entre 23-64 afos (M= 39,29;
DT = 9,12), todo ellos pertenecientes a
centros pUblicos y concertados del Principado
de Asturias. Su experiencia profesional estd
comprendida entre los 0- y los 33 afios (M
= 10,41; DT=7,95), haciendo referencia O
a aquel profesorado que ain no ha cumplido
un afo en activo. En cuanto a la especialidad,
un 19,6% del profesorado es de Educacién
Infantil, un 52,5% de Educacién Primaria, un
13,9% poseen doble perfil (Educacién Infantil
y Primaria, ademés de alguna mencién), y un
13,9% docentes de Educacién Primaria que
actualmente imparten docencia en 1°y 2° de
ESO. Asi mismo, el 80,4% de los participantes
asegura haber recibido formacién en relacién
alas AACC y el 70,3% afirma haber tenido en
el aula alumnado con esta casuistica.

El segundo grupo (estudiantes) estd
formado por el 35,8% (h = 88) y son
estudiantes de los grados de Maestro en
Educacién Infantil y en Educacién Primaria de
la Universidad de Oviedo. En este grupo, el
86,4% son mujeres y el 13,6% son hombres,
con edades comprendidas entre 18-40 afos
M = 21,80; DT = 5,07). En relacién a la
especialidad, el 55,7% se forman para ser
docentes de Educacién Primaria y el 44,3%
para ser docentes de Educacién Infantil.

Teniendo en cuenta ambos grupos,
se observa que existen diferencias
estadisticamente significativas en funcién del
grupo en la variable edad Fs5 550 = 276,22,
p < ,001, yp? = 0,531, lo cual es coherente
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con las caracteristicas de ambas poblaciones.
Ninguno de los grupos estd balanceado
por género, con un nUmero mayoritario de
mujeres en la muestra, ¥%;) = 131,707, p <
,001. Del mismo modo ocurre en el grupo de
profesionales %, = 81,165, p < ,001, y el
de estudiantes x%;) = 46,545, p < ,001.

En la Tabla 1 se presentan los principales
estadisticos descriptivos del conjunto de
la muestra, con relacién a las variables
analizadas en este estudio (género, edad,
experiencia docente, especialidad, haber
recibido formacién, y haber tenido alumnado

AACC en el aula).

=
=

VARIABLES E INSTRUMENTO DE MEDIDA

El principal instrumento de evaluacién es
el Cuestionario Conocimientos, Percepciones
y Actitudes de los Docentes sobre las
Altas Capacidades. Estd formado por 36
ftems organizados en tres componentes:
Conocimientos, Percepciones y Actitudes.
Las opciones de respuesta siguen una escala
Likert de 5 puntos, con la que los docentes
deben expresar su grado de acuerdo con las
afirmaciones que se les presentan, siendo 1=
Totalmente en desacuerdo, 2= Parcialmente
en desacuerdo, 3= Indeciso, 4= Parcialmente
de acuverdo, 5= Totalmente de acuerdo.

Tabla 1

Caracteristicas de la muestra. Descripcidn de las variables por grupo

Grupo 1 Profesionales Grupo 2 Estudiantes

(n = 158) (n = 88)
Género
Femenino 137 (86.7%) 76 (86.4%)
Masculino 21 (13.3%) 12 (13.6%)
Edad en anos 39.29 21.80
M (DT) (9.12) (5.07)
Experiencia en anos 10.41
M (DT) (7.95)
Especialidad
Educacion Infantil 31 (19.6%) 39 (44.3%)
Educacion Primaria 83 (52.5%) 49 (55.7%)
Doble Perfil 22 (13.9%)
Educacion Secundaria 22 (13.9%)
Ha recibido formacién
Si 127 (80.4%) 72 (81.8%)
No 31 (19.6%) 16 (18.2%)
Ha tenido alumnado AACC en el aula
Si 111 (70.3%)
No 47 (29.7%)

Nota. AACC= Altas Capacidades
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Debido a lo necesidad de elaborar un
cuestionario que mida las variables que
necesitamos para este estudio, se organiza
el disefio del mismo en ftres factores:
Conocimientos, Percepciones y Actitudes del
profesorado en relaciéon a las AACC (Anexo
). El primer factor (items 1-14), referido a los
Conocimientos, hace referencia a qué saben
los docentes sobre las AACC tomando como
referencia mitos y estereotipos habituales en
torno a este grupo. El segundo factor (items
15-22), referido a las Percepciones, evalta
cémo los docentes ven las AACC en la
sociedad y en los centros educativos. El 0ltimo
factor (items 22-36), evalta las Actitudes del
profesorado ante las AACC, es decir, cémo
acttan ellos ante este tipo de alumnado y qué
implica para ellos tenerlo en su aula.

Para la elaboracién de los ftems centrados
en el componente Conocimientos se tomaron
como referencia los mitos y estereotipos
sobre las AACC mencionados anteriormente
(Martinez y Guirado, 2010) y para aquellos
centrados en los componentes Actitudes y
Percepciones varios de los ftems de la escala
“Opiniones sobre los superdotados y su
educacion” (Gagné y Nadeau, 1991; Gagné,
2018).

Este cuestionario inclufa ademds una serie
de variables socio-demogréficas y de historia
formativa y profesional de los profesores
y estudiantes, concretamente: sexo, edad,
especialidad, nivel/es en los que imparte
clase, afos de experiencia docente, zona de
Asturias en la que trabaja, si ha tenido en el
aula alumnado con AACC vy cuéntos afos, si
ha recibido formacién sobre éstas y dénde.

DESARROLLO
EVALUACION

DEL INSTRUMENTO DE

Para elaborar el instrumento, la presente
investigacién se divide en dos fases: 1) una
fase inicial en la que se elabora el cuestionario
y se valida a través de juicio de expertos y
prueba piloto; y 2) una fase de investigacion
empirica, a través de la cual se recopilan
datos para la investigacién en cuestién.

Para garantizar la validez y fiabilidad del
instrumento, se emplearon dos técnicas:

validacién por juicio de expertos, y prueba
piloto. Con la primera se garantiza la validez
de contenido y con la segunda la validez
cultural y la comprensibilidad, es decir, que
los ftems midan lo que dicen medir y que sean
comprendidos por los encuestados.

La validacién por juicio de expertos se realizé
de manera individual y tuvo como objetivo
valorar el grado de idoneidad de los items en
funcién de su representatividad, relevancia,
comprensién, ambigiedad y claridad. Para
ello se hizo entrega de una primera versién
del cuestionario a 6 expertos relacionados
con la educacién en diferentes dmbitos, que
valoraron la idoneidad de cada ftem siguiendo
una escala de cuatro puntos tipo Likert donde
1= Nada, 2= Sélo un poco, 3= Algo y 4=
Mucho. Asi mismo, los expertos dispusieron
de un apartado donde proponer una serie de
cambios o mejoras.

Este  andlisis  permitié  posteriormente
modificar algunas preguntas que resultaban
ambiguas o fenian fallos conceptuales,
sistematizar terminologia para evitar choques
conceptuales, y eliminar ftems que no eran
relevantes para el estudio en cuestién.

Seguidamente, se realiz6 una prueba piloto
aplicando el nuevo cuestionario a 15 docentes.
Esta prueba permitié eliminar o modificar
aquellos ftems que pudiesen producir un
efecto negativo al estudio, garantizando que
el cuestionario fuese comprensible para los
encuestados.

PROCEDIMIENTO

Una vez que el cuestionario fue validado y
modificado atendiendo a las respuestas de los
expertos y la prueba piloto (Anexo 1), se decidié
aplicar electrénicamente a través de encuesta
online. El instrumento estuvo accesible 30 dias
a través de un enlace web, siendo enviado a
los equipos docentes de los centros a través de
correo electrénicoy através de una gran difusién
en grupos y foros docentes de Asturias, mediante
un muestreo probabilistico estratificado. Se
codificaron los datos y se analizaron a través
del programa estadistico SPSS 24.0, lo que
permitié obtener unos resultados que dan lugar
a la discusién y conclusiones de este estudio.
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DISENO Y ANALISIS DE DATOS

Este estudio sigue un disefio ex-post-
facto descriptivo comparativo y predictivo
para analizar la realidad actual sobre los
conocimientos, percepciones y actitudes del
profesorado en relacién a las AACC. Para
analizar la fiabilidad del instrumento se llevéd
a cabo un andlisis de la consistencia interna
de la prueba, utilizando el coeficiente alfa
de Cronbach y tomando como referencia
los factores inicialmente establecidos y el
cuestionario global ftem-ftem.

Se llevaron a cabo realizando andlisis
multivariado de varianza (MANOVA), siendo la
variable independiente el grupo de pertenencia
(profesionales/estudiantes) y las variables
dependientes los diferentes ftems. Teniendo
como referencia para la significatividad un
valor p<,05. Se calculé una estimacién del
tamafo del efecto, mediante la d de Cohen
(1988), que establece los siguientes niveles:
una d<,20 indica un tamafo del efecto
minimo; una d de entre 0,20 y 0,50 (n°=
0,01) indica un tamafo del efecto pequefo;
una d de entre 0,50 y 0,80 (n,2= 0,059) un
tamafo del efecto medio; y una d> 0,80
(n,2= 0,080) un tamano del efecto grande.

Posteriormente, se llevaron a cabo andlisis
univariados de varianza (ANOVA), tomando
como variables dependientes cada uno de
los ftems y el total del cuestionario y como

variables independientes el grupo al que
pertfenecen (profesionales o estudiantes), la
formacién, el género y haber tenido o no
alumnado con AACC en el aula. Finalmente,
se realizé un andlisis de regresién bivariada
lineal, tomando como variable dependiente
el total del cuestionario y como variable
independiente la experiencia docente

RESULTADOS

VALIDACION DEL INSTRUMENTO: ANALISIS
FACTORIAL Y FIABILIDAD

El andlisis factorial, utilizando el método de
componentes principalesy la rotacién Varimax,
revel6 12 factores con una escasa correlacién
entre ftems dentro de cada factor, explicando
el 20% de la varianza cuando se fuerza a 3
factores. Las correlaciones entre items de
cada factor y totales del factor presentaron
ademds valores muy bajos (menos de ,20)
lo que desaconsejaba la estructura factorial
prevista. Sin embargo, todas las opciones de
respuesta del instrumento fueron elegidas al
menos una vez, tal y como se observa en la
Tabla 2 de frecuencias por ftem.

A continuacién, se analizé la correlaciéon
ftem-ftem, con los 36 ftems en un solo factor.
Los items 4, 5, 19, 24, 36, 32, 34 y 35 fueron
invertidos para calcular el total, debido a que
mostraban una formulacién negativa.

Tabla 2
Frecuencias por ffem. Cuestionario de Actitudes, Percepciones y Conocimientos sobre las Altas Capacidades

Valor 1 Valor 2 Valor 3 Valor 4 Valor 5
itern1 16(6.5%) 40(16.3%) 51(20.7%) 110(44.7%) 29(11.8%)
ftern?2 75(30.5%) 114(46.3%) 16(6.5%) 34(13.8%) 7(2.8%)
itern3 90(36.6.%) 74(30.1%) 33(13.4%) 43(17.5%) 6(2.4%)
iterna 159(64.4%) 66(26.8%) 6(2.4%) 9(3.7%) 6(2.4%)
iterns 154(62.6%) 49(19.9%) 6(2.4.%) 23(9.3%) 14(5.7%)
iterné 18(7.3%) 65(26.4%) 49(19.9%) 88(35.8%) 26(10.6%)
ftern7 16(6.5%) 41(16.7%) 75(30.5%) 94(38.2%) 20(8.1%)
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Tabla 2 (Continuacién)

Frecuencias por ftem. Cuestionario de Actitudes, Percepciones y Conocimientos sobre las Altas Capacidades

Valor 1 Valor 2 Valor 3 Valor 4 Valor 5
ftem1 16(6.5%) 40(16.3%) 51(20.7%) 110(44.7%) 29(11.8%)
ftemn?2 75(30.5%) 114(46.3%) 16(6.5%) 34(13.8%) 7(2.8%)
item3 90(36.6.%) 74(30.1%) 33(13.4%) 43(17.5%) 6(2.4%)
item4 159(64.4%) 66(26.8%) 6(2.4%) 9(3.7%) 6(2.4%)
ftem5 154(62.6%) 49(19.9%) 6(2.4.%) 23(9.3%) 14(5.7%)
fteré 18(7.3%) 65(26.4%) 49(19.9%) 88(35.8%) 26(10.6%)
ftem7 16(6.5%) 41(16.7%) 75(30.5%) 94(38.2%) 20(8.1%)
item8 60(24.4%) 58(23.6%) 29(11.8%) 70(28.5%) 29(11.8%)
ftern9 50(20.3%) 66(26.8%) 35(14.2%) 72(29.3%) 23(9.3%)
ftem10 6(2.4%) 10(4.1%) 31(12.6%) 106(43.1%) 93(37.8%)
ftemn11 11(4.5%) 42(17.1%) 64(26%) 92(37.4%) 37(15.0%)
ffem12 2(0.8%) 23(9.3%) 53(21.5%) 110(44.7%) 59(23.6%)
ffem13 17(6.9%) 52(21.1%) 57(23.3%) 88(35.8%) 32(13.0%)
ftem14 69(28.0%) 38(15.4%) 98(39.8%) 34(13.8%) 7(2.8%)
ftem15 17(6.9%) 25(10.2%) 63(25.6%) 79(32.1%) 62(25.2%)
ftem16 87(35.4%) 103(41.9%) 26(10.6%) 27(11.0%) 3(1.2%)
ftem17 6(2.4%) 36(14.6%) 23(9.3%) 112(45.5%) 69(28.0%)
ffem18 32(13.0%) 60(24.4%) 61(24.8%) 72(29.3%) 21(8.5%)
ftem19 145(58.9%) 60(24.4%) 23(9.3%) 15(6.1%) 3(1.2%)
ftem20 57(23.2%) 87(35.4%) 37(15.0%) 60(24.4%) 5(2.0%)
ftemn21 62(25.5%) 76(30.9%) 31(12.6%) 65(26.4%) 12(4.9%)
ftem22 63(25.6%) 80(32.5%) 56(22.8%) 41(16.7%) 6(2.4%)
ftem23 24(9.8%) 49(19.9%) 66(26.8%) 91(37.0%) 16(6.5%)
ftem24 159(64.6%) 56(22.8%) 12(4.9%) 18(7.3%) 1(0.4%)
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Tabla 2 (Continuacion)
Frecuencias por ftem. Cuestionario de Actitudes, Percepciones y Conocimientos sobre las Altas Capacidades
Valor 1 Valor 2 Valor 3 Valor 4 Valor 5
ftem24 159(64.6%) 56(22.8%) 12(4.9%) 18(7.3%) 1(0.4%)
ftem25 32(13.0%) 53(21.1%) 76(30.9%) 56(22.8%) 30(12.2%)
ftemn26 124(50.4%) 66(26.8%) 26(10.6%) 24(9.8%) 6(2.4%)
ften27 88(35.8%) 60(24.4%) 36(14.6%) 39(15.9%) 23(9.3%)
ftem28 63(25.6%) 40(16.3%) 30(12.2%) 70(28.5%) 43(17.5%)
ftern29 61(24.8%) 40(16.3%) 55(22.4%) 56(22.8%) 34(13.8%)
ftem30 37(15.0%) 81(32.9%) 34(13.8%) 84(34.1%) 10(4.1%)
ftem31 92(37.4%) 54(22.0%) 58(23.6%) 34(13.8%) 8(3.3%)
ftemn32 102(41.5%) 39(15.9%) 17(6.9%) 48(19.5%) 40(16.3%)
ftemn33 4(1.6%) 4(1.6%) 9(3.7%) 73(29.7%) 156(63.4%)
ftem34 131(53.3%) 56(22.8%) 31(12.6%) 21(8.5%) 7(2.8%)
ftema5s 171(69.5%) 18(7.3%) 32(13.0%) 6(2.4%) 19(7.7%)
ftern36 25(10.2%) 47(19.1%) 62(25.5%) 65(26.4%) 47(19.1%)
Nota. Valor 1 totalmente en desacuerdo; 2= parcialmente en desacuerdo; 3= indeciso; 4= parcialmente de acuerdo; 5=
totalmente de acuerdo.

El' andlisis exploratorio realizado con la
muestra total (profesorado y estudiantes),
mostré la no existencia de 3 factores tal vy
como se habian hipotetizado (Conocimientos,
Percepciones vy Actitudes). Realizado wun
andlisis de fiabilidad del instrumento mediante
el coeficiente Alfa alfa de Cronbach, teniendo
en cuenta los factores mencionados, ésta fue
baja: el Factor 1 muestra un Alfa de Cronbach
de ,46; el Factor 2 de ,30; y el Factor 3 de
,53. El andlisis factorial sugirié una estructura
unifactorial, siendo el Alfa de Cronbach para
la escala total ,71.

Puesto que el andlisis factorial realizado
no permite tomar el cuestionario como una
escala con tres factores, se analizan los datos
ftem a ftem. No obstante, de acuerdo con los

objetivos del estudio, se van a describir dichos
resultados aludiendo a tedricamente los tres
conceptos (Conocimientos, Percepciones y
Actitudes), que se mantienen para una mejor
comprensién.

ANALISIS PRELIMINARES

La distribuciéon de las puntuaciones en
cada ftems no se alejon de manera extrema
de la normalidad, tal y como indica la Tabla
3, por lo que se pueden realizar pruebas de
andlisis paramétricas. Esta distribucién normal
se observa siguiendo los indicadores de
Gravetter y Walnau (2014), tomando como
méximos en cada caso de =2 como valores
aceptables para este tipo de andlisis.
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Tabla 3
Estadisticos descriptivos en cada ftem. Cuestionario de Actitudes, Percepciones y Conocimientos sobre las Altas
Capacidades
M M M
(D7) [DT] o7 Asimetria Curtosis
(Hombre) (Mujer)

Sl (.38231 (137'13267] (1%&?993] 577 -447
hern2 [12.63531 ) (12.60894] (12.61821 ) 976 122
hern3 (12.64952) (12.I1]858] (12..1]798] 635 -802
ftema4 (.1883?] (.]9811) (L‘gg] 2.197 4.907
fterns “]. ']7533) ]]éé%) “]. '27]68] 1.557 1.143
ferns (.3833) (137'1]729] (137.1]468] - 184 -087
ern7 (.37'??) (13762704] (1%2358] -a24 -416
hems [13? '12;?]3) (12.217130] (12.58901 ) 084 -1.383
hem9 [12.'27537) (12.58221 ) (12.'3%001 070 1297
ifemn10 (?823) (.49'215) (,49';% 1.213 1,566
ftem11 (.37'331 (13. '141]5] (13.647]6] -371 -577
frorn12 (?’éég) (.39532) (.36351 -561 -187
hern13 [137'23465) (1% i2255] (137'12470] -292 -812
ern14 (12.64354) (12. i4389] (12.i4284] 051 -928
ftern15 [1%66245) (137 i5983] (137'15791 ) -577 -418
fen16 (.29';21 (1].69196] (12.60016] 929 149
ftemn17 (.3582) (13.68957] (1?).68723] -837 -136
fern18 (%471% (12. i8985] (12:'19864] -084 -972
ffem19 (.]é;% (;23) (1;;23, 1.468 1.457
ern20 (12. I17805) (12. i4436] (12.i4572] 306 -1
ftern21 [12. i5486) (12.25745] (12.'25557] 281 -1.215
ftern22 (12.65382) (12. i3251 ) (12.'13180] 383 -820
ftem23 (.39'2(])) (13. i0293] (1?).i](31 1 -389 ~737
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Tabla 3 (Continuacién)
Estadisticos descriptivos en cada ftem. Cuestionario de Actitudes, Percepciones y Conocimientos sobre las Altas
Capacidades
M M M
(D7) [DU o7 Asimetria Curtosis
(Hombre) (Mujer)

ftem24 “]' '19372] (.]éi?) (.]95??1) 1,695 2.039
fern25 (16?'1]251 ) (12.'29189] (13f'20005] -028 -858
fter26 “2.63565] (1].67898] “]‘68979] 1.154 .358

hern27 (12.57533] (12.53532] (12.535961 570 -970
ffem28 “3. '309“’] | “2. '4994] | (12.2197661 -083 -1.458
ern29 (1%53507] (12.57779] (12.58855] 029 -1.:265
ftemn30 (éég?n (12. '179]3] (12: I17892] 005 -1.260
ftem31 (.29525) (12.'221]5] (12: i2845] 512 -854
fte32 (12.58720] (12.54695] (12.55637] 408 1459
ftem33 (.4621?) (flégi) (%7'2&23) 2.213 6.084
ftern34 (.]éég) “]. ']8463] “]. ']8]63] 1.179 402

ffern3s “]. '27307] “]. '27426] “]. '27422] 1.611 1.366
fem3e (12. i8459] (13.'235]9] (13.'22553] -2l -967

DIFERENCIAS ENTRE PROFESIONALES Teniendo en cuenta el Conocimientos

Y ESTUDIANTES

EN CONOCIMIENTOS,

sobre las AACC (items 1

14), los

PERCEPCIONES Y ACTITUDES SOBRE LAS
ALTAS CAPACIDADES

Considerando los totales del cuestionario
y los ftems indicativos de Conocimientos,
Percepciones y Actitudes y el grupo al que
pertenecen (estudiante o profesional en
activo), los ANOVAS realizados, indicaron
la existencia de diferencias estadisticamente
significativas para el grupo profesionales
en todos los totales excepto en el Factor
3 referido a las Actitudes en relacién a las
AACC, tal y como se recoge en la Tabla 4.

MANOVAS indican que existen diferencias
estadisticamente significativas entre
profesionales y estudiantes, Lambda de Wilks
= ,800; F14,231y=4,125, p=<,001, 2= ,200.
En las pruebas de los efectos intersujetos,
se observa que los ftem 1, 5, 6, 10, 11 y
14, muestran diferencias estadisticamente
significativas, tal y como se observa en la
Tabla 4.

Por otro lado, en relacién a las
Percepciones sobre las AACC (items 15 a 22),
los MANOVAS indican que existen diferencias
estadisticamente significativas, Lambda de
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Tabla 4

Diferencias en Conocimientos, Percepciones y Actitudes entre Profesionales y Estudiantes (N = 246)

Profesionales

Estudiantes

(n = 158) (n = 88) Diferencias
M M
(O1) (D7) P

Conocimientos

o1 (137'12347) (.sogg) 004
fem? 1120 1010 482
fom3 (17209 o) 137
fomd (942 (530) 900
ftem5s (1].65797) “2.30957] 005
ftemé “37-]065; | (1333054) 048
fem? 109 (669) 317
feme (40 17362 345
ftemo “2'58005] “2'58227) 06
ffem10 [4928] (383;) ols
ften11 [13..02832] (.39.5732) 000
ffern12 (ff?'g% (_38'23” 908
ftem13 “3.-222%] (39221 184
ftem14 []? : 3528] [12.67066) 003
Percepciones

ftem15 [13..27138] “%3324] 007
ftem16 “1' .09178] (%gg) 107
ftemn17 “3'-] 7]06] (ggg) o1
item18 “2'-2844] | [13. .01485] 098
ftem19 []98% [1].67546) 356
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Tabla 4 (Continuacién)
Diferencias en Conocimientos, Percepciones y Actitudes entre Profesionales y Estudiantes (N = 246)

Profesionales Estudiantes Diferencias
(n = 158) (n = 88)
M M
(07 (o7 P

em20 (12.'13753) (12.66889) 029
hern21 (12.é4465) [12.I27628) 120
hern22 [12.‘02801 ) [12.66997) 001
Actitudes

hern23 (1%1107) (.35!);) 933
ffern24 (‘]8'2'; (_]9';31 033
fer25 (12.'28396] (13.i2206) 047
fern26 (.16221 (12.524103) 000
hern27 (12.53989) (12.24802) 921
ern28 (12.217772) (1372132]5) 006
ern29 (12.216396) (1%'21439) 018
ften30 [12..17828] (12.i9627) 206
o3t (12.i02301 [12.é()108] 000
tem32 (12.55;19) [12.55523) 942
ifern33 (.47'221 (.45221 277
em34 (1].673101 [12.;103] 008
em35 [1].64673] [12.21]159) 000
ftem3s (13?'32005) [1%3544) 407
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Wilks=,865; Fg037=4,631, p=<,001, n2=
,135. En las pruebas de los efectos intersujetos,
los ftems 15, 17, 18, 20 y 22 (Tabla 4) son los
que muestran dichas diferencias.

Finalmente, en cuanto a las Actitudes sobre
las AACC (items 23 a 36), los confrastes
multivariados MANOVAS, muestran diferencias
estadisticamente  significativas, Lambda de
Wilks=,791; Fs031=4,704, p<,001, n2=
,209. En este grupo, las pruebas de los
efectos intersujetos mostraron  diferencias
estadisticamente significativas en los items 24,

25,26,28,29, 31,34y 35 (Tabla 4).

DIFERENCIAS EN CONOCIMIENTOS,
PERCEPCIONES Y ACTITUDES EN FUNCION
DE HABER TENIDO O NO ALUMNADO CON
ALTAS CAPACIDADES EN EL AULA (GRUPO DE
PROFESIONALES)

En primer lugar, los resultados relativos
a haber tenido alumnado con AACC en el
aula, utilizando el grupo de profesionales en
activo y tomando como variable dependiente
el total del cuestionario, el ANOVA indica
que no existen diferencias estadisticamente
significativas, F154= 3,498, p= ,063, 2=
,022. Esto se observa en las medias obtenidas

de los profesionales que han tenido alumnado
con AACC (M=120,63; DT= 8,46) y las

recibidas por parte de los que no los han tenido
(M=118,00; DT= 7,20).

En relacién a los Conocimientos sobre
las AACC (items 1 al4), los confrastes
multivariados MANOVAS; indican que existen
diferencias estadisticamente significativas entre
haber tenido o no alumnado con AACC en el
aula, Lambda de Wilks=,736; Fipg 440= 2,715,
p=,001, n,2=,200. Las pruebas de los efectos
intersujetos muestran que los ftems 1,3,5,10,
11y 14 presentan diferencias estadisticamente
significativas (Tabla 5).

Respecto a las Percepciones sobre las AACC
(items 15 a 22), los contrastes multivariados
indican que existen diferencias estadisticamente
significativas en funcién de haber tenido o
no alumnado con AACC en el aula, Lambda
de Wilks= ,819; Fus49= 3,094, p<,001,
n,2= ,135. En este grupo, las pruebas de
los efectos intersujetos, presentan diferencias
estadisticamente significativas en los fltem 15,
17 y 22 (Tabla 5).

Por Gltimo, en relacién a las Actitudes sobre
las AACC (litems 23 a 36), los MANOVAS
indican que existen diferencias estadisticamente
significativas, Lambda de Wilks=,720; Fpg 460)=
2,929, p<,001, n,2=,209. En este grupo, las
diferencias estadisticamente significativas se
encuentran en los ftems 25, 26, 28, 31, 34 y
35 (Tabla 5).

Tabla 5
Diferencias en Conocimientos, Percepciones y Actitudes entre Profesionales con y sin experiencia en el trabajo con
alumnado con Altas Capacidades (N = 158)
Sin experiencia Con experiencia . .
(n = 47) (=111 Diferencias
M M
N N °
Conocimientos
‘ 3.021 3.333
[tem1 (156) (102) .004
‘ 1.979 2.234
ltem?2 (158) (103) 311
‘ 1.702 2.279
ltem3 (169) (110) 006
‘ 1.447 1.550
[tem4 (132) (.086) .802
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Tabla 5 (Continuacion)

Diferencias en Conocimientos, Percepciones y Actitudes entre Profesionales con y sin experiencia en el trabajo con
alumnado con Altas Capacidades (N = 158)

Sin experiencia Con experiencia . .
(n = 47) (h=111) Diferencias
M M
7 (o7 P

Conocimientos

ftems (1 -]67167] (1..]5]84(; 020
ftemé (2.-]9;577] 3.]0098? Y
ftemn7 ﬁ-] 1578 %39591) 67
ftem8 5-2%221] 5.]6 3123] 54
ftem9 (2'-]79223; 5.]82259; 503
ftem10 é-] 13760] €.02 818(; 060
ftem11 (3?-] 2593% ﬁi 1090% oo
ftem12 (3‘»] 73465] ;3.68829(;; 860
ftem13 (3?-] 16268] ﬁi 202853 68
ftem14 [215355]3; 5.1202553 003
Percepciones

ftem15 ﬁ-]46477] ?.'1 8059(; 003
itemn16 (2.-]04674; (16?9268] -
ftem17 3-155956] ﬁ.] 703]9; 037
itern18 (2.i77425) 5.18]724; o7
ftem19 (1 -]4400‘} (1..07 91]2] o
ftem20 (2..126777] 5.130795; 082
ftem21 (2‘-1623137] 5.131897) 17
ftem22 (2‘-] 150961 5.120433) 003
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Tabla 5 (Continuacién)
Diferencias en Conocimientos, Percepciones y Actitudes entre Profesionales con y sin experiencia en el trabajo con
alumnado con Altas Capacidades (N = 158)
in i i n experienci . .
Sin experiencia Con experiencia Diferencias
(n=47) (h=111)

M M o

(o1 (D7)
Actitudes
. 3.000 3.144
[tem23 (161) (105) .753
. 1.468 1.468
ltem24 (133) (.086) 103
. 2.404 3.090
[tem25 (171) (1) .001
. 1.596 1.721
[tem26 (157) (102) .001
. 2.255 2.432
[tem27 (198) (129) 752
. 2.702 2.793
tem?28 (213) (138) .020
. 2.702 2.685
tem?29 (:201) (131) 061
. 2.660 2.748
tem30 (173) (112) 411
. 1.723 2.162
tem31 (167) (109) .000
. 2.383 2.604
tem32 (.229) (.149) .720
, 4.426 4.613
[tem33 (114) (074) 218
. 1.851 1.649
[tem34 (.160) (104) 016
. 1.383 1.514
[tem35 (176) (114) .000
. 3.043 3.270
[tem36 (183) (119) 412

DIFERENCIAS EN CONOCIMIENTOS, en activo, los ANOVA muestran diferencias

PERCEPCIONES Y ACTITUDES EN FUNCION
DE HABER RECIBIDO O NO FORMACION EN
ALTAS CAPACIDADES

En cuanto a la relacién entre haber recibido
formacién sobre AACC y los Conocimientos,
Percepciones y Actitudes de los docentes

estadisticamente significativas, Fj 2449= 5,654,
p= ,018, n,2= ,023. Se observa que las
puntuaciones medias entre los 199 sujetos que
si han recibido formacién (M=121,5276; DT
= 8,48) son mds altas que las puntuaciones
de los 47 que no (M= 118,2979; DT= 7,91).
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VARIABLES QUE SE RELACIONAN CON
LOS CONOCIMIENTOS, PERCEPCIONES Y
ACTITUDES DEL PROFESORADO EN ACTIVO

En cuanto a los andlisis de regresion
bivariada lineal para conocer la capacidad
predictiva de los afos de experiencia con
alumnado con AACC en el aula sobre los
Conocimientos, Percepciones y Actitudes
de los profesionales en activo, no muestran
unos resultados estadisticamente significativos
respecto al total del cuestionario, R?= ,002;
Beta= -,122; t 157=-,499, p>,05.

En cuanto al valor predictivo de los afios
de experiencia docente en las variables del
cuestionario administrado a los profesionales
en activo, los andlisis de regresién bivariada
lineal muestran diferencias estadisticamente
significativas de la capacidad predictiva
de dicha variable con respecto al total de

Conocimientos, R?= ,635; Beta=2,861;
f(],]]o): ] 6,5] 9, p<,05
DISCUSION

Este trabajo tenia como obijetivo analizar
los Conocimientos, Percepciones y Actitudes
hacia las AACC de un grupo de docentes
de Educacién Infantil y Primaria en activo
y docentes en formacién procedentes del
Principado de Asturias. En este sentido, se
han podido analizar esos Conocimientos,
Percepciones y Actitudes de los docentes, vy
establecer relaciones entre dichos compontes
y ciertas variables personales del profesorado,
aunque el instrumento no ha podido ser
validado totalmente con la forma inicialmente
propuesta.

En relacién al cuestionario, cabe mencionar
que se ha conseguido cumplir el objetivo de
elaborar un instrumento validado, por juicio
de expertos y a través de prueba piloto, que
ha facilitado la recogida de informacién
sobre la temdtica. Los resultados en cuanto
a la estructura factorial del cuestionario
realizados con el total de la muestra, sugieren
que el cuestionario se debe tratar de manera
globalizada, ya que asumiendo una estructura
unifactorial, muestra una fiabilidad aceptable.
Esto coincide con investigaciones previas que

se han llevado a cabo, en las que se utilizaron
instrumentos para valorar las actitudes de los
docentes de manera globalizada (Gagné,
2018; Gonzdlez y Palomares, 2016).

Adicionalmente, con este estudio se
pretendiaanalizar  también  la  relacién
entre diferentes variables: ser estudiante o
profesional en activo, haber tenido alumnado
con AACC en el aula, los afios que se han
tenido alumnos con AACC en el aula, la
experiencia docente medida como afios o
la formacién recibida (o no), en relacién a
los conocimientos, percepciones y actitudes
de los profesionales en activo y aquellos en
formacioén.

Por un lado, cabe destacar que se
han encontrado resultados que muestran
diferencias en los conocimientos, percepciones
y actitudes entre los grupos de profesionales y
estudiantes. Este patrén es interesante porque
estd presente prdcticamente en los mismos
ftems en los que se han obtenido diferencias
tomando como referencia la variable haber
tenido alumnado con AACC en el aula. De
igual manera, a medida que aumentan los afios
que los profesionales han estado en contacto
con el alumnado con AACC, aumentan sus
conocimientos, y mejoran sus percepciones y
actitudes de manera individual (item a ftem),
pero no de manera global, es decir, a nivel
de constructo. Este andlisis concuerda con los
trabajos realizados por Heyder et al. (2018),
los cuales inciden en el cambio de actitudes
que experimentaban los docentes en funcién
de su formacién sobre AACC, mejorando
los conocimientos y las percepciones, pero
empeorando sus actitudes. Estos Ultimos
autores sugieren que los docentes de nuevo
acceso parecen aceptar en mayor medida
modelos inclusivos, que seria menor en los
docentes veteranos, debido al sentimiento
de intrusién que éstos sienten compartiendo
espacio con los docentes de apoyo. En
consonancia con esto, los resultados del
presente estudio también permiten observar
que los afos de experiencia tienen relacién
directa con los conocimientos, percepciones
y actitudes que tiene el profesorado en activo.

Por otro lado, es importante remarcar que
mds del 70% de los encuestados afirman
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haber tenido algin alumno con AACC en
el aula. Esto resulta interesante ya que, tal
y como se recoge en el Informe Nacional
sobre la Educacién de los Superdotados
(Sanz-Chacén, 2019), en torno a un 90%
del alumnado con AACC no es detectado.
Ademds, en los resultados de este estudio se
observa que, de manera global (teniendo en
cuenta la puntuacién total en el cuestionario),
no existen grandes diferencias entre haber
tenido o no alumnado con esta condicién en
el aula.

En relacién a la formacién sobre AACC,
los resultados obtenidos son coherentes con
los estudios realizados por Acosta y Alsina
(2017), Garcia-Barrera y de la Flor (2016)
y Tourdn et al. (2002), ya que estos autores
consideran que los docentes actualmente no
tienen la formacién adecuada que les permita
estar preparados para detectar y realizar
intervencién con el alumnado con AACC. Los
iftems en los que se encuentran diferencias
significativas muestran que en la sociedad se
han consolidado estos mitos que dificultan la
deteccién del alumnado, tal y como afirma
Tourén (2000). Asi se puede observar que estos
ftems también son coherentes con los mitos
expuestos por Martinez y Guirado (2010).
Por ejemplo, el referido al Cl como elemento
determinante en el diagnésticoo elorientado
a la inadaptacién social del alumnado que
acelera un curso.

En este mismo orden de ideas, los resultados
muestran que mds del 80% de los encuestados
han recibido formacién sobre AACC, pero, aun
asi, se encuentran diferencias significativas
entre haber recibido o no formacién, y tal
y como se ha mencionado antes, persisten
mitos y creencias sobre este tipo de alumnado
que la formacién no estd consiguiendo
erradicar. Este resultado sugeriria que, parte
de los problemas de deteccién e intervencién
en el alumnado con AACC, vienen derivados
de una formacién deficiente (Garzén et al.
2016).

Por Ultimo, cabe destacar que los afios que
el profesorado en activo ha tenido alumnado
con AACC en el aula no predice de manera
global los conocimientos, percepciones vy
actitudes. En cambio, la experiencia docente

medida en afos en activo si los predice
significativamente, resultados que coinciden
con el estudio de Brevik et al. (2018) en el
que se demostré que los docentes con poca
experiencia tienen mejores actitudes a pesar
de demostrar carencias para enfrentarse a la
intervencién.

CONCLUSIONES

Una de las aportaciones de este estudio
es el instrumento realizado ad- hoc para la
recogida de informacién de este trabajo, ya
que puede ser de utilidad para conocer los
conocimientos, percepciones y actitudes del
profesorado en activo frente a las AACC y
actuar en consecuencia.

Pese a que el tamafio de la muestra no
permite generalizar las conclusiones, este
estudio aporta cierta evidencia sobre la
formacién y las actitudes de los docentes vy
de los aspirantes a maestros en relacién a las
AACC en la actualidad. Concretamente, los
resultados muestran una laguna de formacién
y una presencia de mitos y estereotipos que se
mantienen todavia hoy. Si bien los estudiantes
de Grado poseen unas mejores actitudes que
los profesionales en activo, es interesante el
hecho de que las actitudes de estos Gltimos
aumentan con su experiencia docente. A lo
largo de la carrera profesional la dimensién
de actitudes mejora, pero no llegan a estar
en los mismos niveles que los estudiantes de
Grado. Esto puede ser debido al cansancio
burocrdtico e incluso a otros factores
relacionados con la insatisfaccién laboral o
el cansancio, como ocurre en el denominado
Sindrome de Burnout, que implica agotamiento
emocional, poca vinculacién con el alumnado
y sensacién de baja realizacién en el trabajo
(Esteras, Chorot y Sandin, 2014).

Por otro lado, este estudio muestra
que aquellos docentes que han tenido
alumnado con AACC presentan los mismos
conocimientos, percepcionesy actitudes que
los que no han tenido este tipo de alumnado
en el aula. éPor qué el profesorado que
ha tenido alumnado con AACC no ha sido
correctamente formado? Esto evidencia la
necesidad de una correcta formacién que



202 Tania Pasarin-Lavin, Celestino Rodriguez y Trinidad Garcia

permita al profesorado orientar sus actitudes
y conocimientos hacia una correcta deteccién
e intervencion.

En resumen, la experiencia y la formacién
del profesorado se presentan como el eje
principal a la hora de conocer, percibir y
actuar con este tipo de alumnado, asi como
es una herramienta fundamental para eliminar
los mitos sobre las AACC que estén anclados
en la profesién del docente.

LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS FUTURAS

Cabe destacar que este estudio ha
contado con ciertas limitaciones, como es
el propio disefo del instrumento, ya que
no se cuenta con instrumentos previos que
analicen conocimientos y percepciones sobre
esta casuistica, teniendo que construir un
instrumento ad-hoc. Este instrumento, a pesar
de haber sido validado por juicio de expertos,
y quizds debido a la escasez de muestra, no
ha presentado una estructura factorial que
permita dividirlo en los factores estipulados.
Ademds, al tratarse de un autoinforme, es
posible que algunas respuestas puedan
estar sesgadas, todo ello relacionado con la
deseabilidad social o el uso de aleatoriedad
frente al no conocimiento de la respuesta
correcta.

Por otro lado, el tamafo muestral no
permite generalizar las conclusiones ya
que no es representativo para la poblacién
del Principado de Asturias, por lo que
serfa  conveniente aumentar la muestra,
con el objetivo de obtener resultados mds
generalizablesy un instrumento con una
fiabilidad mayor.

En linea con esta investigacién, se plantea
un amplio trabajo de campo sobre esta
temdtica que permita analizar a fondo la
formacién del profesorado en este dmbito, con
el objetivo de implantar un recurso que cubra
esta laguna de conocimiento, favoreciendo asf
los conocimientos, percepciones y actitudes
de los docentes y fomentando una ensefianza
de calidad para el alumnado con AACC. Por
ejemplo, en Turquia Bodur y Er (2019) han
realizado una investigacién comparativa
con la ensefanza de Singapur ya que son

paises que abogan por la productividad,
el  pensamiento  cognitivo  altamente
desarrollado y el apoyo al alumnado con
AACC. Este estudio deja en evidencia que el
programa GEP (Gifted Education Program),
llevado a cabo en Singapur desde 1923,
ha obtenido grandes resultados ya que
los docentes que imparten ensefanza al
alumnado con AACC deben asistir a una
formacién especifica durante 3 afos y serd
continuada con talleres y conferencias
durante toda su vida profesional. Algo que
no ocurre en Turquia por la eliminacién de
los programas educativos en cada mandato
politico.

Por Ultimo, una contribucién Otil seria
incluir en este andlisis datos obtenidos en
una muestra de estudiantes con AACC sobre
las medidas aplicadas por parte de los
docentes, conociendo asi su perspectiva y
satisfaccién con el sistema educativo y el tipo
deintervencién recibida.
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ANEXO 1. VERSION VALIDADA DEL CUESTIONARIO APLICADO
CONOCIMIENTOS, PERCEPCIONES Y ACTITUDES SOBRE LAS ALTAS CAPACIDADES

El objetivo de estas cuestiones es conocer su opinidén y conocimientos sobre una serie de aspectos
relacionados con la identificacién e intervencién en Altas Capacidades. Si acepta participar en
este estudio, por favor, rellene el apartado referido a datos personales y responda a las cuestio-
nes que se presentan mds adelante.

DATOS PERSONALES

1) Codigo de realizacion formado por sus INICIALES (nombre y apeliidos) y los dos Ultimos digitos de su DNI.

2) Sexo:

3) Edad:

4) Especialidad:

5) Nivel/es en los que imparte clase:

6) Anos de experiencia docente:

7) Poblacién en la que frabaja (zona de Asturias):

8) Codigo Postal:

9) ¢Ha tenido en el aula a ninos y ninas con altas capacidades?

10) En caso afirmativo, ¢Cudntos anos?:

11) ¢Ha recibido formacion sobre Altas Capacidades?

12) Senale dénde principalmente:

Carrera (Grado o Cursos y seminarios Redes Sociales, Medios Revistas educativas Oftros:
diplomatura) de comunicacion,
Blogs...
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INSTRUCCIONES

En este apartado encontrard una serie de enunciados sobre las Altas Capacidades organizados
en tres dimensiones: Conocimientos, Percepciones y Actitudes.

La valoracién de estos ftems se realiza de acuerdo a una escala de 5 puntos tipo Likert, con la
que los docentes deben expresar su grado de acuerdo con las afirmaciones que se les presentan
siendo 1= totalmente en desacuerdo, 2= parcialmente en desacuerdo, 3= indeciso, 4= parcial-
mente de acuerdo, 5= totalmente de acuerdo.

Por favor, responda con total sinceridad. Muchas gracias por su colaboracién.

CONOCIMIENTOS 1 2 3 4 5

1. Un cociente intelectual superior a 130 es determinante en el

diagndstico de las Altas Capacidades.

2. El alumnado con Altas Capacidades estad mds motivado para

aprender que el resto de alumnos/as.

3. Un estilo educativo muy estimulante por parte de los progenitores

puede originar las Altas Capacidades

4. Los/as ninos/as con Altas Capacidades presentan un alto rendimiento
educativo, por lo que generalmente NO necesitan ayuda para progresar

y lograr el éxito.

5. El alumnado con Altas Capacidades destaca en todas las dreas.

6. La ampliacién curriculary la flexibilizacion(o aceleracion) son lasmejor

estrategias de infervencion en los alumnos con Altas Capacidades.

7. La precocidad es un rasgo distintivo del alumnado con Altas

Capacidades.

8. Un alumno con Altas Capacidades puede ser poco creativo.

9. Los/as nifos/as con un talento (matemdtico, musical, linguistico) son

considerados Altas Capacidades.

10. Los alumnos/as con Altas Capacidades necesitan apoyo educativo

especifico en un contexto escolar.

11. Normalmente, los alumnos/as con Altas Capacidades que aceleran
un curso escolar presentan dificultades en su adaptacion social al grupo-

clase

12. Es comUn que exista desequilibrio entre el nivel intelectual y el nivel

afectivo en el alumnado con Altas Capacidades.

13. Los talentos que NO se educan adecuadamente suelen

desaparecer.

14. Las Altas Capacidades son mds frecuentes en ninos que en ninas

PERCEPCIONES 1 2 3 4 5

15. Los ninos/as con Altas Capacidades son un recurso potencial de

nuestra sociedad

16. Nuestros colegios estdn preparados para atender las necesidades de

los alumnos/as con Altas Capacidades

17. Con frecuenciaq, las necesidades educativas del alumnado con Altas

Capacidades son ignoradas en nuestras escuelas.




18. Los ninos/as con Altas Capacidades pueden llegar a ser egocéntricos

si se les presta demasiada atencion

19. Los alumnos/as con Altas Capacidades suelen pertenecer a clases

sociales altas

20. El alumnado con Altas Capacidades pierde el tiempo en clases

ordinarias

21. Los ninos/as con Altas Capacidades prefieren la soledad porque

tienen problemas para relacionarse

22. Cuando el alumnado con Altas Capacidades es diagnosticado, tiene

mads dificultades para hacer amigos

ACTITUDES

23. El alumnado que dispone de medidas de flexibilizacion (o

aceleracion) lo hace generalmente presionado por sus padres.

24. La atencién extra que requiere el alumnado con Altas Capacidades

perjudicard al resto de alumnado del aula.

25. Paraun alumno con Altas Capacidades, es mas perjudicial perder el

tiempo en clase que acelerar un curso escolar.

26. La mejor manera de cubrir las necesidades del alumnado con Altas
Capacidades es ubicarlo en clases especiales con alumnado de este

fipo.

27. El alumnado con Altas Capacidades necesita atenciéon, pero hay

otfras necesidades mucho mds importantes en la educaciéon actual.

28. Algunos docentes sientes que los alumnos/as con Altas Capacidades

sSON una amenaza para su autoridad.

29. Me gustaria poseer Altas Capacidades o algun fipo de talento.

30. Las familias son las mdaximas responsables ayudar a los nifnos con Altas

Capacidades a desarrollar su talento.

31. Las medidas educativas especificas son un privilegio para los

alumnos/as con Altas Capacidades.

32. Como docentes, tenemos una mayor responsabilidad moral para
aportar ayuda al alumnado con dificultades de aprendizaje que al

alumnado con Altas Capacidades.

33. Nuestras escuelas deben ofrecer servicios especiales a las personas
con talento.

34. Los colegios que crean programas especificos para alumnado con
Altas Capacidades crean elitissno, aumentando las diferencias entre el
alumnado

35. Los contribuyentes NO deberian pagar por la educacion especifica
gue necesita una minoria, como el alumnado con Altas Capacidades.

36. Tarde o temprano, los programas escolares ordinarios podrdn cubrir la
curiosidad intelectual del alumnado con Altas Capacidades.
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Intervenciones en el dmbito escolar para estudiantes con Trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad: una revision sistemdatica

Juan Pablo Paneiva-Pompa’, Liliana Bakker y Josefina Rubiales

Instituto de Psicologfa Bésica, Aplicada y Tecnologia (IPSIBAT). Facultad de Psicologia. Universidad Nacional de Mar
del Plata. Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET). (Argentina)

Resumen: El objetivo del presente trabajo fue revisar sistemdticamente estudios de intervencién basados
en la evidencia con nifios y adolescentes con diagnéstico de TDAH, en el contexto escolar, en el
perfodo comprendido entre 2010 y 2020. El proceso de bisqueda se efectué a partir de las bases de
datos Psycinfo, MedLline, ERIC, Redalyc, Scielo y PUBMED, con palabras clave en inglés y espafol. Se
encontraron 994185 publicaciones mediante la bisqueda en las bases de datos, 14 fueron incluidos
en la revisién por cumplir con los criterios pautados. Se identificaron los obijetivos principales, las
técnicas empleadas, la duracién promedio de las intervenciones, la modalidad de aplicacién, los
administradores y los destinatarios. El conjunto de resultados indica que la variedad de las intervenciones
en enfornos escolares estd asociada con resultados moderados, por lo que el desarrollo de programas
de intervencién para nifios y adolescentes con TDAH en las escuelas sigue siendo un desafio importante
y necesario para los investigadores en los campos de la educacién y la salud mental, y que debe seguir
siendo explorado buscando optimizar los resultados.

Palabras clave: Programas de intervencién, Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad,
escuela, nifos, adolescentes.

Interventions in the school setting for students with Attention Deficit Hyperactivity
Disorder: a systematic review

Abstract: The objective of this study was to systematically review evidence-based intervention studies
of children and adolescents diagnosed with ADHD, in the school context, in the period between 2010
and 2020. The search process was carried out in the following databases: Psyclnfo, MedLline, ERIC,
Redalyc, Scielo, and PUBMED, with keywords in English and Spanish. Of the 994185 publications
that were found in the search of the databases, 14 were included in the review because they met the
established criteria. The main objectives, the techniques used, the average duration of the interventions,
the application modality, the administrators, and the recipients were identified. The set of results indicates
that the variety of interventions in school settings is associated with moderate results, so the development
of intervention programs for children and adolescents with ADHD in schools remains an important and
necessary challenge for researchers in the fields of education and mental health, which should continue
to be explored to optimize results.

Key words: Intervention programs, Attention Deficit Hyperactivity Disorder, school, children, adolescents.

El Trastorno por Déficit de Atencién con
Hiperactividad (TDAH) esunadelasalteraciones
del neurodesarrollo mds frecuentes iniciada
en la infancia (Marifio et al., 2018), siendo su
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sinfomatologia motivo constante de consulta
a profesionales del drea de la salud (Gaitdn-
Chipatecua & Rey-Anacona, 2013).

Los estudios de prevalencia en Argentina
indican que la misma es de alrededor del 4%
(Grafana, 2017), y a nivel mundial del 4 al
7% en nifos y adolescentes (Thomas et al.,
2015), siendo mds frecuente en varones que
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en mujeres con una relacién de dos-cuatro a
uno (Grafana, 2017). Los estudios referidos
a su etiologia son consistentes con una
hipétesis multicausal que da cuenta de una
combinacién de factores genéticos, biolégicos
y ambientales (Cervan & Pérez, 2017).

EI TDAH es definido por un patrén persistente
de sintomas de inatencién, hiperactividad
e impulsividad, que se presenta con mayor
frecuencia e intensidad que en personas
con un grado de desarrollo similar. Estos
sinfomas deben cumplir un criterio funcional
(dificultades significativas en el desarrollo
del nifo), un criterio contextual (presentarse
en dos o mds contextos, siendo los mds
frecuentes el hogar y la escuela) y un criterio
temporal (producirse antes de los 12 afos). La
clasificacion fenotipica actual establece tres
presentaciones: con predominio de inatencién
(TDAH-I), con predominio de hiperactividad-
impulsividad (TDAH-H) y combinado (TDAH-C)
(APA, 2013).

Los sintomas primarios del TDAH son
comunes a la poblacién general, de modo
que no es la presencia de los mismos lo que
determinaladisfuncionalidad, sinolaintensidad
y la frecuencia con la que se presentan con
respecto a la edad de desarrollo de la persona
y a su contexto, y por las implicancias en su
funcionamiento cotidiano (Cardo & Servera,
2008).

En la prdctica, la sintomatologia propia de
los nifios y adolescentes que padecen TDAH
tiene repercusiones negativas en su desarrollo
cognitivo, emocional y social, lo cual dificulta
su aprendizaje escolar y su adaptacién a los
diferentes contextos (Casas & Ferrer, 2010).
A su vez, la prevalencia del TDAH en la
poblacién infanto-juvenil supone un desafio
para los docentes, ya que los sinfomas suelen
producir ciertas dificultades a nivel escolar.
En lo relativo a lo atencional, son nifios que
manifiestan inconvenientes para sostener la
atencién en tareas monédtonas, finalizar las
tareas y trabajar con constancia, mostrando
problemas organizativos, descuidos u olvidos.
Respecto al autocontrol, tienden a ser inquietos
y habladores, pueden interrumpir a menudo
y ser precipitados en sus respuestas, lo que
condiciona la dindmica escolar y la ejecucion

de las actividades dulicas. Los sintomas
ya senalados, asi como los trastornos del
aprendizaje asociados, si no son abordados
con intervenciones y estrategias adecuadas,
predisponen a los nifos y adolescentes con
diagnéstico de TDAH a un rendimiento escolar
descendido (Calleja et al., 2019).

Dada la prevalencia actual de nifos vy
adolescentes con diagndstico de TDAH
existen diversos programas de infervencién
destinados a esta poblacién. Un programa
de infervencién es un conjunto de acciones
sistemdticas,  planificadas, basadas  en
necesidades identificadas y orientada a metas,
con una teoria que lo sustente (Rodriguez et al.,
1993). De esta forma el tratamiento del TDAH
debe ser abordado desde una perspectiva
amplia en la que confluyan diversos enfoques
(Fernédndez et al., 2011). La investigacién
deberia desempefiar un papel activo en la
exploracién de los enfoques més efectivos que
permitan transferir conocimientos basados
en evidencias empiricas a las intervenciones.
Comprender qué infervenciones son eficientes
y efectivas es fundamental para la mejora de
la calidad de vida de los nifios con TDAH (Elik
et al., 2015).

Existe una amplia variedad de tratamientos
para el TDAH, que se podrian agrupar en
intervenciones farmacolégicas, académicas,
psicosociales, cognitivas/neuropsicoldgicas y
combinadas o multimodales.

El tratamiento farmacoldgico o psiquidtrico
es el més comUnmente utilizado para tratar los
sinftomas del TDAH en los nifios y adolescentes,
debiendo individualizarse en cada uno de
ellos, identificando la dosis minima eficaz y
bien tolerada (Suarez-Manzano et al., 2021).
Los farmacos més utilizados para el tratamiento
son los estimulantes Metalfenidato (Cunill &
Castells, 2015) y Lisdexamfetamina (Padilha et
al., 2018).

Las intervenciones académicas o
psicopedagdgicas consisten en un conjunto de
prdcticas en el contexto escolar relacionadas
con el aprendizaje. Suelen dividirse en
intervenciones a nivel académico centradas en
el nifio e intervenciones a nivel escolar que se
realizan a través de la formacién de docentes
(Serrano-Troncoso et al., 2013).
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Las intervenciones psicosociales hacen
referencia a la ensefianza, entrenamiento y
prdctica en competencias y habilidades socio-
emocionales (Casas & Ferrer, 2010). Incluyen
el entrenamiento conductual a padres y
profesores, la modificacién cognitiva de la
conducta, el entrenamiento en habilidades
sociales y las modificaciones académicas
(Herrero et al., 2010). Los meta-andlisis han
demostrado que las estrategias de manejo
de la contingencia y las intervenciones
académicas son mds efectivas para el cambio
conductual que las estrategias cognitivo-
conductuales (Pérez et al., 2006).

Las intervenciones cognitivas o
neuropsicolégicas refieren a programas de
entrenamiento  neurocognitivo  orientados
en la rehabilitacion sobre el déficit en
funcionamiento ejecutivo (Casas & Ferrer,
2010). La disfuncién ejecutiva en el TDAH
afecta a un sistema complejo de procesos
ejecutivos que incluyen el control inhibitorio,
vigilancia, planificacién, memoria de trabajo
verbal y espacial, y flexibilidad cognitiva. Por
lo tanto, se prima la identificacion de los
mecanismos neuropsicoldgicos subyacentes,
permitiendo identificar los sintomas derivados
de manera primaria o por efecto sistémico,
y asi permitir la adecuada formacién de los
sistemas funcionales a través de un proceso
de intervencién (Pérez, Molina & Gdémez,
2016).

los  tratamientos combinados o
multimodales refieren a intervenciones en
las que se utilizan de manera sistematizada
diferentes  opciones de  tratamiento
(Martinez-NUnez & Quintero, 2019). En
sentido estricto, refieren a la combinacién
de medicacién estimulante (metilfenidato)
y técnicas de modificacién de conducta y
estrategias cognitivo-conductuales (Barkley,
1990). En un sentido amplio, refieren a
intfervenciones en las que se combinan
multiple  componentes como  técnicas
conductuales o cognitivo-conductuales con
otrotipodeintervenciones psicolégicas, como
sesiones de asesoramiento, entrenamiento
en habilidades sociales o entrenamiento
en habilidades de estudio (Miranda et al.,
2006).

La revisidn sistemdtica de la evidencia
cientifica es una herramienta metodolégica
de investigacion que ofrece la posibilidad de
actualizar e integrar la informacién disponible
de forma eficiente con métodos sistemdticos
y explicitos para identificar, seleccionar y
valorar las investigaciones relevantes (Meca
& Ausina, 2010; Perestelo-Pérez, 2013).

Existen una base relativamente pequefa de
revisiones sistemdticas de intervenciones en
el dmbito escolar para nifios y adolescentes
con diagndstico de TDAH. Estas revisiones
han  informado  efectos  beneficiosos
de una variedad de intervenciones no
farmacolégicas, incluidas las intervenciones
académicas, psicosociales, cognitivas y
combinadas.

Miranda et al. (2006) revisaron el estado
del arte durante 1996-2006, incluyendo tanto
intervenciones simples como intervenciones
mixtas o multicomponentes. Los autores
llegan a la conclusién de que, segin la
evidencia, los tratamientos escolares para
el TDAH son efectivos a corto plazo para
reducir las conductas disruptivas y mejorar
la conducta en la tarea y el rendimiento
académico de los nifios con TDAH.

DuPaul et al. (2012) realizaron wun
metaandlisis de las intervenciones escolares
para TDAH publicadas entre 1996 y 2010.
Los autores encontraron buenos resultados
para los disefios experimentales de caso
Unico e intra estudiantes, pero no para los
estudios inter estudiantes.

Moore et al. (2016) revisaron
sistemdticamente la literatura  cualitativa
relacionada con la experiencia vy las
actitudes hacia las intervenciones escolares
no farmacolégicas para el TDAH. Los
autores informan que la efectividad
percibida de las intervenciones utilizadas en
entornos escolares varia resaltando que las
intervenciones altamente individualizadas
pueden afectar negativamente a los nifos
con TDAH.

Paiano et al. (2019) revisaron la literatura
existente en inglés y portugués desde 2012
a 2017, hallando una amplia variedad de
metodologias utilizadas. En siete de los
nueve articulos incluidos, las intervenciones
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posibilitaron mejoras en los sintomas de
TDAH, en las habilidades académicas,
sociales, de organizacién y / o funciones
ejecutivas.

En este trabajo se propone utilizar la revisién
sistemdtica como herramienta para actualizar
el estudio de los programas de intervenciéon
para nifos y adolescentes con diagnéstico de
TDAH en el dmbito escolar, incorporando la
busqueda no sélo en inglés sino también en
espafol. De tal forma, se busca alcanzar una
comprensién del estado actual, dando lugar
al desarrollo de transferencias que posibiliten
aportar cambios y proponer programas de
intervencién acordes con las necesidades
de la poblacién infanto-juvenil con este
diagndstico.

METODO

El presente articulo ha seguido el formato
propuesto y sugerido para  revisiones
sistemdticas en Perestelo-Pérez (2013), y se
han tenido en cuenta los items de referencia
para publicar revisiones sistemdticas de la
declaracién PRISMA-P 2015 (Moher et al.,
2016).

CRITERIOS DE SELECCION DE LOS ESTUDIOS

Se realizaron buUsquedas computarizadas
en febrero de 2020, en las bases de datos
PsycInfo, MedLine, ERIC, Redalyc, Scielo vy
PUBMED, con las palabras claves en inglés y
en espafol. En inglés, 1) training program -
attention deficit hyperactivity disorder — school;
2) treatment - aftention deficit hyperactivity
disorder — school. En espafiol, 1) programa
de entrenamiento — trastorno por déficit de
atencién con/e hiperactividad — escuela; 2)
tratamiento - trastorno por déficit de atencién
con/e hiperactividad — escuela

CRITERIOS DE INCLUSION

Fueron seleccionados para la revisidn
aquellos articulos que cumplian con los
siguientes criterios de inclusién: 1) Haber

sido publicados entre 2010 y 2020; 2) Estar
escritos en idioma inglés o espafol; 3) Ser

disefios con grupo experimental y grupo
control (se descartaron los disefios N = 1); y
4) Debian referirse a intervenciones en nifos
y adolescentes de edades entre 6 y 17 afos.

El proceso de buUsqueda se basé en un
total de 994185 referencias. Posteriormente
utilizando los filtros disponibles en las bases
de datos, se eliminaron las publicaciones que
no cumplieran el primer criterio de inclusién,
dando como resultado 2658 referencias.

Una vez realizadas las busquedas en las
distintas fuentes de informacidén, tres revisores,
de forma independiente, procedieron a
preseleccionar las referencias potencialmente
relevantes por los titulos y los resimenes segin
los criterios de inclusiéon. Después de revisar
titulos y resimenes, se seleccionaron 135
publicaciones que cumplirfan con los criterios
de inclusién. Posteriormente se eliminaron los
articulos duplicados, llegando a un total de
96. Una vez finalizada la fase de preseleccion,
se procedid a repetir la metodologia anterior
con los articulos completos para seleccionar
aquellos que se analizaron y sintetizaron
en la revision. Este procedimiento permitié
identificar un total de 14 articulos que
cumplieron con los criterios de seleccién,
incluyendo un total de 38 variables analizadas.
En total se recogieron datos de 1006 nifios y
adolescentes de grupo de intervencién y 705
nifios y adolescentes de grupo control, con una
mortalidad experimental media (porcentaje de
sujetos que abandonan el programa) en torno
al 3,41%.

PROCESO DE CODIFICACION DE LOS
ESTUDIOS

Las caracteristicas de los estudios fueron
codificadas con el fin de analizar las
comparaciones tanto a corto como a largo
plazo. Se agruparon en ftres categorias:
variables sustantivas (de intervencion, de
los participantes y de contexto), variables
metodolégicas y variables extrinsecas (Meca
& Ausina, 2010).

En cuanto a las variables sustantivas, las
caracteristicas de intervenciéon codificadas
fueron las siguientes: a) nombre de la
intervencién; b) objetivos de la intervencion
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Identificacion
las bases de datos (n=994185).

Estudios identificados mediante la busqueda en

991527 estudios fueron excluidos
por estar fuera de los parametros

\4

temporales.

Filtro temporal
temporal: 2010-2020 (n=2658)

Estudios luego de la eliminacion por criterio

2523 estudios fueron excluidos tras

\ 4

analisis de titulo y resumen.

Pre-seleccion

Estudios luego de la eliminacién segln criterios
a partir de titulo y resumen (n=135)

31 estudios excluidos por estar

v

A 4

duplicados

Estudios excluidos:

9 no tienen grupo control

\4

7 caso unico
12 revisiones

Seleccion Estudios incluidos para analisis a texto completo
(n=94)
v
Inclusion Estudios incluidos en la revision sistematica
(n=14)

2 datos insuficientes
15 no son en instituciones educativas
12 no cumplen criterio de edad

7 son proyectos de investigacion
1 datos presentados en otra
publicacién

1 no cumple criterio diagndstico
2 estudios de caso Unico

9 muestra son los padres/madres/
docentes

3 es en otro idioma

Figura 1: Diagrama de fllujo para la identificacion de los estudios

(académica, social, emocional, en funciones
ejecutivas o mixto); c) técnicas de intervencién
(modelado, reforzamiento, instrucciones o
mixto); d) soporte (oral, escrito, audiovisual,
actividad fisica, mixto); e) duracién (en
semanas); f) intensidad (minutos semanales);
g) magnitud (horas totales); h) modo de
aplicacién (grupal dulico, TDAH grupal, TDAH
individual o mixto); i) quien lo aplica (docente,
profesional de la escuela, profesional
externo, mixto); |) otros tratamientos/
intervenciones; y k) tareas intersesién (si/no
y % de cumplimiento cuando estaba el dato).

Las caracteristicas codificadas de los
participantes para las muestras de cada
estudio fueron las siguientes: a) la edad
media de la muestra (en afos); b) la
desviacién estdndar de la edad de la muestra
poblacional; ¢) el género de la muestra
(porcentaje de varones); y d) si incluyen a
ofra muestra poblacional de estudio (datos
de padres y/o docentes.)

Las variables de confexto analizadas
fueron a) lugar de aplicacién (aula, gimnasio,
gabinete psicoldgico/psicopedagdgico,
campamento, mixto) y b) horario de aplicacién
(dentro del horario escolar, fuera del horario
escolar, mixto).

En cuanto a las variables metodolégicas, se
codificaron las siguientes: a) Tamafo del grupo
experimental; b) Tamafo del grupo control; ¢)
Criterio de seleccién de los participantes; d)
Modo de asignacién de los participantes a los
grupos de intervenciéon (de forma voluntaria o
al azar); e) Medidas pre y post intervencion;
f) Mortalidad experimental (porcentaje de
participantes que abandonan el programa); y
g) Si realizan o no seguimiento posterior.

Llas medidas pre y post intervencién
(“e)”) fueron reagrupadas de acuerdo
con las siguientes categorfas: 1) Sintomas
TDAH: “TDAH. Atencion”; “TDAH. H-I”
(Hiperactividad-Impulsividad); 'y  “TDAH.
Combinado”; 2) Funcionamiento Ejecutivo:
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“FE. General”, “FE. Memoria”, “FE.
Atencién”, “FE.  Organizacion” y  “RE.
Planificacion”, 3) Competencia Social, 4)
Desempefno Académico, 5) Tareas Escolares,
y 6) Conducta.

Por Ultimo, las variables extrinsecas
codificadas fueron: a) el afio de publicacion
del trabajo; y b) el pafs de proveniencia.

La codificaciéon de algunas caracteristicas
requirié la adopcién de juicios de decisidn
complejos. Con objeto de contrastar la
adecuacién de tales juicios, se realizdé un
estudio de la fiabilidad del proceso de
codificacién. Para ello, dos investigadores
codificaron de forma independiente una
muestra aleatoria de los estudios (el 28.57%
del total que corresponde a 4 articulos). El
grado de acuerdo alcanzado fue obtenido a
partirdel indice de Tasa de Acuerdo (Agreement
Rate) propuesto por Orwin (1994), el cual en
promedio se situé en torno al 92% en todas las
variables codificadas, lo que resulta altamente
satfisfactorio. Las inconsistencias entre los
codificadores se resolvieron por consenso.

RESULTADOS

Los 14 articulos que fueron seleccionados
para la presente revision se presentan en la
Tabla 1, en la cual pueden observarse los
programas de infervencién encontrados,
su objefivo y las técnicas de intervencién
utilizadas. Se encontraron 14 programas de
entrenamiento, de los cuales “Challegings
Horizons Program” (CHP), en sus diferentes
versiones, fue el més utilizado con un total de
5 veces, distribuidos en 3 articulos.

El 100% de los articulos que fueron
seleccionados estaban escritos en inglés, y
procedian de 4 paises. Se encontré que en
mayor proporcién (76,92%) los estudios fueron
realizados en Estados Unidos, y los restantes en
diversos paises en igual proporcién (7,69%):
Inglaterra, Egipto e Irén.

Respecto a las fechas de publicacién, el
64,29% de los articulos fueron publicados en
el periodo 2010-2014, frente al 35,71% de
los articulos publicados en el periodo 2015-

2020.

Tabla 1
Variables de programas de intervencién
o - Nombre del programa de - Técnicas de
Cdédigo Autor (ano) . prog Objetivo* . ek
intervencion intervencion

1 Lloyd et al. (2010) HeartMath (HM) Infervention 4 4(1-3)
2 Evans et al. (2011) Challegings Horizons Program (CHP) 5(1-2) 4(1,2,3)

. 1) Neurofeedback
3 Steiner et al. (2011) 2) Standard computer format 4 2
4 Looyeh et al. (2012) Terapia narrativa grupal 5(2,3) 40,235

4 ' P grup ' (dramatizacion)]
5 Power et al. (2012) Family-School Success (FSS) 5(1,2) 4(1,2,3)

1) Formacion en gestion de contingencias
. . (COMET)
6 Mikami ef al. (2013) 2) Making Socially Accepting Inclusive 2 4(2.3)
Classrooms (MOSAIC)
7 Pfiffner et al. (2014) | 1) Child Life and Attention Skills Treatment (CLAS) 5(2,4) 4(1,23)
1) Neurofeedback: Play Attention, Unique Logic

. and Technology, Fletcher, NC)

8 Steiner et al. (2014) 2) Cognitive Training: "Captain’s Log, BrainTrain, 4 2
North Chesterfield, VA")
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Tabla 1 (Continuacién)
Variables de programas de intervencién

Caodigo Autor (ano)

Nombre del programa de
intervencion

Técnicas de

Objetivo* . -,
) intervencion**

9 Evans et al. (2014)

Challenging Horizons Program-Coaching:
1) Coaching de CHP
2) Interpersonal Skills Group (ISG)
3) Parent fraining

5(1-2) 4(1,2,3)

10 Pfiffner et al. (2016)

Collaborative Life Skills, CLS

5(1,3,4) 4(1,2,3)

Langberg et al.
(2017)

1) Homework, Organization, and Planning Skills
(HOPS) intervention.
2) Completing Homework by Improving
Efficiency and Focus (CHIEF) intervention.

5(1,4) 4(1,2,3)

12 Eissa (2017)

Entrenamiento usando Cassady and Justin's
Functional Model for Emotional Information
Processing

5(2.3) 4(1,3)

13 Schultz et al. (2017)

Challenging Horizons Program-AS

5(1.2) 4(1,2,3)

14 Sibley et al. (2018)

The Summer Treatment Program-Adolescent
1) High-intensity Summer Treatment;
2) Low-intensity Summer Treatment

5(1,2,3) 4(1,2,3)

Modelado, 2)Reforzamiento, 3)Instrucciones, 4)Otro, 5)Mixto

Nota.* 1)Intervencién académica, 2)Intervencién social, 3)Regulacién emocional, 4)Funciones ejecutivas, 5) Mixto ** 1)

la Tabla 2 presenta las principales
caracteristicas descriptivas de las variables
codificadas en los estudios. En la misma
puede observarse que, en cuanto al objetivo
de los programas de intervencion, el mds
frecuente fue el de las intervenciones
mixtas (71,43%), las cuales en un 57,14%
incluian Intervencién Social y en un 28,57%
Regulacion Emocional. El segundo obijetivo
més frecuente fue el de Funciones Ejecutivas
(21,43%). La técnica de intervencién fue
mayoritariamente Mixta (85,71%), incluyendo
Instrucciones (85,71%), Modelado (78,57%) y
Reforzamiento (71,43%). En segundo lugar se
encontré el Reforzamiento (14,29%), siendo
que ambas intervenciones halladas utilizaban
como medio de reforzamiento herramientas
basadas en el neurofeedback. Es interesante
sefalar que ninguna intervencion (0%) fue
de cardcter farmacolégico; sin embargo, el
92,86% informé acerca del uso de medicacién
para el tratamiento de TDAH, siendo que el
14,29% excluyé de la muestra a los nifios y
adolescentes en tratamiento farmacolégico vy
el 85,71% restante lo informé como variable
moderadora de los resultados.

En relacién a los soportes de intervencién,
el 78,57% utilizé recursos Mixtos (64,29%
de forma Oral; 28,57% con actividad fisica;
14,29% con formato Audiovisual; y mismo
porcentaje “otfros recursos”). EI modo de
aplicacién més utilizado fue TDAH grupal
(35,71%), seguido por TDAH individual y
Mixto (con 28,57% cada uno).

Los administradores mds frecuentes fueron
profesionales externos (78,57%). El 42,85%
de los programas incluian Tareas inter-
sesién, y el mismo porcentaje alguna otra
intervencién (por ejemplo con los padres
o docentes). La mortalidad experimental
promedio fue de 3,18%; y el 71,43% de
los articulos publicados incluyeron un
seguimiento posterior a los estudiantes que
participaron de las intervenciones.

El método de seleccién de los participantes
fue por conveniencia en el 100% de los
estudios. La asignacién de los mismos a cada
uno de los grupos fue en un 84,61% al azary
un 14,29% en forma intencional.
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Principales variables cuantitativas codificadas en los estudios

Tabla 2

Variables Categorias Frecuencia*
1. Intervencion académica 0(7)
2. Intervencién social 1(8)
Objetivo
(k=14) 3. Regulacion emocional 0(4)
4. Funciones ejecutivas 3 (3)
5. Mixto 10
1. Modelado o(11)
2. Reforzamiento 2(10)
Tecnicas d(i intervencion 3. Insfrucciones 0(12)
(k=14)
4. Ofros o(1)
5. Mixto 12
1. Oral 1(9)
2. Escrito 0(7)
3. Audiovisual 1(2)
Soporte
(k=14)
4. Actividad fisica 0(4)
5. Mixto 11
6. Ofro (realidad virtual, programa de computadora, arte) 1(2)
1. Grupal dulico (toda la clase) 1
2. TDAH grupal (sélo estudiantes con el diagndstico) 5 (4)
Modo de aplicacion
(k=14)
3. TDAH individual 4(2)
4, Mixto 4
1. Docente 1
2. Profesional de la escuela 2
Administrador
(k=14)
3. Profesional externo 11
4, Mixto 0
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Tabla 2 (Continuacién)
Principales variables cuantitativas codificadas en los estudios
Variables Categorias Frecuencia*
Si 6
¢Oftra intervencion?

(k=14)

No 8

Si 6

Tarea Si— No

(k=14)

No 8

Si 10

Realizan seguimiento posterior

(k=14)

No 4

1.0 5

Mortalidad experimental 2. Entre 0,1y 5 4
k=12)

3. Mds de 5 (maximo alcanzado 11.76) 3

Seleccion de los sujetos Por conveniencia 13
(k=13)

Al azar 11

Asignacion de los sujetos a los grupos

k=13)

Intencional 2

Nota. k = nimero de estudios que informaron la variable analizada. * Entre paréntesis la frecuencia de aquellos
considerados mixtos.

En la Tabla 3 se presentan las variables
temporales analizadas a partir de la revision
de los estudios. Se analizaron 3 pardmetros:
la Duracién total de la intervencion (medida
en semanas), la Intensidad de la intervencién
(cantidad de minutos en cada semana) y la
Magnitud (medida del tiempo total dedicado
a la intervencién, cuantificado en horas).

En la Tabla 4 se presentan las variables
contextuales analizadas. Se examina el lugar
elegido, y se agrupan las variables presentada
en la Tabla 3 para facilitar su andlisis.

En cuanto al principal lugar elegido
para el desarrollo de las intervenciones,
el 46% de las mismas optaron por utilizar
gabinetes, es decir espacios destinados para

la prdctica psicolégica/psicopedagdgica. En
segundo lugar (30,77%), las intervenciones
optaron por lugares mixtos (aula y gabinete
psicopedagégico/Equipo  de  Orientacion
Escolar, o aula y gimnasio).

En cuanto a las variables temporales, el
53% de las intervenciones fueron realizadas
fuera del horario escolar (generalmente a
continuacién) y el 38,46% dentro del horario
escolar. El 7,69% restante optaron por una
opcién mixta. En relacién a la duracién
en semanas, un 50% de las intervenciones
tuvieron una extension de entre 11 y 15
semanas, el 40% hasta 10 semanasy el 10%
se extendié mds de 15 semanas.
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Tabla 3
Descripcion de las variables temporales analizadas
Cédigo Nombre del programa de Duracién (en | Intensidad (minutos | Magnitud (horas
9 intervencion semanas) semanales) totales)
1 HeartMath (HM) Infervention 6 100 10
2 Challegings Horizons Program (CHP) *5 meses aprox. 270 *90 aprox.
3 Neurofeedback y Standard computer format 32 90 24
4 Terapia narrativa grupal 6 120 720
5 Family-School Success (FSS) 12 S/D S/D
1) Formacion en gestion de contingencias
(COMET)
6 2) Making Socially Accepting Inclusive 2 1800 60
Classrooms (MOSAIC)
1) Child Life and Aftention Skills Treatment
7 (CLAS). 10-13 S/D *21 aprox.
2) Tratamiento centrado en los padres (PFT)
1) Neurofeedback: Play Aftention, Unique
Logic and Technology, Fletcher, NC) .
8 2) Cognitive Training: "Captain’s Log, BrainTrain, 13,3 aprox. 135 30
North Chesterfield, VA")
Challenging Hor|zon§ Program-Coaching: i 1211 1)9,42
1) Coaching de CHP *1 ano
9 f . 2) 90 2)15
2) Interpersonal Skills Group (ISG) academico
- 3) 90 3)15
3) Parent fraining
10 Collaborative Life Skills, CLS 12 S/ID 6
1) Homework, Organization, and Planning Skills
(HOPS) intervention.
1 2) Completing Homework by Improving 1 29.9 533
Efficiency and Focus (CHIEF) intervention.
Entrenamiento usando Cassady and Justin's
12 Functional Model for Emotional Information S/D S/D *4,58 Qprox.
Processing.
13 Challenging Horizons Program-AS *1ano 270 D
9ing 9 académico
The Summer Treatment Program-Adolescent 1)412
14 1) High-intensity Summer Treatment; 1) 8 sernanas 112700 2) 24
. ) 2) 8 semanas 2) 90
2) Low-intensity Summer Treatment
*No brindan datos precisos; S/D=Sin Datos.
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Tabla 4
Variables de contexto
Variables Cctegorios Frecuencia*
1. Aula 3(4)
2. Gimnasio 0(2)
Lugar
(k=13)
3. Gabinete 6(2)
4., Mixto 4
1. Dentro del horario escolar 5
Temporal: momento de
administracion 2. Fuera del horario escolar 7
(k=13)
3. Mixto 1
1. Hasta 10 semanas 4
Temporal: du(rko:cHoOr; en semanas 2. Enfre 11y 15 semanas 5
3. Mds de 15 semanas 1
1. Hasta 100 4
Temporal: intfensidad (minutos
semanales) 2. Entre 101 y 200 2
(k=10)
3. Mds de 200 4
1. Hasta 10 4
Temporal: magnitud (horas
totales) 2. Entre 11y 30 3
(k=11)
3. Mds de 30 4
Nota. k = nimero de estudios que informaron la variable analizada. * Entre paréntesis la frecuencia de aquellos
considerados mixtos.

La exploraciéon de la intensidad de las
intervenciones mostré que el 40% utilizaron
hasta 100 minutos semanales, el 20% entre
101 y 200 minutos y el 40% més de 200
minutos semanales; mientras la magnitud
de las mismas, es decir la cantidad de horas
totales utilizadas en la intervencién, mostrd
que el 36,36% utilizaron hasta 10 horas y el
mismo porcentaje mds de 30 horas totales.

En lo Tabla 5 se presentan los datos de
las variables de los participantes y de las
variables metodolégicas para el grupo con
intervencién -Gl- y el grupo control de los
estudios codificados -GC-.

Respecto a los datos de los participantes, la
edad media fue de 10,72(1,01) y el 62,68%
de los participantes fueron varones. En cuanto
a las variables metodolégicas, el tamafo de



Programas de Intervencion escolar en TDAH

219

Tabla 5
Variables de los participantes y variables metodolégicas para ambos grupos de los estudios codificados
Variables de los participantes Variables metodolégicas
Codigo Género
M (DT) Edad % de varones) nGl nGC
1 *9al3 S/ID 14 21
2 1109 71 31 18
3 12,4(0,9) 52,2 9 26
4 *Qall 0 7 7
5 S/D 77 92 96
6 8,19(0,81) 50,5 24 113
7 8.6(1,2) 58,37 142 45
8 8,57(1,07) 67,31 34 36
9 15,4(1) 83,3 24 12
10 8.2(1,1) 71 72 63
11 11,96(1,05) 75 222 52
12 S/D S/D 5 5
13 12,15(0,95) 72,27 112 104
14 S/D 74,17 218 107
*No brindan datos precisos; M = Media; DT = Desviacién Tipica; n = Tamafo del grupo; Gl = Grupo con Intervencién;
GC = Grupo Control; S/D= Sin Datos

los grupos ha sido variable. Los Grupos de
intervencién ha contado con N minimo de 5
y mdximo de 222 nifios, con una mediana de
32,5 nifios por grupo y una media de 71,85;
mientras que los Grupos Control han contado
con un N minimo de 5 y méximo de 113, con
una mediana de 40,5 sujetos por grupo y una

media de 50,35.

En la Tobla 6 pueden observarse los
estadisticos descriptivos discriminados por
grupos Intervencién y Control, en el pre y
postest. Ademds, se agrega una columna
que resumen los resultados para las variables
codificadas en los estudios.
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Tabla 6

Estadisticos descriptivos discriminados por grupos en el pre y postest y resumen de los resultados para las
variables codificadas en los estudios

Grupo Control

Grupo Intervencion

Codigo | Categoria Resumen
Pre Post Pre Post
22,54(4,02) 30,79(4,02) 23,49(2,86) 34,6(2,86)
38,1(3,43 42,54(3,43) 37,46(2,49) 46,35(2,49)
,63(,05) ,64(,05) ,56(,04) ,75(,04)
877,34(39,95) T 882,35(39,95) 941,87(34,41) 910,41(34,41)
,71(,06) T ,73(,06) ,75(,04) ,72(,04)
1 F.E. Memoria GC = Gl
940,03(39,95) T 976,42(39,95) 993,16(34,26) 955,57(34,26)
189,36(13,76 206,35(13,76) 187,1(9.91) 223,04(9,91)
120,31(10,31) 133,97(10,31) 113,41(7,23) 152,14(7,23)
1,53(,09) 1,63(,09) 1,57(,07) 1,56(,07)
3358,92(107,22) 1| 3264,33(107,22) | 3530,68(108,27) | 3402,07(108,27)
FE. Atencion 1296,61(34,11) 1348,27(34,11) 1370,86(29,37) 1348,09(29,37)
TDAH.
Atencién 75.27(2,66) 73,65(2,66) 74,05(1,96) 74,77(1,96)
19,149 * 16,9(6.,5) 20,4(4) 16,4(5,5)
TDAH. HL 1317,7) 13,6(6,2) 14,7(7,7) 13,9(6.9)
12,8(5.4) 12,5(6.2) 14,5(4,4) 9,9(4)
2 - |
6767 1 7,5(6,4) %) 8,4(6.5) cCc=6
Competencia 2021 2,2(2.1) 3,6(1.,8) 2,4(1,9)
social
1.801,9) 2,4(1,9) 2,3(2) 2,2(1,8)
Desempeno 31N 3.4(2,1) 4(2) 3,8(2)
académico R
48,7(16,5) T 52,4(11,7) 51,3(14,3) 51,1(15,8)
76,1(11,3) 1 67,5(10,2)
70,3(8.6) © 62,109)
55,5(11,6) © 55,4(11,6)
TDAH. 57—,1(6,5) - 53,4(4,6)
Atorcié S/D S/D —
encion 66,9(4,7) + 62,9(6,2)
62,1(3) * 60,1(6,7)
61(5.7) * 59,5(6,7)
3 97.,3(22) 105,2(25,2) GC =Gl
90,5(29,7) © 71,3(26,5)
68,2(10,7) © 64(13)
55,5(9,7) T 56,1(14,3)
TDAH. H-I S/D S/D 53,0(10,4) T 51,6(12,5)
72,3(18,1) & 62(13,3)
63,4(18,1) = 55,8(9,8)
52,7(11,1) © 55,4(12,6)
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Tabla 6 (Continuacién)

Estadisticos descriptivos discriminados por grupos en el pre y postest y resumen de los resultados para las
variables codificadas en los estudios

Grupo Control

Grupo Intervencion

Codigo | Categoria Resumen
Pre Post Pre Post
82,1(11,3) T 68,8(10)
TDAH. D D 69.94,3) T 64,9(6,3)
Combinado
59,3(7,9) © 58(7,9)
50,8(9) <~ 48,7(6.7)
3 GC =Gl
73,1(19,9) 68,2(12,8)
e 67(18,6) 61(17,8)
Genera D P
68,4(13) 61,3(12,9)
93,7(18,8) 104,2(25,4)
TDAH. 7.46(1,39) T 6,57(2,44) 8(1,15) 4,14(3,18)
Atencion
4 TDAH. H-I 7.567(1,27) 1 5,29(3,14) 6,71(1,89) 2,86(3,02) cC =l
TDAH.
15(2,16 11,86(5,24 14,71(1,79 7(5.51
Combinado ( ) $ ( ) ( ) ( )
TDAH. 1,49(51) + 1,23(,47) 1,42(,55) 1,11(,53)
Combinado 1.15(,63) 71 1,09(,69) 1,18(,57) 1,04(,56)
Tareas 2,09(,55) = 1,51(,57) 2,04(,56) 1,18(,47)
Escolares 98(54) 1 ,62(,39) ,92(,51) ,54(,42)
5 2,8(1,07) 2,85(,98) 2,77(,99) 3,09(,84) GC =Gl
Desempeno 3,08(,68) 3,2(,68) 3,07(,65) 3,32(,65)
academico
Competencia 4,02(,4) 4,09(,36) 3,92(,44) 4,01(,47)
social 2,95(,56) 2,71(,53) 2,93(,56) 2,41(,51)
Nifos Ninos
TDAH. 2,5(,78) 2,15(,54)
Atencion S/D Ninas S/D Ninas
1,66(,57) 1,62(,54)
Ninos NiAos
TDAH. H-I S/D 2,54(.82) S/D 2,32(,83)
Ninas Ninas
1,48(,43) 1,64(,72)
Nifos Nifos
,26(,15) ,36(,18)
,35(,16) T .21(,20)
,07(,07) ,23(,16)
2,3(,41) 2,63(,52)
11,23(6,98) © 7,92(5,17)
6" Compeltencio D ,43?(_,26) /D ,65'{,19] GC =Gl
social Ninas Ninas
,34(,24) .29(,14)
24(,19) T ,23(,25)
,12(,18) 12(,14)
2,67(,64) 2,89(,48)
3,82(3,55) © 6,18(6,48)
,96(,20) ,98(,28)
Nifos Ninos
1,9(,96) 1,96(,8)
,08(,07) ,13(,08)
,01(,03) ,02(,03)
Conducta S/D Nifas S/D Nifas
1,29(,28) 1,43(,49)
,04(,04) ,03(,04)
0(0) 0(0)
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variables codificadas en los estudios

Tabla 6 (Continuacién)

Estadisticos descriptivos discriminados por grupos en el pre y postest y resumen de los resultados para las

Grupo Control

Grupo Intervencion

Codigo | Categoria Resumen
Pre Post Pre Post
. CLAS PFT
TDAH, Atencion SID 4704) SD
, AIeNCIOl 5,4) 7+ 2,8(,3) 3.5(,3)
2,9(,3) 4,2(,3)
7 FE. sD 2,4(,05) D 2,7(,04) 2,54(,04) GC =Gl
Organizacion 2,49(,05) 2,72(,04) 2,51(,04)
Competencia D 91,3(1.5) D 96,2(1,2) 93,4(1,2)
social 90,1(1,4) 94,6(1,2) 90,5(1,2)
) NF cr NF cr
| 7872010027 72161047)
TDAH. Atencién | " 4501,2) © 739011.91) | 80,07(10,77) | 74.78(9.5) | 71.43(10,79) | 70,21(10,31)
79,2(11,65) | 73,48(10,11) | 70,13(11,76) | 70,07(10,51)
DAH. K 77,03(13,77) ¢ ;Z'gim'g” 76,92(13,54) | 67,46(13,69) | 72,73(14,38) | 73,07(15,75)
: 75.4513,61)7| T 75,43(13,76) | 69(13,71) | 71,33(14,51) | 71,43(15,73)
8 GC =Gl
69,29 (11,14)F ?534%:9255‘;] 72,23(12,16) | 67.46(12,04) | 65,97(13,1) 66(12,12)
FE. General 6545(841) | 1'a1 008 | 098069) | 62141667) | 62770.09) | 61.33(6.22)
64,65(9.02) 1 S 66,3(8.86) | 62,14(8,3) | 62,07(8,86) 61,4(8,3)
Conducta 60,84(11,62)1| 61,36(10,35) | 62,43(11,52) | 59,29(8,65) | 59,03(10,05) | 59,86(10,28)
TDAH. Afencion 1957 | 17853 20(5,5) 17.3(5.4)
TDAH, H-l 11.96.3) 1| 11.4655) 12(6,3) 10,6(5,4)
i 51.3) =+ 4,5(,8) 4,5(1,7) 3,8(1,5)
iif:%rgrﬁgg 22,6(7,0) 25,5(7.4) 18,4(7.,4) 20,5(6.8)
Q 2,1(8) 2.9) 2,6(,8) 2,2(.9) GC=al
2,4(2,1) 1,8(1,7) 3,5(1,8) 2,6(1,9)
Competencia 3.6(1,8) . 3,1(1,8) 3,3(1,9) 2,9(1,8)
Siid 3121 2,9(1,6) 3,9(1,5) 2,7(1,7)
48(1,2) 1 3.9(1) 4,5(1,4) 3,4(1,5)
8,9(3,3) 10,2(4,2) 8,4(3,3) 8,8(3,7)
TDAH. 32,25(9,29) ©| 27,3(10,68) 33,77(10,54) 18,09(8,13)
Combinado | 33,1(10,88) 1|  27.5(9.82) 30,93(10,44) 19,99(9,33)
oD 10,79(6,05) ©|  9.43(5,09) 10,38(6,28) 6,03(3,86)
7.66.63) 1| 6,06507) 6,31(6,02) 4,46(4,44)
0 FE. 155,02(23,8) | 147,95(22,64) 158,5(21,62) 137,17(20,42) cC 2al
Organizacion | 100(17,08) | 96,61(16,15) 92,85(14,69) 84,96(14,34)
Competencia | 85,02(17,38) | 86,84(17,33) 87,24(15,5) 93,16(14,45)
social 82,63(12,61) | 83,97(13,78) 84,51(12,72) 85,07(11,43)
Desernpeno 88(11,9) 88,1(13) 89(13,7) 89,6(13,9)
academico
. HOPS CHIEF HOPS CHIEF
Desempeno 2,42(,85) 2,39(1,1)
academico 2,15(,85) 2,2(,92) 2,33(,78) 2,04(1,1)
17,39(,52) + 12,7(,35) 13,4(,36)
Tareas 34,46(,98) 1 28,28(,68) | 27,79(,68)
Escolares S/P 21,66(1,39) S/P S/P 34,45(95) | 32,4(,95)
n 29,19(1,52) 27,58(1,04) | 28,67(1,04) | GC=Gl
14,59(,44) 12,17(,29) 12,32(,3)
33,31(,54) 28,9(,37) 31,54(,37)
FE. 22,23(,57) 18,94(,39) 19,92(,39)
Organizacién S/P 12,19(,43) S/P S/P 12,39(,3) 12,48(,3)
35,66(,72) 33,17(,4) 35,19(,49)
23,07(,74) 20,49(,51) 22,1(,51)
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Tabla 6 (Continuacién)
Estadisticos descriptivos discriminados por grupos en el pre y postest y resumen de los resultados para las

variables codificadas en los estudios

Grupo Control Grupo Intervencion
Cddigo | Categoria Resumen
Pre Post Pre Post
12 | Competencia sD 3(S/D) S/D 8(s/D) GC=Gl
social
FE. General 69,5(8,6) 71,4(8,4) 69,5(9.7) 62(11)
FE.Memoria | 73,1(12,6) 73,9(10,7) 67,8(12) 61(13.1)
FE. 65,2(3,5) 64,9(4,5) 62,9(5) 60,4(8,8)
Organizacion e B ' S
FE.
Panfioacion | 658108 66,8(11,1) 68,5(12,4) 57,6(10,7)
TDAH. Afencion | 19,3(4,9) & 18,6(5,1) 18,8(5,2) 11,3(6.9)
13 TDAH. H-l 17,7(5.6) © 15,8(6.2) 14,3(7) 10,5(7) GC=Gl
Desempeno
Ao 1,6(.7) 1.6(7) 2.2(9) 2,1(1)
Tareas 35969 1 | 365(49) 35(7) 27,9(8,5)
Escolares 17,4(4,2) 1 18(3.2) 17,1(4,4) 13,9(4.9)
12,8(3,8) 14,6(3,9) 13,5(3,5) 13,7(4,2)
93) 9,3(3.4) 9,1(2,8) 10,3(3,6)
competencia | 11833 13,7(3,6) 12,9(3,5) 12,9(3,4)
Sgceiol 9,5(3.3) 8,9(3.5) 9,5(3,6) 10,6(3,6)
11,3(3,9) 12,4(3,6) 11,5(3,9) 11,2(3,5)
12,8(3,3) 14,3(2,5) 12,6(4,1) 13(3,5)
8,4(3.6) 10,3(3,4) 7.3(3.9) 9,3(4)
2 Al Bl Al Bl
1,6(71) 1,3(,68)
TDAH. Atencion | 1,45(,79) T 1,16(,71) 1.54(.77) 1.85(.68) 1.23(.71) 1,40(.73)
1,85(,68) 1.32(59) 1,77(.67) 1.6(8) 1,32(,69) 1,33(,74)
T 1,77(.76) 1,85(,68) 1,35(,8) 1,4(,86)
1,03(,76) * 8(,65) 1,07(,69) 1,25(,54) ,82(,53) 94(,7)
TDAH. H-l 67(,68) © 59(,57) 1,06(,71) 82(,69) ,63(,56) ,79(,64)
1,05(,82) ,73(,58) 1,12(,88) 1,11(8) ,78(,57) ,77(,64)
Desermperio 2,29(,82) 2,27(,77) 2,38(,67) 2,16(,64) 2,28(,57) 2,19(,89)
Académico 2,05(,7) 1,84(,89) 2,08(,58) 2,01(,73) 2,06(,82) 1,9(84)
147 GC=Gl
- 1,32(61) | 1,20057) 1,48(,6) 1,49(,58) 1,16(,57) 1,27(61)
OranBackn 1,62(,52) 1,26(,68) 1,5(,62) 1,54(,53) 1,2(71) 1,26(,76)
9 38,28(23,76) | 45,88(27,7) | 43,17(27.59) | 36,70(27.30) | 52,40(24,68) | 45,67(30,21)
6401328 | 7.18.77) 6,18(12,15) | 6,20(10,84) | 7.84(12.45) | 7.93(9.84)
Conducia 249(7) T | 253(,73) 2,66(,85) 2,67(,86) 2,5(,82) 2,61(,89)
217(69) 1 | 219(75) 2,20(,85) 2,21(,75) 2,17(,67) 2,24(,82)
1,02(1,87) 1,24(1,75) ,52(,69) 1,07(1,77) 1,210,68) | 1,31(2.04)
foreas 15,49(20,17) 2| 14,07(22,13) | 13,67(22,09) | 11,38(11,38) | 13,85(28,15) | 9,55(26,76)
Escolares ! ! ' ! ! ' ! ! ! ! ! !

Nota. S/D = Sin datos; Gl = Grupo con Intervencién; GC = Grupo Control. aSe presenta la media y la DT entre paréntesis; F.E.=Funciones
Ejecutivas; + =Resultados mds altos indican aumento de sintomas/problemas. *1= presenta resultados discriminados en varones y mujeres.
NF=Neurofeedback. CT=Cognitive Trainning. TOD=Trastorno Oposicionista Desafiante. *2 Presenta resultados para dos intervenciones,
discriminados en 6° grado y 9° grado. Al=Alta Intensidad. Bl=Baja Intensidad
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En el Estudio 1 (Lloyd et al., 2010), el
grupo que recibié la infervencién mejord en
todas las variables medidas, presentando
diferencias significativas en la sensibilidad al
reconocimiento de palabras (FE. y Memoria)
y diferencias marginalmente significativas
en la calidad de la memoria episédica
verbal secundaria. En el Estudio 2 (Evans et
al., 2011), los resultados sugirieron que los
estudiantes que recibieron la intervencién
mejoraron en comparacién con los estudiantes
en la condicién de control en las medidas de
sintomas de TDAH y el deterioro en variables
relacionadas con la Competencia Social
(Deterioro social medido por padre/medido
por docentes) y el Desempefio Académico
(Deterioro académico y Desempefo en el
aula).

El Estudio 3 (Steiner et al., 2011)
compara dos intervenciones (neurofeedback
y entrenamiento estdndar en computadora)
con el grupo control, pero solo presenta los
estadisticospreypostparaelgrupointervencién.
Sin embargo, los autores sostienen que las
diferencias fueron significativas en relacién
al grupo control en tres de las variables
reportadas por los padres (dos variables de
atencién medidas por instrumentos diferentes
y una variable de Funcionamiento Ejecutivo
general) y en ninguna de las reportadas
por los docentes. En el Estudio 4 (Looyeh et
al., 2012), los estudiantes que recibieron la
intervencién (Terapia narrativa) evidenciaron
mejorfas en  sinfomatologia de TDAH
(Atencién, Hiperactividad y Combinado).

El Estudio 5 (Power et al., 2012) muestra
que los nifos que recibieron la intervencién
mostraron cambios en todas las variables.
Sin embargo, en comparacién con el grupo
control, no se encontraron diferencias
significativas  en relacién a los sintomas
TDAH, aunque si en el desempefio en las
tareas (Tareas Escolares) y en la calidad de la
relacion entre los padres y los nifios.

El Estudio 6 (Mikami et al., 2013) compara
dos intervenciones, una tradicional como
grupo control (COMET) y una innovadora
(MOSAIC), presentando los  resultados
discriminados por sexo. El nivel de problemas
de conducta y la sintomatologia TDAH no

difirié significativamente entre las condiciones
de tratamiento. Sin embargo, se observé
una preferencia sociométrica mejorada,
evidencidndose mds amistades reciprocas y
mayor cantidad de mensajes positivos aquellos
nifos que estaban en el grupo intervencion.

El Estudio 7 (Pfiffner et al., 2014) compara
dos intervenciones novedosas con el grupo
control. Una de las intervenciones (CLAS)
obtuvo diferencias significativas en todas las
variables analizadas. Los participantes del
grupo con la intervencion CLAS obtuvieron
mayores beneficios en su falta de atencién, en
habilidades organizativas, habilidades sociales
y el funcionamiento global informados por sus
docentes en relacién con la otra intervencién
(PFT) y el grupo control. Asu vez, los resultados
obtenidos a partir de la consulta a los padres
de los nifios, mostraron que el grupo con
la intervencién CLAS presentd diferencias
significativas en las habilidades organizativas
en relacién al PFT y en todas las variables en
relacién al grupo control.

El Estudio 8 (Steiner et al., 2014) compara
dos intervenciones que utilizan computadora,
con el grupo control. Los participantes de uno
de los grupos intervencién (neurofeedback)
presentaron diferencias significativas en la
reduccién de los sintomas TDAH y en las
medidas de funciones ejecutivas; mientras que
los participantes del otro grupo intervencién
(CT), presentaron diferencias significativas
solo en una de las variables de F.E. analizadas
(Funcién Ejecutiva Global).

En el Estudio 9 (Evans et al., 2014) sélo
cuatro de los diez variables analizadas
mostraron  diferencias  significativas.  El
grupo con intervencién evidencié mejoras
moderadas en las puntuaciones de los padres
sobre la falta de atencién, las relaciones con
los comparfieros, el deterioro académico vy el
funcionamiento familiar.

En el Estudio 10 (Pfiffner et al., 2016)
los estudiantes asignados al grupo con
intervencién tuvieron una mejora significativa
en todas las variables analizadas: las
puntuaciones de los padres y docentes en
lo gravedad de los sinfomas de TDAH, el
funcionamiento ejecutivo organizacional, el
desempefo académico, las calificaciones de
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los padres en los sintomas de TOD vy en su
competencia social.

El Estudio 11 (Langberg et al., 2017)
compara dos intervenciones con el grupo
control. Los participantes de ambos grupos
con intervencién (HOPS y CHIEF) mostraron
mejoras significativas, con tamafo del efecto
grandes, en las calificaciones de los padres
en problemas con las tareas escolares y en
el funcionamiento ejecutivo organizacional.
Los participantes del grupo HOPS también
mostraron mejoras con tamafo del efecto
moderado en las habilidades organizaciones
de gestion de materiales y conductas de
acciéon  organizadas segin los docentes.
Al comparar ambas intervenciones, los
participantes de HOPS lograron mejoras
significativamente  mayores en el uso de
acciones organizadas calificadas por padres y
maestros en comparacién con CHIEF, pero no
en las medidas de problemas con las tareas
escolares. Los andlisisde moderaciénrevelaron
que los participantes con psicopatologia mds
grave y desregulacién conductual obtuvieron
resultados significativamente mejores con la
intervencién HOPS en comparacién con la
intervencion CHIEF

los resultados del Estudio 12 (Elissa,
2017) mostraron que el grupo con
intervencién obtuvo mejoras significativas en
su competencia social en relacién al grupo
control con el uso del “Cassady and Justin's
Functional Model for Emotional Information
Processing on social competence”.

El Estudio 13 (Schultz et al., 2017) analiza
una gran cantidad de variables. El grupo con
intervencién recibié el “Challenging Horizons
Program” (CHP) vy obtuvo una mejora
significativa en organizacién, en la variable
de competencia social que mide conductas
disruptivas, el desempefio en las tareas y
sus calificaciones. Sin embargo, en relacién
a las otras 13 variables analizadas no se
encontraron cambios significativos.  Entre
ellas, la comparacién entre grupo intervencion
y grupo control sobre los sinftomas en TDAH
no muestra cambios consistentes.

El Estudio 14 (Sibley et al., 2018) compara
la intervenciéon  “The Summer Treatment
Program-Adolescent” bajo dos modalidades

(Alta Intensidad y Baja Intensidad), con el
grupo control. Los resultados no fueron
contundentes. Si bien el grupo con intervencién
en Alta Intensidad mostré algunas mejoras en
relacién al de Baja Intensidad, sélo obtuvieron
mejoras  estadisticamente  significativas
para las habilidades de organizacién en el
hogar (FE.), conflicto entre padres e hijos
adolescentes (Conducta) y promedio de
calificaciones (Desempeiio Académico).

DISCUSION

El objetivo de este trabajo fue revisar
sistemdticamente estudios de intervenciéon
basados en la evidencia con nifios y
adolescentes con diagnéstico de TDAH, en el
contexto escolar, en el periodo comprendido
entre 2010 y 2020. Debido a la alta
prevalencia del diagnéstico y la cronicidad
de sus sintomas, la busqueda de tratamientos
para el manejo eficaz de los sintomas
del TDAH ha sido una de las principales
preocupaciones de los investigadores en las
Ultimas décadas (Miranda et al., 2006; Paiano
et al., 2019). Se sabe que, debido a esta
cronicidad, las intervenciones en el contexto
escolar, asi como otras intervenciones como
las farmacoldgicas, necesitan prolongarse
durante un largo perfodo de tiempo,
mostrando cambios duraderos, antes de que
puedan concluirse definitivamente (Miranda
et al., 2006). Por lo tanto, la investigacién
deberia desempefar un papel activo en la
exploracién de los enfoques més efectivos que
permitan transferir conocimientos basados en
evidencias empiricas a las intervenciones.
Comprender qué intervenciones son eficientes
y efectivas es fundamental para la mejora de
la calidad de vida de la poblacién infanto-
juvenil con este diagndstico (Elik et al., 2015).

Llos resultados del presente estudio
muestran que el total de los estudios incluidos
en la revisién fueron escritos en inglés. Otras
revisiones y meta-andlisis anteriores han
tenido por objetivo realizar las bdsquedas en
idioma inglés (DuPaul & Eckert, 1997; Dupaul
et al., 2012; Miranda et al., 2006; Moore et
al., 2016) o inglés y portugués (Paiano, et al.,
2018), mientras que en la presente revisién
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se realizaron en idioma espafol e inglés, sin
embargo no se han encontrado resultado en
el habla hispana, lo que da cuenta de la baja
produccién cientifica en el idioma sobre esta
temdtica especifica.

Entre los criterios de seleccién de los
articulos se demarcé un limite de edad de
entre 6 y 17 anos. La edad media de los
participantes de los catorce trabajos de
investigacién fue 10,72. En ninguno de ellos
se superd los 13 afos, y sélo tres contaron
con estudiantes de escuela secundaria. Esta
tendencia es similar a los resultados hallados
en previos meta-analisis y revisiones (DuPaul
& Eckert, 1997; Dupaul et al., 2012; Miranda
et al., 2006; Moore et al., 2016, Paiano, et
al., 2018). Los estudiantes de secundaria con
diagnéstico TDAH se enfrentan a desafios
Unicos de desarrollo, comportamiento,
sociales y académicos que deben ser objeto
de intervencién; y sin embargo casi no hay
estudios que examinen el tratamiento en la
escuela para estudiantes de dicho grupo
etario. Por lo tanto, se sefiala como un drea
de vacancia.

En cuanto a los objetivos y tipos de
infervenciones, en mayor medida tenfan
propdsitos mixtos (71,43%) e intervenciones
mayoritariamente  mixtas  (85,71%). Estos
resultados coinciden con Miranda etal. (2016),
Moore et al. (2016) y Paiano et al. (2018); y
contrastan con lo hallado por Fabiano et al.
(2009) y DuPaul etal. (2012), quienes plantean
las técnicas de intervencién de manejo de
contingencias fueron las mads utilizadas. Estas
diferencias pueden deberse a que las estas
revisiones inclufan y tenfan una gran cantidad
de intervenciones de caso Unico o tenfan como
muestra a docentes y/o padres. Como afirman
Serrano-Troncoso et al. (2013), el manejo de
contingencias es una infervencién con alto
niveles efectividad en el dmbito escolar, pero
que exige la individualizacién del tratamiento
y capacitacién de los docentes para llevarlo
a cabo. Lo que deja abierta como linea
futura de investigacion la profundizacion de
intfervenciones en el manejo de contingencias
a nivel grupal y de manera ecoldgica, para
clases escolares con presencia de estudiantes
con diagndstico de TDAH.

En relacién a los soportes de intervencion
un poco mds de tres cuartas partes (78,57 %)
utilizé recursos mixtos y el 42,85% de los
programas incluyeron ofras intervenciones
como capacitaciones para padres y/o
maestros. Ambos datos dan cuenta de un
amplio espectro de metodologias en los
programas investigados. Estos resultados
coinciden con la literatura precedente en
donde se sefala la importancia variedad
de recursos (Miranda et al., 2006; Moore
et al., 2016; DuPaul et al., 2012; Paiano et
al, 2018). Un dato interesante es que menos
de la mitad de las intervenciones (42,85%)
utilizaron tareas intersesion. Este dato resulta
relevante considerando la importancia de las
mismas para afianzar lo trabajado durante
los encuentros de intervenciéon (Perez &
Ferndndez, 2002), lo cual no ha sido relevado
en anteriores revisiones sistemdticas.

El andlisis de los programas arroja el
dato que sélo el 7,14% de los mismos
son administrados por los docentes, asi
como el mismo porcentaje da cuenta de la
aplicacién grupal a toda la clase. En relacién
a las variables de contexto, se observa que
solamente el 23,08% de los programas
utilizan el aula como lugar base para las
intervenciones; asi como el 38,46% se lleva
a cabo durante el horario escolar. En este
sentido, se coincide con DuPaul et al. (2012)
y Moore et al. (2016) en que considerando la
prevalencia del TDAH, y las consecuencias en
el grupo dulico de la presencia de estudiantes
con el mismo, serfa eficaz el desarrollo de
infervenciones en enfornos escolares de
forma ecolégica, es decir administrada por el
docente de la clase a todo el grupo dulico. De
esta forma se favoreceria no sélo el estudiante
con el diagndstico sino todo el estudiantado.

En relacién a las variables temporales, el
90% de los programas duran 15 semanas o
menos, existiendo heterogeneidad en relacién
a la intensidad de minutos semanales y a la
magnitud de horas totales. El 10% restante
corresponde a un programa de 32 semanas
que sélo ha encontrado cambios significativos
en tres de las veinticinco variables analizadas.
No existiria evidencia suficiente para sugerir
unaduraciéntan prolongadaenlosprogramas,
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ya que un dato relevante es que aquellos que
duraron aproximadamente un afo lectivo
no obtuvieron cambios significativos. Estos
resultados coinciden con lo sefalado por la
bibliografia precedente (DuPaul et al., 2012;
Paiano et al., 2018) y difieren con Miranda
et al. (2016) quienes seialan que la mayoria
de las infervenciones tuvieron una duracién
de entre 16 y 30 sesiones, y fueron de
aproximadamente todo el afo escolar.

Es importante destacar que en ocho de los
catorce articulos, las intervenciones lograron
cambios significativos. Si bien entre los seis
restantes, algunas variables arrojaron cambios
estadisticamente significativos, los mismos
autores afirman que no son concluyentes por
diferentes motivos (misma variable medida
por diferentes instrumentos no brinda dato
de cambios significativos, no era el objetivo
principal del programa, o el cambio se da
en una minima proporcién de las variables
estudiadas).

El conjunto de los resultados indican que
la variedad de las intervenciones en entornos
escolares estdn asociados con resultados
moderados, coincidiendo con DuPaul et
al. (2012), Moore et al. (2016) y Paiano et
al. (2018), y confrontando con lo sostenido
por Miranda et al., (2006) quienes en su
revision (1996-2006) sostienen que “En
general, todas las intervenciones arrojaron
resultados positivos, encontrdndose mejoras
en la mayoria de las variables dependientes
evaluadas” (p. 46). Entre los articulos cuyos
programas tenfan por objetivo lograr mejoras
en la sintomatologia del TDAH, sélo cinco de
los once que se lo propusieron lo lograron.
Respecto a la variable intervencion académica
cuatro de los seis estudios que la abordaron
evidenciaron efectividad en los programas. En
relacién a la intervencién social, sélo cuatro
de los diez programas obtuvieron resultados
positivos contundentes. En la variable
regulacién emocional, tres de los cuatro
programas lograron mejoras significativas. En
cuanto a la efectividad de los programas que
buscaban mejorar las funciones ejecutivas,
cuatro de seis cumplieron su objetivo de
manera contundente, y los otros dos de
manera parcial.

En sintesis, la presente investigaciéon da
cuenta que el desarrollo de programas de
intervencién para nifos y adolescentes con
TDAH en las escuelas sigue siendo un desafio
importante y necesario para los investigadores
en los campos de la educacién y la salud
mental, y que debe seguir siendo explorado
buscando lograr mejores resultados.

Es interesante sefalar que los programas
encontradossehancentradofundamentalmente
en la sinfomatologia o aspectos deficitarios
de los nifos y adolescentes con TDAH, y la
investigacién y las prdcticas actuales suelen
dirigir la atencién de los padres, docentes y
estudiantes a lo que estd yendo mal y cémo
"arreglarlo” (Climie & Mastoras, 2015). Sin
embargo, no se han encontrado evidencias
concluyentes de que estas intervenciones
mejoren el funcionamiento o aborden
completamente  todos  los  problemas
asociados que enfrentan las personas con
TDAH vy tienen un impacto limitado en los
resultados a largo plazo (Lépez, 2016; Wright
et al., 2015). La literatura sostiene que los
déficits en el funcionamiento ejecutivo no se
pueden resolver solo con la medicacion y/o
el entrenamiento conductual, y los resultados
negativos para estos nifios persisten, a menudo
en la adolescencia y la edad adulta (Barkley,
2014). Por lo tanto, se presenta como un drea
de vacancia la bisqueda de evidencias sobre
los beneficios de promover y potenciar las
habilidades positivas de nifios y adolescentes
escolarizados con diagndstico de TDAH, que
contribuya a mejorar la adaptacién al contexto
escolar, promover el bienestar psicolégico, la
autoestima y la competencia social.

En comparacién con otras revisiones vy
meta-andlisis, cabe destacar que la calidad
metodolégica de los estudios revisados en
la revisién actual fue superior, en cuanto
a que el 100% de los programas incluidos
tuvo grupo control, en relacién al 58% en
el metandlisis de DuPaul y Eckert (1997), el
88% de DuPaul et al. (2012) y el 22,22% de
Paiano et al. (2018). Por lo tanto, se avanza
hacia un mayor rigor en la metodologia de
revisién de estudios de intervencién escolar
para estudiantes con TDAH.



228 Juan Pablo Paneiva-Pompa, Liliana Bakker y Josefina Rubiales

Entre las limitaciones del presente estudio,
es importante mencionar que no se han podido
realizar andlisis estadisticos de metaandlisis
para comparar entre las investigaciones,
debido a que no todos los estudios publicaron
la totalidad de sus resultados y que no se han
incluido aquellos estudios no publicados en
revistas cientificas, disertaciones o tesis de
grado y posgrado que trabajan en la temdtica.

También se identificaron vacios que
posiblemente restringen la generalizacién
de los resultados: el poco consenso en los
modelos teéricos de partida, la falta de
unificacién en los criterios de comparacién en
los programas de intervencién que buscaban
mejorar la sintomatologia TDAH, el gran vacio
de estudios en nuestro contexto local (ya sea
originales o replicacion de los estudios ya
realizados), el empleo de disefos de estudio
que no permiten demostrar causalidad y la
falta de descripcién de algunos datos en los
estudios realizados.

A pesar de las limitantes, la presente revisién
resulta relevante para conocer los programas
de intervencién vigentes. Los hallazgos
encontrados contribuyen a enriquecer el
cuerpo de conocimientos de la Psicologia y al
disefo de programas especificos. Conocer las
caracteristicas que resultan mds efectivas parala
implementacién de programas de intervencién
para estudiantes con diagndstico de TDAH en
contextos educativos con medidas de variables
sistematizadas aporta conocimientos al disefio
de futuros abordajes que permitan resultados
contrastables y replicables..
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Resumen: Este estudio describe una situacién de lectura conjunta comparando el uso del soporte papel
(libro tradicional) y digital (libro electrénico). Se emples un disefio de caso Unico con una diada madre-
hija (2 afos y medio de edad) para realizar un microandlisis que ofreciera una visién detallada de las
caracteristicas estructurales y de contenido de la interaccién comunicativo-lingiistica y sus similitudes
y variaciones segun el tipo de libro. Los resultados muestran una estructura similar de las interacciones
con ambos libros. Sin embargo, en cuanto al contenido, el soporte papel promovié intervenciones
maternas mds demandantes y una mayor variedad y complejidad en la participacién verbal de la nifia.
El libro electrénico propicié intercambios sobre aspectos conductuales de la interaccién, como el uso
del dispositivo y la regulacién de acciones durante la lectura. Los resultados se discuten en funcién del
uso de ambos tipos de libros para potenciar el impacto educativo de la lectura compartida.

Palabras clave: Lectura compartida, Libro tradicional, Libro electrénico, Microandlisis.

A Micro-Analytical Study of Shared Reading of Traditional and Electronic Books in
Early Childhood

Abstract: This study describes a shared reading situation comparing the use of a printed book (traditional)
and a digital one (an eBook). A single-case experimental design was used with a mother and her
2.5-year-old child in order to perform a microanalysis that offered a detailed view of the structure and
content of the communicative-linguistic interaction and its similarities and variations as a function of the
type of book. Results show a similar structure of the interactions for both books. However, regarding the
content of the interaction, the printed book stimulated more demanding maternal interventions, while
the child used wider and more complex verbal emissions than with the eBook. The eBook elicited more
interventions about the behavioral aspects of the interaction, such as a proper use of the device and the
regulation of actions. These results are discussed in terms of the use of both types of books to enhance
the educational impact of shared reading.

Key words: Shared reading, Traditional book, eBook, Microanalysis.

Hoy en dia los artefactos tecnolégicos
forman parte del entorno cotidiano de nifios
y nifas que crecen en contextos culturales y
sociales muy diversos. Los eBooks o libros
electrénicos comenzaron a desarrollarse a
fines de los afos 90, expandiéndose su uso
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en los dos primeras décadas de este siglo.
Actualmente, la variedad de material digital
de lectura es amplia, asf como los dispositivos
que sirven de soporte. Entre el material de
lectura, aquel destinado especificamente a la
poblacién infantil ha sido objeto de estudio en
los Gltimos afos.

Un nUmero importante de investigaciones
evolutivo-educativas (Munzer et al., 2019;
Reich y Warschauer, 2016; Rvachew et al.,
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2017;Troseth et al., 2016; Troseth et al.,
2020; Yuill y Martin, 2016) ha intentado
establecer si los soportes digitales promueven
interacciones similares a los soportes impresos
en situaciones de lectura conjunta entre adultos
y nifos pequefos, asi como las semejanzas
y diferencias que pudiera haber respecto a
los aspectos cognitivos y lingUisticos que se
despliegan durante las lecturas compartidas.

En linea con estas investigaciones,
el presente estudio tiene por objetivo la
descripciéon de una situacién de lectura
conjunta comparando el uso del soporte papel
(libro tradicional) y digital (libro electrénico en
una Tablet). Se llevé a cabo un estudio de caso
Unico, una diada madre-hija (2 afios y medio
de edad), con el objetivo especifico de realizar
un microandlisis que ofreciera una visién en
detalle de las caracteristicas estructurales vy
de contenido de la interaccién comunicativo-
lingUistica y sus similitudes y variaciones segin
el tipo de soporte que media la situacién de
lectura.

EL SOPORTE DIGITAL Y LA LECTURA

Muchas de las preguntas que actualmente
se formulan en torno al uso de artefactos
digitales por parte de nifos pequefios son
semejantes a aquellas que se plantearon hace
décadas respecto a los efectos de la television
y el video en el aprendizaje y el desarrollo.
No obstante, hay una diferencia crucial entre
estos medios y el soporte digital: los primeros
son pasivos, en el sentido que los nifos
observan y escuchan las imégenes televisivas.
En sus inicios, el material digital se asemejaba
a los libros tradicionales (cuando el texto y las
imdgenes se presentan de manera estdtica),
o a la television (cuando la historia se narra
a través de animaciones audiovisuales
automdticas). Sin embargo, a partir de los
avances en la tecnologio de pantalla tactil,
los libros electrénicos han incorporado
elementos interactivos. Esta interactividad
podria convertir a los libros electréonicos en
un medio potencialmente més efectivo para
el aprendizaje que los videos educativos vy
programas televisivos (Courage, 2019).

Ahora bien, los libros electrénicos implican
tanto promesas como desafios (Troseth y
Strouse, 2016). Los libros basados en la
tecnologia de pantalla tactil resultan atractivos
y por ende ftienen la potencialidad de
incrementar una exposicién muy temprana a
la lectura. La narracién automdética brinda la
oportunidad a los nifios pequefos de utilizar
el material sin la ayuda y gufa de un adulto y
los efectos audiovisuales como el sonido y las
animaciones pueden acompanar el desarrollo
de la historia.

Esta Ultima caracteristica  resulta  de
particular importancia, en tanto la mayoria
de los libros electronicos con pantalla téctil
incluyen ‘hotspots’ o efectos interactivos (puntos
donde los usuarios pueden tocar imégenes o
palabras para producir animaciones, sonidos,
la reproduccién del significado de una
palabra, entre ofros) y ofras actividades como
juegos integrados. En este sentido, Takacs et
al. (2015) propusieron una distincién entre
dos tipos de elementos presentes en los libros
electrénicos: multimedia e inferactivos. Los
elementos multimedia incluyen animaciones
relacionadas con la historia, o sonidos (voces,
mUsica) que se presentan en simultdneo con el
texto (por ejemplo, un sonido de salpicadura
junto a la frase “la pelota cae en el charco de
agua”). En cambio, los elementos interactivos
son juegos o actividades integradas al libro que
requieren que los nifios desvien su atencién de
la historia y la dirijan hacia esos elementos
especificos. Los elementos multimedia que
se encuentran en sinfonia con la narracién
serfan beneficiosos para la comprensién de la
historia, mientras que los interactivos podrian
distraer a los nifilos o generar una sobrecarga
cognitiva si se encuentran presenfes en exceso
(Reich y Warschauer, 2016; Troseth y Strouse,
2016). Como se verd a continuacién, si
bien las cualidades propias de las pantallas
tactiles pueden despertar el interés infantil,
también pueden dificultar la puesta en juego
de conocimientos especificos y el aprendizaje.
Por este motivo, es preciso estudiar en detalle
si y cédmo los libros electrénicos, segin sus
caracteristicas, presentan o no una ventaja
respecto a la lectura de libros tradicionales.
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ESTUDIOS ~ EMPIRICOS ~ CON
ELECTRONICOS Y TRADICIONALES

LIBROS

Los primeros estudios que compararon
situaciones de lectura con libros electrénicos
y tradicionales fueron llevados a cabo
empleando  libros  electrénicos  simples,
estdticos, sin funciones interactivas (Kim y
Anderson, 2008; Maynard, 2010). En los
Oltimos afos, las investigaciones utilizaron
libros electrénicos mejorados, con funciones
como la narracién automdtica y los elementos
interactivos mencionados en el apartado
anterior.

Chiong et al. (2012) realizaron un estudio
trasversal con nifios de entre 3 y 6 afios y sus
madres o padres, comparando la lectura de
un libro tradicional con un libro electrénico
simple y otro interactivo. Los resultados
muestran un ndmero similar de intervenciones
relacionadas con el contenido de la historia
(senalar 'y nombrar objetos, elaborar
informacién sobre personajes o aspectos
de la trama) que se desplegaron durante
la lectura del libro electrénico simple y el
tradicional. En cambio, con el libro electrénico
interactivo este tipo de intervenciones fueron
significativamente menos frecuentes que con
el soporte impreso. Ademds, la frecuencia de
enunciados no relacionados con la historia
(por ejemplo, intervenciones reguladoras de
la conducta del nifio) fue superior con ambos
libros electrénicos en comparacién con el libro
tradicional. Kremar y Cingel (2014) hallaron
resultados similares en un estudio con diadas
madre/padre-nifio (de 2 a 5 afos). Los autores
observaron que tanto adultos como nifios
realizaron menos comentarios relacionados
con el contenido de la historia al leer un libro
electrénico interactivo en comparacién con un
libro tradicional, lo cual se relacioné con un
desempenio més bajo de los nifios en una tarea
de comprensiéon de la historia administrada
posteriormente.

Con un disefio similar al empleado por
Chiong et al. (2012), Munzer et al. (2019)
trabajaron con un grupo de nifios mdés
pequefos, de entre 2 y 3 afos, y sus madres
o padres; cada diada compartié la lectura de
un libro tradicional, un libro electrénico simple

y uno interactivo. A diferencia del estudio
anterior, adultos y nifios produjeron un nimero
menor de verbalizaciones con el soporte
digital en general (tanto en su versién simple
como en la interactiva) en comparacién con
el libro tradicional. En particular, el ndmero
de intervenciones de los adultos destinadas
a promover la participacién de los nifos fue
més baja con ambos libros electrénicos, esto
es, los adultos formularon menos preguntas
y establecieron menos relaciones con la
experiencia cotidiana de los nifos. En suma,
pareceria que el soporte papel promoveria una
participacién verbal mds activay que los adultos
elaborarian y demandarian mds informacién
que durante la lectura con soportes digitales,
al menos con libros electrénicos interactivos.
Strouse y Ganea (2017) usaron una
aproximacion metodoldgica diferente,
administrando un cuestionario sobre hdébitos
de lectura a padres y madres de nifios de entre
1 y 4 afos. Este estudio mostré diferencias
claras en las intervenciones parentales
durante la lectura con soportes digitales e
impresos: los cuidadores informaron usar
menos intervenciones como nombrar objetos,
elaborar informacién sobre la historia, pedir
a los nifos re-narraciones, o incitarlos a
sefalar y/o nombrar objetos o personajes
durante la lectura de libros electrénicos. Las
autoras sugieren que un modo de interaccién
comunicativo-lingUistica  menos  complejo
podria relacionarse con una creencia de los
padres acerca de que los libros electrénicos
estarian disefados para ser usados de forma
independiente por los nifios y, por lo tanto, su
lectura requeriria un apoyo parental menor.
En relaciéon a las creencias y actitudes
parentales, Yuill y Martin (2016) sostienen
que muchos adultos expresan preferencia por
el soporte impreso debido a la preocupacién
que hoy en dia genera el tiempo que los
nifios pasan frente a las pantallas. De hecho,
Courage (2019) destaca que la mayor parte
del tiempo de lectura que padres y madres
comparten junto a sus hijos estd mediado por
soportes impresos, a pesar de que los hogares
cuenten con soportes digitales. Asi, aunque el
uso de pantallas téctiles se ha vuelto habitual
para los nifos, la lectura de libros electrénicos



Libros tradicionales y electronicos 235

es relativamente infrecuente, siendo el soporte
digital empleado para ver videos o jugar
(Strouse y Ganea, 2017). Una consecuencia
posible de la escasa familiarizacién con la
lectura digital serfa la adopcién por parte de
los nifios de una actitud curiosa o inquieta,
que dificultaria la regulacién de su conducta
durante las interacciones (Rvachew et al.,
2017). Esto podria explicar el nimero alto
de emisiones de los adultos sin relaciéon con
la historia, dirigidas en cambio a regular el
comportamiento infantil (Chiong et al., 2012;
Neumann, 2020; Reich y Warschauer, 2016;
Rvachew et al., 2017).

En sintesis, los estudios revisados sobre
libros electrénicos y tradicionales encontraron
una elaboraciéon  lingiistica mayor de los
adultos y los nifos durante la lectura conjunta
con soportes impresos. Esta diferencia ha
sido adjudicada a la posible distraccién que
generan en los libros electrénicos los efectos
interactivos no relevantes para la historia,
la novedad del formato de lectura, y/o la
creencia de que estos libros se disefian para
un uso relativamente auténomo por parte de
los nifios. Sin embargo, las investigaciones
han centrado su andlisis en indicadores
globales de interaccién, como la proporcién
de episodios de conversacién iniciados por
adultos o nifos o el nimero de palabras
emitidas por los participantes, identificando
tendencias en funcién de la edad de los nifios
y el soporte de lectura. Por otro lado, estos
estudios se han llevado a cabo principalmente
en el contexto anglosajén (Estados Unidos y
Canadd), echdndose en falta investigaciones
con diadas de habla castellana en tanto se
han demostrado variaciones en los modos
de interaccién durante la lectura entre grupos
culturales y sociales diferentes (Fletcher y
Reese, 2005; Peralta, 1995; Peralta y Salsa,
2001).

El presente estudio tiene por obijetivo
lo descripciéon de una situacion de lectura
conjunta entre una madre y una nifa (2 afos
y medio de edad) argentinas, comparando
el uso de un libro tradicional y un libro
electrénico. Retomando la clasificacién de
Takacs et al. (2015), si bien el libro electrénico
seleccionado contiene elementos interactivos,

la mayor parte de ellos estén en relacion
directa con la historia. El primer obijetivo
especifico del estudio es elaborar un sistema
de categorias producto de un microandlisis de
las sesiones de lectura (van Geert y van Dijk,
2003), atendiendo tanto a las caracteristicas
estructurales como de contenido de la
interaccién comunicativo-lingUistica madre-
nifa. El segundo objetivo es comparar la
frecuencia y el tipo de emisiones de la madre
y de la nifia en funcién del soporte, impreso y
digital. A diferencia de los estudios previos, el
disefio de caso Unicoy el posterior microandlisis
de las sesiones de lectura posibilita identificar
y describir con mayor profundidad similitudes
y variaciones en la interaccién cuando una
misma diada emplea los dos tipos de libro en
la lectura conjunta.

METODO
PARTICIPANTES

La diada estd integrada por una nifia de 30
meses y 8 dias al momento de la observacién
y su madre de 25 afos oriundas de la ciudad
de Rosario (Argentina). Se decidié seleccionar
una nifa entre los 2 y 3 afos para poder
establecer comparaciones con estudios previos
(Krcmar y Cingel, 2014; Munzer et al., 2019;
Strouse y Ganea, 2017). La familia, compuesta
ademds por el padre (27 afos), pertenece al
nivel socioeconémico medio. Ambos padres
informaron haber alcanzado un nivel de
estudios terciario no universitario (15afos de
escolarizacién  formal, aproximadamente).
La madre se desemperia en la docencia (de
lengua extranjera) y el padre como empleado
en relacién de dependencia (en el sector
industrial). La nifia no asistia a un jardin
maternal y su cuidado estaba principalmente
a cargo de la madre en el hogar. Asimismo, no
presentaba ninguna dificultad en su desarrollo
cognitivo y/o linguistico al momento de la
observacién.

PROCEDIMIENTO

La observacién se realizé en el hogar y tuvo
una duracién aproximada de 15 minutos.
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La madre fue informada previamente que el
propésito de la investigacién consistia en el
estudio de la interaccién materno-infantil con
libros ilustrados. La sesién de observacion
se inicié con algunos minutos de juego libre
con el fin que la diada se sintiera cémoda.
Luego, la nifia y su madre se ubicaron en
una mesa. La investigadora entregd los dos
libros a la diada, uno en soporte impreso vy el
ofro en soporte digital (en una tablet), con la
Unica consigna que “los miren juntas, como
lo hacen habitualmente, comenzando con el
libro que prefieran” (la pareja eligié el libro
electréonico). Cuando terminaron con ese
libro, la investigadora les pidié que miren el
segundo (libro tradicional).

Para el libro electrénico se seleccioné
lo aplicacién Zuly: Jugando en el jardin
(Carrossine y Camargo, 2013). Este libro
cuenta con elementos interactivos, tales como
efectos de sonido y animaciones, la mayor
parte (85%) relacionados directamente con el
contenido de la historia. La aplicacién posee
también una opcién que permite la narracién
automdtica de la historia, pero ésta no fue
habilitada espontdneamente ni por la madre
ni por la nifia. El texto, ubicado en la parte
superior de la pantalla, estd compuesto por
oraciones simples que describen la rutina
de la protagonista, Zuly, durante un dia en
particular, acompanada por su amigo Kiko.
Las ilustraciones utilizan colores y abarcan la
totalidad de la pantalla.

Para el libro tradicional se seleccioné
iEspera un momento! (Kranendonk, 1997). De
manera similar al libro electrénico, este libro
presenta ilustraciones con colores que ocupan
la totalidad de las pdginas y el texto, compuesto
por oraciones simples, se encuentra en la parte
superior de cada una. La historia se centra
en un cerdo llamado Pipo y su madre. Pipo
intenta a lo largo del dia llamar la atencién de
su madre, quien se encuentra constantemente
ocupada por quehaceres domésticos. Ambos
libros poseen una extension similar (12 y 14
pdginas, respectivamente).

La sesién de lectura fue video grabada,
con consentimiento previo de la madre. La
investigadora se ubicé detrds y a la derecha
de la diada, para filmar la interaccién sin

interferir en la situacién de lectura. Luego,
se franscribié textualmente las sesiones con
ambos libros en protocolos para su codificacién
posterior. En cuanto a la conducta no verbal,
se registré quién senalaba las imdgenes,
ya sea espontdneamente o a peticién de la
interlocutora, qué imdgenes se sefalaban
y todo gesto que acompafara una emisién
verbal. El propésito de este registro fue apoyar
la comprensién de los intercambios verbales
durante las sesiones de lectura.

Al terminar la observacién se formuld
una serie de preguntas a la madre respecto
a la composicién familiar y las experiencias
previas de la nifia con distinfos materiales de
lectura. Se constaté que la nifia tenfa acceso a
dispositivos electrénicos, incluyendo celulares
y una tablef, pero éstos eran uftilizados
mayormente para la reproduccién de videos
o aplicaciones de juegos. En el hogar habia
también libros infantiles impresos, aunque
lo nifia no mostraba un gran inferés por su
lectura segin el reporte de su madre.

CODIFICACION

Uno de los objetivos del presente estudio
es elaborar un sistema de categorias producto
de un microandlisis (van Geert y van Dijk,
2003) de las sesiones de lectura que atienda
tanto a las caracteristicas estructurales como
de contenido de la interaccién comunicativo-
lingUistica madre-nifia. Siguiendo el método
comparativo constante (Corbin, 2009; Strauss
y Corbin, 2002) se efectué una codificacién
preliminar ajustando categorias disponibles en
estudios previos, en relacién con los aspectos
estructurales y de contenido de la interaccién y
los tipos de apoyo materno (Cavalcante et al.,
2019; Salsa y Peralta, 2009; van de Pol et al.,
2010), y desarrollando categorias nuevas, en
un proceso ifterativo que continué hasta que
la lectura de los protocolos y la observacion
del video no sugirieron la necesidad de
modificaciones. Las categorias  nuevas
responden a la especificidad de la lectura
digital: intervenciones relativas al soporte e
intervenciones dirigidas a regular la conducta
durante la lectura. Para la codificacién
definitiva, una de las investigadoras (primera
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autora del articulo) codificé las dos sesiones
de lectura en su totalidad y luego la segunda
investigadora revisé el 75% de los episodios,
resolviendo entre ambas las discrepancias
hasta alcanzar un acuerdo total para el
conjunto de las categorias (% de acuerdo inicial
= 93, Cohen’s k = .86). Finalmente, un tercer
codificador aplicé los sistemas construidos
al 50% de los episodios para realizar ajustes
adicionales en la definicion de las categorias.

Las caracteristicas estructurales describen la
forma de las sesiones de lectura, en términos
del nimero de temas de conversacién y de
intervenciones de la madre y de la nifia. Para
ello se identificaron episodios y unidades. Un
episodio se define como un enunciado (una
palabraaislada o un conjuntode palabras) o una
serie de enunciados, con o sin acompafamiento
no verbal (por ejemplo, sefalar, asentir o negar
con la cabeza) referidos a un mismo tema (por
ejemplo, N: “iManzanas!” (toca un drbol en la
pantalla y caen manzanas); M: “iMmm! iQué
rico, manzanas! ¢Te gustan las manzanas2”;
N: “Si”). Una unidad es un enunciado dentro

de un episodio que sirve a una funcién Unica
en el didlogo (brindar o solicitar informacién,
proveer feedback) y se registra con un Unico
cédigo de contenido (en el ejemplo anterior,
“¢Te gustan las manzanas?2”).

Las categorias para las caracteristicas de
contenido de la inferaccién se organizan en
dos subsistemas: conducta verbal de la madre
y conducta verbal de la nifia. Las categorias
de cada subsistema se definieron de modo que
fueran exhaustivas y mutuamente excluyentes. A
continuacién, se presentan los dos subsistemas,
con ejemplos para cada categoria.

Conductaverbal de la madre. En primerlugar,
las intervenciones maternas se clasificaron en
funcién de su infencionalidad en la interaccién
(cognitiva, afectiva o metacognitiva), siguiendo
el modelo propuesto por van de Pol et al.
(2010). En segundo lugar, se identificaron y
definieron categorias que reflejan las diversas
estrategias que la madre puso en juego para
guiar a la nifa de acuerdo a las distintas
intenciones comunicativo-educativas (ver Tabla

1).

Tabla 1
Sistema de categorias para la conducta verbal de la madre
Categoria Caodigo Definicién Ejemplo
Apoyo cognitivo
Nomibres N La madre nombra una imagen e§Pontonecmenie oa M: “Mira, un conejito”
pedido de la nina
La madre brinda informacién adicional relevante sobre Cu . .
. , . . M: “La mamad estd
Elaboraciones ELA algun personaje, evento o establece relaciones con . M
) . - cocinando
experiencias de la nina
PA? Prggunias glblertcs. La madre demanda a !q nina M: “¢Qué animales hay?”
informacién, ya sea nombres o elaboraciones
Preguntas cerradas. La madre demanda la eleccién entre | M: “Yo no lo veo a Pipo, évos
Preguntas PC? ) ) "
dos 0 mds opciones de respuesta lo ves?
La madre responde a una pregunta propia sin mediar M: “¢A dénde van? A la pileta
P-R emisién verbal de la nina para brindar informacién en me parece gue estdn yendo
forma indirecta todos”
M: “Zuly y Kiko viven en una
Lectura textual LT Lectura del texto propuesto en cada libro casa de muchos colores que
estd detrds de las colinas”
. Intervenciones de la madre relacionadas con el M: “Mirq, toca la mariquita”
Intervenciones . ) - ) ~
) IRS funcionamiento y/o las caracteristicas del soporte (impreso | (sehalando un elemento en la
relativas al soporte -
o digital) pantalla)
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Tabla 1 (Continuacién)

Sistema de categorias para la conducta verbal de la madre

Apoyo afectivo

N: “iMira, Kiko!”
M: “Kiko, ¢Viste?”
Feedback Positivo. La madre acepta un enunciado
Feedback positivo FP de la nina repitiendo en forma exacta el enunciado o M: “¢Cudl es la mariquita?”
confirmdndolo de manera directa, sin repetirlo N: “La mariquita... Ahi [es]tal”
(senalando)
M: “iBien!”
Feedback Negativo. La madre corrige un enunciado de la N: ESN\II, eréjs e r?ss ozul
Feedback negativo FN nina de manera explicita o implicita (dando la respuesta N.' “ Azgull”
correcta) M: “Mmm...No.”
Apoyo metacognitivo
Requlacion REG Intervenciones de la madre destinadas a regular las M: “éSeguimos?” (esperando
9 acciones de la nina y guiar los tiempos de la lectura. para pasar de pdgina)
Tabla 2
Sistema de categorias para la conducta verbal de la nifia
Categoria Cédigo Definicion Ejemplo
Nombres N Lanina uhllzc.espolr?icnecmgnie un nombre N: “iEl pajarito!” (sehalando)
para identificar una imagen
- . . . . N: (ante la ausencia de un
La niha brinda espontdneamente informacion ersonaje en la pagina) “ise
. adicional relevante sobre algun personagje, P I p g
Elaboraciones ELA : escondid!
evento o establece relaciones con M: “iSe escondiol”
experiencias previas N: “Si, ahi estd, con miedo”
Preguntas P2 La niha demanda lnformo_clon a su madre, N: “CY los vasitos?”
formulando preguntas abiertas o cerradas
Enunciados de la niha que dan respuesta M: “éTe gusta la pileta?”
a una pregunta de la madre. Pueden N: “No”
Respuestas R ser nombres, afirmaciones, negaciones,
P indicaciones (acompanadas o0 no por un M: “éDénde estdn las colinas?”
gesto de senalar o tocando un elemento en la N: “Las colinas...iAhi, ahi, ahi!
pantalla) iAcd!” (senalando una montana)
Enunciado o accién que repite parcial M: SQ‘EOGEIUC;%J,? o
o exactamente una emisién previa de la '
Imitaciones M madreo, en el caso del libro electrénico, un M: “iMira como bailan!”
movimiento de la imagen, de modo inmediato e g L
s ; N N: “iSi” (imitando los movimientos
o diferido dentro de un mismo episodio
que observa en la pantalla)
Intervenciones Intervenciones de la nina relacionadas con N: “Voy a tocar el timbre” (ftocando
relativas al soporte IRS el funcionamiento y/o las caracteristicas del la puerta de la casa que aparece
P soporte (impreso o digital) en la pantalla)
Intervenciones de la niha destinadas a regular Névgsgﬁgcmg’ yg ?:(l:eroreevsitg
Regulacién REG las acciones conjuntas y guiar los tiempos de pag P

la lectura

cuando la madre intenta continuar
la lecturq)
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Como apoyo cognitivo funcionan las
emisiones destinadas a proveer una estructura
cognitiva a la interaccién, fundamentalmente
brindar y solicitar informacién. En funcién
de su contenido, estas emisiones pueden ser
nombres, elaboraciones, preguntas, lectura
textual e intervenciones sobre el soporte de
lectura (tradicional o electrénico). El apoyo
afectivo abarca las estrategias dirigidas
a dar retroalimentacién a la nifa acerca
de su participaciéon en el intercambio y
a controlar su frustracién ante el error; se
incluyen las emisiones de tipo feedback,
tanto de cardcter positivo como negativo.
Finalmente, el apoyo metacognitivo tiene por
objetivo mantener la fluidez y direccion de la
interaccién, con intervenciones destinadas a
regular las acciones de la nifa y los tiempos
de la lectura.

Conducta verbal de la nifa. El conjunto
de categorias que se presenta en la Tabla 2
refleja el contenido de la produccién verbal
infantil y su intencionalidad en relacién con
el lenguaje materno: enunciados emitidos
por la nifia en forma esponténea, respuestas
a preguntas y repeticiones de enunciados
previos de la madre.

En cuanto a la dimensién lexical, se
registr6 el nimero de palabras diferentes
empleadas por la nifa contando una sola
vez cada palabra utilizada (en forma exacta
0 no) que remitiera a un mismo concepto.
Se consideraron Unicamente los sustantivos,
adjetivos y verbos; las conjugaciones de un

mismo verbo se contaron una vez. Finalmente,
aquellas emisiones tanto de la madre como
de la nifia que no mantenian relacién con la
situacién de lectura se codificaron como ‘sin
relacion’ y se excluyeron de los andlisis.

ANALISIS DE DATOS

En los andlisis estadisticos, se aplicé
la prueba de Chi-cuadrado para la
comparaciéon de frecuencias y la prueba Z
para el contraste entre proporciones. Los
andlisis se realizaron utilizando el software

estadistico IBM SPSS 25.0.

RESULTADOS

El andlisis de los datos estuvo orientado a la
comparacién de las caracteristicas estructurales
y de contenido de la interaccién comunicativo-
lingUistica en funcién del soporte de lectura,
libro tradicional y libro electrénico.

CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES

Como se observa en la Tabla 3, ademds
del total de episodios y unidades se calculé
también el ndmero de iniciaciones y de
unidades por participante. No se encontraron
diferencias en la frecuencia total de episodios
(prueba Binomial: proporcién de episodios
en el formato tradicional = .60 vs formato
electronico = .40; p = ,222) ni de episodios

Tabla 3

Caracteristicas esfructurales de la interaccion: frecuencia [y porcentajes) de episodios y unidades en
funcion del tipo de libro

Libro tradicional Libro electrénico
Total episodios 17
Iniciados por la madre 17 (65%) 10 (59%)
Iniciados por la niha 9 (35%) 7 (41%)
Total unidades 147 131
Unidades de la madre 80 (54%) 69 (53%)
Unidades de la nina 67 (46%) 62 (47%)
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iniciados por la madre y la nifia durante la
lectura al comparar el libro tradicional con el
electrénico (x?(1)= 0,18, p = ,663). Tampoco
se registraron diferencias en el nimero total
de unidades (proporcidon de unidades en
el formato tradicional = .53 vs formato
electrénico = .47; p = ,368) ni de unidades
por participante en funcién del tipo de libro
(x*(1)= 0,08, p = ,770). En consecuencia,
en esta diada, las diferencias entre el soporte
impreso y digital no impactaron en el nimero
de temas de conversacién y de intervenciones
verbales que se desplegaron durante la
lectura.

Sin embargo, la extensién de los episodios
fue mayor durante la lectura del libro
electrénico. Teniendo en cuenta el total de
intervenciones maternas e infantiles, con este
soporte el promedio de unidades por episodios
fue 7,7, mientras que con el soporte impreso
5,6. Entonces, aunque no hubo diferencias en
el nimero de episodios, durante la lectura del
libro electrénico la madre y la nifa elaboraron
y compartieron mds informacién sobre cada
tema de conversacién,

CARACTERISTICAS DE CONTENIDO

Con respecto al contenido de las
emisiones verbales maternas, las categorias
se agruparon en los tres tipos de apoyos
brindados durante la lectura: cognitivo,
afectivo y metacognitivo (ver Tabla 1). Al
interior de cada uno, la comparacién de
frecuencias mostré diferencias en funcién
del soporte solamente en el apoyo afectivo,
esto es entre las emisiones de feedback o
retroalimentacién (x%(1)= 6,20, p = ,013)
(apoyo cognitivo: ¥?(6)= 5,04, p = ,538) (no
se aplicé para el apoyo metacognitivo ya que
se construyd una Unica categoria, regulacién).
El feedback positivo (FP) representé un 55%
sobre el total de emisiones de tipo feedback
para el libro tradicional, y un 100% para el
libro digital (Zcyicode = 2,53, p <.05). Por su
parte, el feedback negativo (FN) representd un
45% y 0%, respectivamente. Estas diferencias
se deben, entonces, a que la madre corrigié
las intervenciones de su hija Unicamente
durante la lectura del libro tradicional, ya sea

de modo directo (ver Tabla 1) como indirecto,
a la manera del siguiente ejemplo:

M: “2Qué es éste?” (sefialando un ratén de
peluche, pdg. 1).

N: “Equito”.

M: “2¢Un munequito?”

N: “Sil”

M: “¢Vos decis? 2O es un ratén2”

Ahora bien, como muestra la Figura 1, las
emisiones verbales usadas con una mayor
frecuencia por la madre fueron las preguntas,
al considerar todos los subtipos (apoyo
cognitivo). Con el libro tradicional, sobre un
total de 80 unidades, 31 fueron preguntas
(39%); con el electrénico, 21 sobre un total
de 69 unidades (30%), sin diferencias entre
los soportes en la proporcién de preguntas
formuladas por la madre (Zcgiciode = 1,08, p>
,10). No obstante, al interior de las preguntas,
se observaron distintos patrones de resultados
por tipo de libro. Durante la lectura del libro
tradicional, el 45% de las preguntas de la
madre fueron abiertas (PA2), demandando asi
a la nifa la puesta en juego de elaboraciones
sobre las imagenes del libro y el uso de un
vocabulario diversificado; por el contrario,
con el libro electrénico predominaron las
preguntas cerradas (PC2) (48% del total de
preguntas), demandando la elecciéon entre
dos opciones de respuesta. Las proporciones
de pregunta-respuesta (P-R) si fueron similares
con los dos libros (16% y 10% con los
soportes impreso y digital, respectivamente).
Sin embargo, este tipo de intervencién es
una forma indirecta de brindar informacién
(mds que de demandarla) y promueve la
familiarizacién de los nifios con la dindmica
de toma de turnos en la comunicacién.

Las elaboraciones (ELA) se presentaron con
una frecuencia similar en ambos soportes,
constituyendo el 19% de las emisiones de la
madre con el libro tradicional y el 17% con el
libro electronico (Zegyoda = 0,21, p> ,10).
Tampoco se registraron diferencias entre las
proporciones de emisiones de lectura textual
(LT) (14% y 17% con el soporte impreso y
digital, respectivamente) (Zcqicloda -0,63,
p> ,10), aunque estas emisiones se usaron



Libros tradicionales y electronicos 241

m Libro tradicional

Libro electronico

16
14
12
2107
g
g '
£ 6
4_ - ]
2 I
o L B
N ELA PA? PC? PR LT IRS FP FN REG
Categorias de contenido
Nota. N= nombre; ELA= elaboracién; LT= lectura textual; PA2= pregunta abierta; PC2= pregunta cerrada; P-R= pregunta-
respuesta; IRS= intervencién relativa al soporte; FP= feedback positivo; FN= feedback negativo; REG= regulacién.
Figura 1: Frecuencias de las categorias de contenido para la conducta verbal materna en funcién del tipo de libro

de distinto modo en las sesiones de lectura.
Con el libro electrénico, la lectura textual fue
empleada por la madre exclusivamente como
una estrategia para iniciar los episodios de
conversacién (el 100% de estas emisiones se
pusieron en juego como iniciaciones). Con el
libro tradicional, la madre no solo inicié los
episodios con lecturas textuales (53%), sino
también con preguntas-respuestas (29%) vy
ofros tipos de emisiones (preguntas abiertas,
nombres y regulacién, 18%),evidenciando
asi un apoyo cognitivo demandante, con
intervenciones menos explicitas 'y mds
elaboradas durante la lectura de este libro.

En cuanto a las intervenciones relativas
al soporte (IRS), se encontraron cinco
intervenciones de este tipo con el libro
electrénico (7%) y sélo una (1%) con el libro
tradicional. Aln con una frecuencia baija,
esta diferencia resultéd significativa (Zcaicviodo
= 5,95, p< ,05) y se relacionaria con
las propiedades del libro electrénico, que
estimulan un despliegue por parte del adulto
de emisiones orientadas a informar a los nifos
sobre su funcionamiento y/o las caracteristicas
especificas del soporte, como se refleja en el
ejemplo a continuacién:

M: “¢Cuél quieres comer2”(observando
una imagen de un picnic con varios platos con
comida, pdg. 5).

N: “Ese” (sefalando un plato con una
porcién de torta).

M: “¢La torta2”

N: “iSil”

M: “Técala”.

N: (La toca y se escucha la palabra ‘pastel’)
“iEstel”.

N: (Empieza a tocar una a una todas las
comidas).

Finalmente, también como parte del apoyo
cognitivo, no se observd una tendencia en
la madre a nombrar personajes, animales u
objetos; los nombres (N) se codificaron sélo en
un 1% de las intervenciones con ambos libros.
Seria posible pensar que esta estrategia refleja
un estilo particular de la diada, caracterizado
por una preferencia en la madre a brindar
informacién a través de elaboraciones y
demandar informacién a su hija.

Por ¢ltimo, en relacion con el apoyo
metacognitivo, las emisiones que funcionaron
como reguladoras de la dindmica de la
interaccién se usaron por la madre en mayor
proporcién durante la lectura del libro
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electrénico (12%) que del libro tradicional
(4%), aunque la diferencia no arrojé valores
estadisticamente significativos (Zcgicpiade= 1,38,
p > ,10). En sintonfia con las intervenciones
relativas al soporte, la lectura del libro
electrénico precisaria una focalizacién mayor
de la atencién de la nifa en el contenido de
la historia y de regulacién de sus acciones con
los elementos interactivos del soporte.

Lla participacién  de la  nifa  mostrd
diferencias en las frecuencias de las distintas
categorias de contenido en funcién del tipo de
libro (x2(6)= 23,79, p = ,001). En relacién
directa con las intervenciones maternas, con
predominio de las preguntas, la categoria de
mayor frecuencia de uso en la nifia fue las
respuestas (R) (Figura 2). Sobre un total de 67
unidades en la lectura del libro tradicional,
23 fueron respuestas (34%); con el libro
electrénico, 12 de las 62 unidades (19%). Esta
diferencia entre proporciones muestra una
tendencia a la significacion (Zcaeosa = 1,94,
p< ,10). Ademds, las respuestas difirieron
en su contenido en sintonia con el tipo de
preguntas formuladas por la madre. Con el
soporte digital, al prevalecer las preguntas
cerradas, las respuestas fueron indicaciones
y/o afirmaciones, acompanadas por gestos

de senalar o acciones en la pantalla.
Con el soporte impreso, en cambio, las
respuestas a las preguntas maternas abiertas
fueron diversas, dando lugar a nombres y
elaboraciones (M: “¢Qué estd haciendo?”; N:
“Se estd banando”), ademds de afirmaciones
O negaciones.

Luego de las respuestas, en la nifa se
observé un uso frecuente y espontdneo de
elaboraciones (ELA) sobre las imdgenes de
los libros, principalmente del libro tradicional
(30%) y no del electrénico (8%) (Zcaicvloda
= 3,10, p< ,05). Con este ¢ltimo libro,
predominé claramente la puesta en juego de
intervenciones relativas al soporte (IRS) (26%
del total de unidades) en comparacién a un
5% de estas emisiones con el libro tradicional
(Zcgievlada = 3,38, p< ,05). Las intervenciones
relativas al soporte consistieron en activaciones
de los elementos interactivos relacionados con
el contenido de la historia, acompafadas o
no por verbalizaciones; llamativamente, estas
emisiones infantiles triplicaron su frecuencia en
comparacién a las intervenciones relativas al
soporte de la madre (16 vs. 5), evidenciando
asi independencia por parte de la nifa en el
dominio de los elementos interactivos del libro
electrénico. En este sentido, las emisiones
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Figura 2: Frecuencias de las categorias de contenido para la conducta verbal de la nifia en funcién del tipo de libro
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de regulacién (REG) de la dindmica de la
interacciéon también se presentaron con una
frecuencia mayor con el libro electrénico (13%)
que con el tradicional (5%), pero no alcanzaron
valores estadisticamente significativos (Zcgicuiado
= 1,33, p>,10).

Con respecto a los nombres, la nifia los
usé espontdneamente durante la lectura de
ambos libros, electrénico (13%) e impreso
(6%) (Zcoiewlogsa = -1,35, p> ,10). Del mismo
modo, las preguntas (P2) fueron pocas y se
distribuyeron en proporciones similares en los
dos libros, registrdndose en una sola ocasién
durante la lectura del libro tradicional (1.5%) y
en dos con el libro electrénico (3%).

En los dos tipos de libro se encontré
también un despliegue similar de imitaciones
(IM) (19% en el soporte impreso y 18%
en el digital) (Zcaieloda 0,24, p> ,10).
Sin embargo, durante la lectura del libro
electrénico surgieron imitaciones de acciones,
no verbales, a diferencia del libro tradicional:

M: “iY bailaban!”

N: (Reproduce los movimientos que observa
en la pantalla, sentada en su silla).

M:  “iCémo  bailan!”  (imitando  los
movimientos de la nifa).

Finalmente, la lectura del libro tradicional
propicié el despliegue de una mayor variedad
lexical en la nifa. Sobre un total de 77
palabras diferentes (sustantivos, adijetivos y
verbos) empleadas en las sesiones de lectura,
44 (57%) fueron usadas por la nifa durante la
interacciéon con el libro tradicional y 33 (43%)
con el libro electrénico; la diferencia entre
proporciones en funcién del soporte mostré
una tendencia a la significacion (Zcgeloda

1,78, p< ,10).
DISCUSION

A nivel metodolégico, el presente estudio
aporta una perspectiva novedosa en las
investigaciones  evolutivo-educativas  sobre
lectura compartida al proponer un enfoque
microanalitico en el contexto de un estudio de
caso Unico, a diferencia de estudios previos
centrados en comparaciones entre grupos

etarios (Chiong et al., 2012; Munzer et al.,
2019). Este enfoque posibilité la construccién
de dos sistemas de categorias que captaron
en detalle las caracteristicas de la interaccién
comunicativo-lingUistica, las similitudes y
discrepancias entre la lectura de un libro
tradicional y uno electrénico, y los aportes de
ambas integrantes de la diada, una madre y su
hija de 2 afios y medio. El estudio puede ser asi
el punto de partida de nuevas investigaciones
que apliquen los sistemas elaborados en
disefos intersujeto para examinar, a mayor
escala, situaciones de lectura con distintos
soportes en diadas hablantes de castellano.

La participacién en situaciones de lectura
compartida posee consecuencias relevantes
en el desarrollo cognitivo y lingUistico (Piasta
et al., 2012; Yuill y Martin, 2016). Por este
motivo, es preciso describir con la mayor
precisiéon posible las diferencias observables
en las interacciones propiciadas por las
caracteristicas especificas de los distintos
formatos para identificar de qué manera
podrian incidir, positiva o negativamente, en
el intercambio y la elaboracién conjunta de
informacién.

En este caso, las variaciones en el material
de lectura se reflejaron en el contenido de la
interaccién, mds que en su aspecto estructural.
Este Gltimo presentd caracteristicas similares
para ambos soportes, a excepciéon de la
extensién de los episodios de conversacién,
que tendieron a ser mds largos durante la
lectura del libro electrénico. Esta caracteristica
podria estar impulsada por las intervenciones
relacionadas con el funcionamiento del
soporte (IRS) y de regulacién (REG), que madre
y nifia desplegaron con una frecuencia mayor
con el libro electronico debido, en parte, a la
presencia de elementos interactivos.

En cuanto al contenido de las emisiones
verbales, se encontraron diferencias en el
aspecto afectivo (van de Pol et al., 2010),
particularmente en el feedback negativo (FN),
recurso que no fue utilizado por la madre
durante la lectura del libro electrénico. El
feedback o retroalimentacién es empleado
espontdneamente  por los adultos en
situaciones informales de aprendizaje del
lenguaije oral otorgando un cardcter educativo
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a los intercambios comunicativos (Bruner,
1983; Peralta y Salsa, 2001). La diferencia en
el uso de estas intervenciones en funcién del
soporte podria indicar una creencia por parte
de la madre sobre el formato digital ligado al
entretenimiento y la diversién y el libro en papel
al aprendizaje. Esta creencia se vincularia
ademds con una actitud mds demandante
durante la lectura del libro tradicional: si bien,
con ambos soportes, las emisiones maternas
mds frecuentes fueron las preguntas, con el
libro electrénico predominaron las preguntas
cerradas (PC2) y con el tradicional las
preguntas abiertas (PA?).

Este estilo de andamiaje menos explicito y
mds demandante durante la lectura del libro
tradicional estimulé la participacién de la nifa,
quien correspondié a esta demanda tanto con
una proporciéon mayor de respuestas (R) como
con un nimero mds alto de elaboraciones
(ELA).Asimismo, con el libro tradicional la
nina desplegd una diversidad mayor de
vocabulario (total de palabras de clase abierta
diferentes). Investigaciones previas hallaron
también una disminucién en la frecuencia vy
variedad de las emisiones verbales durante el
uso de soportes digitales, en comparacién con
los soportes impresos, aunque considerando
solo las intervenciones de los adultos durante
la lectura (Munzer et al., 2019; Strousse y
Ganea, 2017).

En sintonfa con las intervenciones maternas,
lo nifa produjo un ndmero mayor de
intervenciones relativas al soporte (IRS) durante
la lectura del libro electrénico. En el caso de
la nifia, sin embargo, estas intervenciones
mostraron claramente cémo el soporte
digital, al contener elementos interactivos vy
animaciones en la pantalla, estimularia un
despliegue de acciones y gestos ligados a la
historia, también registrados en las imitaciones
no verbales (IM). En este sentido, la oralidad,
los gestos y los movimientos corporales son
vias complementarias de aprendizaje, cada
una de las cuales habilita particulares matices
de significado (Kress, 2010). Este ltimo
aspecto podria ser un aporte novedoso de
los dispositivos digitales como mediadores en
la construccién de conocimientos y, en este
sentido, la utilizacién de dispositivos digitales

que incluyan elementos interactivos podria
suponer una ventaja en términos educativos
frente a sus contrapartes no interactivas, es
decir, los libros digitales simples o la televisién.
Sin embargo, es preciso tener en cuenta que
estos beneficios se asociarian con la presencia
de elementos interactivos que se ajusten a la
trama narrativa, poniendo en primer plano
esta propiedad del material de lectura més allé
de sus cualidades multimedia o interactivas
(Takacs et al., 2015).

En la misma linea, también se registraron
diferencias en el apoyo metacognitivo
destinado a regular los tiempos y conductas
durante la interaccién (REG). Esta focalizacion
en conductas de regulacién durante la lectura
de libros electrénicos con nifios pequenos ha
sido descripta por otros autores (Chiong et al.,
2012; Neumann, 2020; Reich y Warschauer,
2016; Rvachew et al., 2017). No obstante, la
presente investigacién documenté en detalle
las intervenciones reguladoras de la nifia, con
una frecuencia y diferencia entre soportes mds
marcadas que en la madre. Las limitaciones de
un disefio de caso Unico no permiten inferir si se
estd frente a un estilo de lectura propiciado por
los libros electrénicos o a una forma particular
de participacién de la nifa observada, quien
por su parte se encontraba familiarizada con
el uso de soportes digitales. Para resolver este
interrogante, serdn necesarios nuevos estudios
que focalicen explicitamente la atencién en la
contribucién de los nifos en las situaciones
de lectura, empleando un tamafo muestral
mayor y disefos transversales.

Hasta el momento, no es posible
establecer que la utilizacién de soportes
digitales durante la lectura compartida sea
intrinsecamente menos eficaz que el uso de
soportes impresos. En este caso, el soporte
digital ofrecié posibilidades novedosas en
cuanto al despliegue gestual, dando cuenta
de un proceso ligado a la construccion y
comprensién de significados, y promovié
intercambios més prologados al considerar
los episodios, brindando una ocasién para
explorar ciertas dreas temdticas con mayor
profundidad. Sin embargo, este formato puede
presentar dificultades especificas que deberian
ser atendidas tanto como sus potencialidades.
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Estos efectos negativos, como el predominio
de intervenciones sobre la conducta o
relacionadas con el uso del soporte, podrian
mitigarse mediante la seleccién de material
adecuado vy el énfasis en la mediacién adulta
(Furenes et al., 2021).

En este sentido, una linea posible para
investigaciones futuras es indagar diversas
maneras de potenciar la lectura de soportes
digitales, minimizando los efectos distractores
de los libros electronicos para promover
un despliegue rico de emisiones verbales,
como sucede durante la lectura de los libros
tradicionales. Algunos estudios incorporaron
guias y sugerencias en el texto, destinadas a
ayudar a los padres a centrar la lectura en
la trama y/o en el vocabulario, obteniendo
un impacto positivo en cuanto al grado de
participacién parental y a la complejidad de
los intercambios verbales (Rvachew et al.,
2017; Troseth et al., 2020).Por lo tanto, los
libros diseAados intencionalmente para facilitar
y/o guiar la lectura por parte de los adultos
contribuirian a superar los estilos directos y
menos demandantes encontrados con los
soportes digitales. Del mismo modo, seria
recomendable la selecciéon de material cuyos
elementos multimedia se encuentren en linea
con la historia y no contengan actividades que
desvien el propdsito de la lectura (como juegos
integrados). De esta manera, se incrementaria
el potencial educativo de la lectura compartida
independientemente del soporte utilizado,
realzando el papel mediador de esta préctica
en los procesos socio-cognitivos que subyacen
al desarrollo del lenguaje en la infancia
temprana.

Para finalizar, si bien los estudios de caso
Unico cuentan con ventajas en relacién a
la comprensién de los procesos de cambio
en el aprendizaje y desarrollo, no permiten
generalizar sus hallazgos a la poblacién en su
conjunto. Ahora bien, si desde la Psicologia
Evolutiva se concibe al desarrollo como
un proceso dindmico (Brizuela y Scheuer,
2016), las generalidades pueden surgir al
integrar distintos enfoques: transversales vy
longitudinales, estudios basados en grupos
y en casos Unicos y los casos Unicos entre
sf, buscando descubrir asi lo que es comuin

entre estos enfoques. En este sentido, el
presente estudio es una aproximacién a
una problemdtica profundamente compleja
y actual, y como tal propone un aporte
desde su especificidad temporal, cultural y
metodolégica.
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