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Las obras literarias en la Educacion Infantil y Primaria.
Revision de la percepcion docente como mediadores del
proceso lector

Andrea L6pez Lopez?

CEIP El Mediterraneo

Resumen

Las disposiciones legales siempre han sabido guardar un calido lugar a la
Lengua Castellana y la Literatura, asi como los programas y planes
escolares. Sin embargo, estudios internaciones realizados en 2011 y 2016
(Progress in International Reading Literacy Study; PIRLS) han puesto de
manifiesto que la competencia lectora sigue siendo una materia pendiente
para el alumnado de la escolaridad obligatoria, situdndose de forma
desaventajada Esparia respecto al resto de paises tenidos en cuenta. A
medida que transcurren los afios de escolarizacion, el alumnado presenta
cada vez una actitud mas desvinculada de los textos literarios. En
respuesta surge el presente estudio, teniendo por finalidad conocer cuéles
son los criterios seguidos por los docentes en la seleccion de obras para la
animacion lectora. El estudio ha tomado como referencia a 54 docentes
pertenecientes a Educacion Infantil y Educacion Primaria de 3 centros
educativos publicos. Como instrumento de recogida de informacion se ha
empleado un cuestionario cerrado. El analisis de datos se ha llevado a cabo
a través del programa SPSS. En sintesis, los resultados abalan que los
docentes muestran implicacion en la materia tratada, aunque, dependiendo
de la etapa educativa, siguen diferentes criterios para seleccionar las obras
literarias.

Palabras clave: competencia lectora, percepcion docente, Educacion
Infantil, Educacién Primaria

1 E-mail del autor: andrea97lopezl@gmail.com.
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Literary works in Pre-school and Primary Education.
Review of teachers' perception as mediators of the reading
process

Abstract

The legal provisions have always been able to keep a warm place for
Spanish Language and Literature, as well as school programs and plans.
However, international studies carried out in 2011 and 2016 (Progress in
International Reading Literacy Study; PIRLS) have shown that reading
literacy continues to be a pending subject for students in compulsory
schooling, with Spain being at a disadvantage compared to the other
countries taken into account. As the years of schooling go by, students
show an increasingly disengaged attitude towards literary texts. In
response, the present study was undertaken with the aim of finding out the
criteria followed by today's teachers in the selection of works for literary
animation. The study has taken as a reference 54 teachers belonging to Pre-
school and Primary Education in 3 public schools. A closed-ended
questionnaire was used as an instrument for collecting information. Data
analysis was carried out using the SPSS program. In summary, the results
indicate that teachers show involvement in the subject matter, although,
depending on the educational stage in which they are placed, they follow
different criteria to evaluate select literary works.

Keywords: reading competence, teacher perception, Pre-school
education, Primary school education

Introduccién

Hace tres décadas Colomer (1991) declaré que el ambito literario

comenzaba a estar en decadencia. Al cuestionarse los factores que generaban que
el alumnado no presentase interés por dicho género, concluy6 que la vertebracion
curricular dejaba poco margen a la flexibilidad literaria.

Hoy dia, se ha analizado de forma mas profunda la situacion descrita. Se

evidencid que la didactica de la literatura desarrollada en los centros escolares

REIF, 2021, 5, 7-22 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacion y Formacion
8



hasta el siglo XX resultaba contraproducente con las nuevas teorias pedagdgicas
(cognitivistas y constructivistas). Esta constatacion promovié una profunda
reflexion que culmind en un nuevo enfoque recogido por las actuales
disposiciones legales.

Enuncia Delgado (2018) que el problema no reside en las disposiciones
legislativas; tampoco en el género en cuestion, el cual enriquece todos los
ambitos del saber, sino que radica en el planteamiento didactico con el que se
trabaja la lectura en las aulas. Al igual que los saberes matematicos, tecnoldgicos
o cientificos se amplian y renuevan de forma progresiva y continuada durante la
etapa educativa obligatoria, también lo deberia ser la competencia lectora y
literaria.

En vista a esta cuestion, reflexiona Martinez (2015) que son los docentes,
entendidos como “mediadores” entre el alumnado y el propio habito lector, los
que deben hacer frete al gran desafio de la renovacion literaria; creando nuevas
formas de ensefianza literaria que aprovechen la riqueza que esconde este género.

Esta Gltima afirmacion, supone para Delgado (2018) que los docentes
cuenten con una instruccion sobre la ensefianza literaria que realmente no
poseen, razén por la que los libros de lectura predeterminados por las editoriales
se convierten en sus mejores aliados. Este mismo autor demanda que los
docentes deben ser, por supuesto, agentes activos de la ensefianza, pero también
recibir por parte de las entidades educativas bases epistemologicas y didacticas
para la seleccion de obras literarias adecuadas al nivel psicoevolutivo de su
alumnado.

Las obras literarias en el paradigma educativo actual

Con vista a los datos declarados por diferentes pruebas de carécter
internacional (Progress in International Reading Literacy Study; PIRLS 2011y
2016; Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico; OCDE
2015 y 2020), la importancia de fomentar el habito lector a través de una
literatura de calidad esta en auge. Son numerosas instituciones espafolas las que
se han hecho eco de la necesaria renovacion que debe acontecer la formacién
lectora; la cual se situa por debajo de lo esperado en el pais.
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Recientemente, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacion, en su articulo
19 sobre principios pedagogicos, entiende la lectura como un instrumento de
formacion que debera ser trabajado desde todas las areas, otorgandole de este
modo, un caracter transversal (p.21).

Del mismo modo, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que
se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria, regula en su articulo 7
de objetivos de etapa el e), referido al desarrollo del habito lector (p.7).

Acotando el tema de estudio a nivel regional, la Orden 20 de noviembre
de 2014, modificada por la Orden de 24 de julio de 2019, establece en la Region
de Murcia la necesidad de ofrecer maltiples posibilidades de lectura al alumnado.
Es de obligado cumplimiento una lectura trimestral. EI Anexo Il de la citada
Orden recoge un modelo orientativo de Plan Lector. Igualmente dispone en su
articulo 11:

“11.6. Los centros garantizaran el uso de la biblioteca escolar para la realizacion
de actividades de lectura en horarios escolar al menos una vez a la semana para
cada grupo de alumnos” (p.7).

En relacién a lo expuesto, Ballester (2015) declara que la reforma
curricular ha reorientado esta disciplina en el ambito educativo, dotandola de
protagonismo en los horarios escolares. Parece entonces acertado pensar que la
transmision literaria de forma placentera proviene, en gran parte, de su
planteamiento didactico, pero también de la valoracién y el analisis previo de las
obras literarias antes de su presentacion en las aulas.

Tal y como sefiala Pedro Salinas (citado en Abril, 2015):

“No hay tratamiento mas serio que la restauracion del aprendizaje del buen leer
en la escuela; el cual no se logra por misteriosas reglas técnicas, sino poniendo
al escolar en contacto con los mejores profesionales de la lectura: los buenos
libros” (p.18)

Es en este contexto, donde el papel docente adquiere tal protagonismo
que pueden ser denominado como “mediador”, pues de su capacidad para
seleccionar y trabajar las obras literarias dependera la relacion que se forje entre
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el alumnado y la lectura. En palabas de Cerrillo, Larrafiaga y Yubero (2002,
citado en Martin-Macho y Neira-Pifieiro, 2018) el docente es entendido como
“puente entre los libros y los primeros lectores, facilitando el dialogo entre
ambos” (p.83). Se necesitan conocimientos didactico-pedagogigicos solidos
para que el equipo docente sea poseedor de las competencias necesarias para
presentar y despertar el interés por una materia tan divergente. Esta nueva vision
en la que se concibe al docente como “mediador” es foco de recientes
investigaciones (Bozu y Aranega, 2017 y Cantén, Cafion y Arias, 2013).

Profundizando en el perfil del docente como “mediador” en la
competencia lectora, este tiene ante si un reto que implica diferentes cometidos:
desarrollar habitos lectores solidos y perdurables en la vida, ser poseer de
criterios para la seleccion de obras literarias que estén adaptadas al nivel
psicoevolutivo del alumnado, disefiar planteamientos didacticos en los que
tengan cabida el libro llevado al aula y llevar a cabo una evaluacion integrada
del Plan Lector.

Entre las funciones descritas, este articulo centra la atencion en los
criterios para la seleccién de obras literarias. A este interrogante da respuesta
Sanjuan (2014) quien, considerando la seleccién como un proceso subjetivo que
debe realizarse con gran valia, fundamenta la seleccién de obras a través de los
siguientes criterios:

1. Han de responder a las necesidades educativas del alumnado. Antes bien, deben
tenerse en cuenta los gustos, las motivaciones y las inquietudes del grupo-aula.

2. Lalecturadebe poseer un discurso literario fluido, de facil comprensién. El libro
debe responder a la competencia linglistica que presente el alumnado.

3. Se valoraran aquellos ejemplares que lleven consigo aspectos culturales y
éticos. Que trabajan la educacion en valores.

4. La obra debe ser leida de forma previa por el docente, quien debe poseen
conocimientos mas amplios de la obra para enriquecer su lectura en el aula

Formar a los docentes en la seleccién de obras literarias contribuira a que
estos se hagan con ejemplares denominados por Cassany (1994) como “libros
anzuelo”, cuyo objetivo es “pescar” lectores en un primer momento. Ya
pescados, se transformaran en lectores criticos y competentes (p.508).
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Abordando otra cuestion importante, el habito lector y la competencia
literaria siempre han sido ambitos relegados a la etapa de Educacion Primaria.
Sin embargo, el apego al libro se desarrolla mucho antes; siendo entonces la
etapa de Educacion Infantil la cuna de dicho apego. La etapa de Educacion
Infantil se postula como el primer acercamiento del alumnado a los libros.
Ballester (2015) halla en los primeros cursos de la escolaridad obligatoria el
germen de la formacion literaria. Manifiesta dicho autor que la consolidacién de
las précticas lectoras prematuras son un pilar fundamental para el desarrollo
integro del alumnado.

Es por esta razon, que todo programa de fomento a la lectura, asi como
toda investigacion del tema tratado debe integrar la etapa de Educacion Infantil
como parte indiscutible.

Método

Se plantea una investigacion cuantitativa descriptiva no probabilistica;
pues los sujetos han sido seleccionados de forma intencionada segln su etapa
educativa e implicacion con el area de Literatura. A criterio de Martinez (2007),
se ha empleado un muestreo incidental.

Objetivo

Este estudio tiene por finalidad analizar la percepcion docente en la
seleccidn de obras literarias para despertar el gusto por la lectura en el alumnado
de Educacion Infantil y Primaria. Se establece este objetivo con el proposito de
conocer las diferencias entre los criterios seguidos por los docentes de ambas
etapas a la hora de seleccionar las lecturas de sus aulas.

Poblacion y muestra

La poblacion objeto de estudio son 54 docentes de la etapa de
Educucacion Infantil y Primaria; pertenecientes a tres centros publicos de la
localidad de Aguilas (ubicada al sur de la Region de Murcia). La distribucion de
la poblacion se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1

Numero de participantes atendiendo al tipo de centro

Muestra invitada ~ Muestra participante Porcentaje respecto al total
Centro 1 21 18 33.3%
Centro 2 18 12 22.2%
Centro 3 26 24 44.5%
Total 61 54 100%

Fuente: elaboracion propia

Es importante indicar que al margen de este estudio han quedado los
especialistas de musica, idiomas y educacion fisica de dichos centros. En busca
de resultados méas exhaustivos, solo se han tenido en cuenta a tutores y docentes
de apoyo educativo por su relacién directa con la materia objeto de estudio (la
literatura y el habito lector). También han sido participes los denimnados
“refuerzos Covid-19” (por la crisis sociosanitaria vivida de forma paralela a la
realizacion de esta investigacion).

A continuacién se presenta la muestra objeto de estudio atendiendo a la
etapa educativa en la que imparte docencia (véase Tabla 2).

Tabla 2

Numero de participantes atendiendo a la etapa educativa

NUmero de participantes Porcentaje respecto al total
Educacidn Infantil 19 35.18%
Educacion Primaria 35 64.82%
Total 54 100%

Fuente: elaboracion propia
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Finalmente, para alcanzar un mayor conocimiento de la muestra, esta se
clasifica atendiendo a los afios de experiencia docente, lo cual permite conocer
el bagaje y dominio alcanzado en la ensefianza literaria y el habito lector en los
centros educativos.

Tabla 3

Ndmero de participantes atendiendo a la especialidad y afios de experiencia docente

Entre 5y 10 afios Mas de 10 afios
Educacion Infantil 9 10
Educacion Primaria 15 20
Total 25 29

Fuente: elaboracion propia

Contexto

Los tres centros publicos seleccionados para la investigacion convergen
en un mismo contexto, pues se estructuran en dos lineas y se ubican en zonas
urbanas de la localidad (barrios céntricos en expansion con familias poseedoras
de un nivel socioeconémico medio).

Realizando un analisis pormenorizado, dichos centros se componen de
una plantilla de mediana edad, y mas de la mitad posee destino definitvo, lo que
da continuidad a los planes y proyectos propuestos (sirva a modo de ejemplo el
Plan Lector).

Igualmente, los tres centros afirman que su alumnado posee un bajo
habito lector en horario extraescolar, aspecto que intentan subsanar con visitas
anuales a la biblioteca municipal y préstamos de ejemplares depositados en la
biblioteca de los propios centros.

Instrumento

Para la recogida de datos se ha empleado un cuestionario cerrado (véase
Anexo Il en Martin-Macho y Neira-Pifieiro, 2018). Siguiendo a Martinez (2007),

REIF, 2021, 5, 7-22 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacion y Formacion
14



el cuestionario es un instrumento que proporciona una informacion fiable sobre
un gran numero de items. Se preserva el anonimato de la muestra y ademas
facilita la cuantificacion de los datos.

El cuestionado empleado en esta investigacion estd compuesto por 17
items sobre las obras literarias referidos a: la calidad literaria e ilustrativa,
relacion de la lectura con los contendidos curriculares, dificultad conceptual,
valores socioemocionales transmitidos o el nimero de personajes y contextos
que aparecen. Igualmente, tiene en cuenta otros aspectos de cardcter mas
practico-didactico, como: el uso de la biblioteca escolar, el trabajo cooperativo
tras la lectura o la intervencion de las familias.

Para dar respuesta a cada uno de los items contiene una escala de
valoracion tipo Likert con cinco opciones de respuesta en orden ascendente (1:
En total desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Ni acuerdo ni en desacuerdo; 4: De
acuerdo; 5: En desacuerdo). Se trata, por ende, de un cuestionario cerrado de tipo
continuo. Dicha escala permite que los docentes muestren su grado de acuerdo
0 desacuerdo respecto a los 17 items.

Anélisis de datos

Para el analisis de los datos, se han seleccionados aquellos items que
presentan relacion directa con el objetivo perseguido con esta investigacion:
analizar la percepcion docente en la seleccion de obras literarias para despertar
el gusto por la lectura. Dichos items se muestran a continuacién (Tabla 3).

Tabla 4

items propuestos para el objetivo

NUmero de item NUmero de participantes
1 Los nifios deben conocer todas las palabras del libro para poder comprenderlo bien
2 Los nifios deben conocer los conceptos que presente la historia
3 Es prioritario que la lectura del libro sirva para trabajar posteriormente contenidos

de la programacion de aula

4 Conviene trabajar con historias que los nifios ya conocen(clasicos) mejor que
situaciones novedosas
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5 La calidad literaria del libro es mas importante que la calidad artistica de sus
ilustraciones

6 Conviene evitar temas sensibles (divorcio, adopcion, muerte, etc.) para no herir la
sensibilidad de los alumnos

7 Hay que evitar historias con elementos repetitivos, pues los alumnos
desconectarian

8 Es mejor evitar las historias en verso, pues dificultan la comprension

Fuente: elaboracidn propia

Asi, el andlisis descriptivo de los datos obtenidos se sitla en 3.633 de
media general. Un valor céntrico que pone de manifiesto que existe gran
diferencia entre las respuestas obtenidas por la muestra.

La siguiente Tabla (Tabla 4) centra la atencion en los datos recogidos por
los items tenidos en cuenta para esta investigacion.

Tabla 5
Resultados de cada item objeto de estudio
N° de item Media general por especialidad
Educacion Infantil Educacion Primaria
1 3.73 211
2 3.84 243
3 2.68 354
4 3.71 3.92
5 2.37 3.29
6 3.32 1.80
7 2.26 3.20
8 3.26 1.98

Fuente: elaboracién propia
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Resultados

Dando respuesta al objetivo planteado, analizar la percepcidn docente en
la seleccion de obras literarias para despertar el gusto por la lectura, los
resultados expuestos reflejan su implicacion en el desarrollo literario. Asi lo
muestran otros items evaluados en el cuestionario empleado, como: uso de la
biblioteca escolar, lectura previa por parte del tutor/a antes de su uso en el aula
o analisis de la calidad literaria, entre otros.

Haciendo referencia a los items tenidos en cuenta, estos ponen de
manifiestos que los docentes, entendidos como mediadores, siguen diferentes
criterios de seleccidn en respuesta a su etapa educativa.

Percepcion literaria por especialidades

3,84 3,92
323 3,54 3,71
3,29 3,32 3,2 3,26
2,68
2,43 2,37 2,26
11 I ; 1,98
I I I LS I ’

Necesidad de  Necesidad de  Es prioritario Conviene Lacalidad  Conviene evitar Hay que evitar Es mejor evitar
conocer todas  conocer los  que sirva para trabajar literaria del temas sensibles historias con las historias en
las palabras del conceptos que trabajar historias ya libro es mas elementos verso

libro para su presentela  contenidos de conocidas  importante que repetitivos

comprension historia la la artistica

programacion
m Educacion Infantil m Educacién Primaria

Figura 1. Percepcion de las obras literarias por especialidades. Fuente: elaboracion propia

Analizando los resultados expuestos (Figura 1), las medias més altas en
Educacion Infantil se sitdan en los items 1y 2 (3.73 y 3.84 respectivamente), lo
que indica que los docentes pertenecientes a esta etapa se encuentran de acuerdo
con la idea de que el alumnado debe conocer los conceptos sobre los que versa
la historia. Por el contrario, la media méas baja se presenta en el item 7 (2.26),
relacionado con el uso de elementos repetitivos en las obras.
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Centrando la atencion en la etapa de Educacion Primaria, el item 4 es el
que mejor evaluacién ha logrado por parte de los docentes pertenecientes a esta
etapa (3.92), referente al uso de clasicos adaptados en el aula. Seguidamente, se
encuentra el item 3 (3.54); el cual expresa la necesidad de que la obra literaria
esté en relacion con los contenidos contemplados en las programaciones
docentes.

En linea opuesta, el valor mas proximo al desacuerdo se refleja en el item
6 (1.80), lo que refleja que los docentes no son partidarios de evitar temas
sensibles en las historias narradas (divorcio, discriminacién, igualdad de género
0 muerte, entre otros). Por el contrario, consideran que el libro de lectura debe
ser un recurso con el que, ademas de despertar la curiosidad y la imaginacion, se
trabajen temas que acontecen la sociedad del siglo XXI.

Si se establece un analisis de los datos por etapas de Educacion Infantil y
Primaria, se aprecia una tendencia a posturas opuesta en la mayoria de los items
sometidos a analisis. Profundizando en ello, es el item 6 el que presenta mayor
disparidad de opiniones (con medias de 3.32 y 1.80 respectivamente). Mientras
que los docentes de Educacion Infantil son partidarios de evitar temas de
controversia en un primer acercamiento al libro, los docentes de Primaria
consideran que, una vez el alumnado esté familiarizado con el género, podran
introducirse dichos temas para incitar al debate, la reflexion y el pensamiento
critico.

Finalmente, ambas etapas acercan posturas en el item 4 (3.71 en
Educacion Infantil y 3.92 en Educacion Primaria); apostando asi por el uso de
los clasicos adaptados.

Discusion y conclusiones

Tal y como ya se ha mencionado, ambas etapas (Educacion Infantil y
Primaria) se encuentran de acuerdo con el uso de los clasicos como material
didactico en el aula. Autores como Martin (2018), afirman que las obras clasicas
poseen una calidad que sobrepasa la de cualquier otro género; siendo un
despropdsito su no aprovechamiento en la formacién educativa. Gerver (2012)
realza la superioridad de los clasicos a nivel socioemocional en comparacion con
otras obras contemporaneas. El paso del tiempo explica la valia de los clasicos.
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Abordando otro de los aspectos a destacar, el uso de obras con alto
contenido emocional (entiéndase la muerte o el divorcio) siempre han supuesto
una gran controversia a nivel educativo. Mientras que los docentes de Educacion
Infantil se encuentran en desacuerdo, los pertenecientes a la etapa superior
(Educacion Primaria) mantienen una actitud a favor de su tratamiento en el aula.
En relacion a lo expuesto, Escudero (1994) explica que la ensefianza de la
literatura puede extenderse a todo curso, siempre y cuando su contenido esté
adaptado al nivel psicoevolutivo del alumnado. Este mismo autor, tomando como
referencia la maduracion cognitiva, propone textos literarios basados en el humor
y la animacion para un primer contacto (Educacion Infantil) y obras con temas
realistas que den pie al debate y la reflexion para edades més avanzadas
(Educacion Primaria). Esta misma cuestion es reflexionada de forma mas reciente
por Calvino (2015), quien acentla que el primer contacto con la literatura debe
ser muy cuidadoso, pues si no despierta un sentimiento placentario, no se
desarrollara el gusto por la lectura.

En relacién con lo anterior, Navarro (2015) alega que es necesario acotar
en los primeros afios las obras a los conocimientos que el alumnado ya posee
(Zona de Desarrollo Préximo; Vygostky) para la estimulacion cognitiva, razon
por la que los docentes de Educacion Infantil manifiestan su acuerdo con la
importancia de que las obras contengan un léxico ya trabajo por el alumnado. La
finalidad siempre serd que los educandos se encuentren integrados y sientan la
lectura parte de sus vivencias. Solo asi, interiorizara la obra trabajada. Mendoza
(2003) sostiene que en edades méas avanzadas, las obras podran ser usadas para
estimular la expresion oral, escrita y linglistica; aspecto que han manifestado los
docentes de Educacion Primaria de esta investigacion.

Atendiendo al uso de elementos repetitivos en las obras, Hilario y Séez
(2011) estiman conveniente trabajar la poesia desde la Educacién Infantil,
siempre y cuando lleve consigo canto, musicalidad y creatividad. Esto se
consigue con elementos repetitivos y juegos con el lenguaje que den dinamismo
y faciliten la lectura. La apertura a la experiencia estética se reserva para la
Educacion Primara, razén por la que docentes de dicha etapa se encuentran de
acuerdo con uso de obras que contengan rimas, aliteraciones y otros recursos
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liricos propios del arte literario.

Otra cuestion a destacar es la calidad de la obra literaria, pues los
participantes muestran respuestas dispares en este item. Asi pues, mientras que
la etapa de Educacion Infantil los docentes conceden mayor protagonismo a la
calidad ilustrativa, los de la etapa superior a la calidad literaria propia de la obra.
Segun Haullon de Haro (2016), los docentes cuya labor se desarrolla con alumnos
de baja edad son mas partidarios de obras con un mayor nimero de ilustracion y
expresiones linglisticas sencillas. En contraposicion, los educadores de cursos
superiores la priorizan respecto al contenido visual de la obra, pues no conciben
la calidad literaria como sinénimo de complejidad, sino como riqueza Iéxica.

Finalmente, resalta Aguilar (2013) que el uso de una obra literario debe
llevar consigo una propuesta didactica que la abale. Se aprecia una clara
tendencia en los docentes de Educacién Primaria por primar las posibilidades
curriculares de la obra; haciendo de ella un recurso de ensefianza, mas que un
medio de disfrute. Martin (2018), compartiendo esta idea, justifica que es debido
al enorme peso curricular que el area de Lengua Castellana y Literaria lleva
consigo hoy dia.
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Estudio cualitativo sobre los sentimientos e
incertidumbres del profesorado especialista en atencién
a la diversidad durante la pandemia del Covid-19

Carmen Maria Caballero Garcial

Universidad de Murcia
Resumen

La situacion vivida por la pandemia del Covid-19 ha provocado, a un
nivel global e internacional, multiples retos y cambios en todos los
ambitos sociales, siendo unos de los méas afectados los sistemas
educativos y formativos. Con la pretensién de seguir ofreciendo una
educacion de calidad, ha sido necesaria la puesta en practica de
estrategias metodoldgicas, por parte de todo el profesorado, que no han
contado con el tiempo 6ptimo de planificacion o con suficientes
precedentes de eficacia. El profesorado especialista en atencion a la
diversidad ha sufrido este proceso de transformacién de una forma
intensa, pues estos han tenido que atender a alumnos con caracteristicas
muy diversas, como son aquellos en situacion de discapacidad o con
otras necesidades especificas de apoyo educativo, los cuales pueden
necesitar de un apoyo extenso y generalizado en las distintas areas del
curriculo. Los objetivos de este estudio son: conocer los sentimientos
percibidos por los maestros especialistas en atencion a la diversidad
durante la pandemia del Covid-19 y analizar los aspectos del proceso
educativo que provocan una situacion de incertidumbre al profesorado
ante el desarrollo y progreso académico del alumnado. El disefio de
esta investigacién ha sido cualitativo. La técnica empleada para la
recogida de datos ha sido la entrevista semi-estructurada. Los
participantes de este estudio han sido 15 maestros especialistas en
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atencion a la diversidad de la Region de Murcia y los datos se han
analizado con el programa Atlas.Ti (V.8 para Windows).

Palabras clave: atencion a la diversidad, docentes especialistas,
pandemia, Covid-19.

Quialitative study about the perceptions of specialist
teachers of attention to diversity during the Covid-19
pandemic

Abstract

The situation experienced by the Covid-19 pandemic has caused, at a
global and international level, multiple challenges and changes in all
social spheres, one of the most affected being the educational and
training systems. With the aim of continuing to offer quality education,
it has been necessary to implement methodological strategies by all
teachers, who have not had the optimal planning time or sufficient
precedents for effectiveness. The teachers specializing in attention to
diversity have undergone this process of transformation in an intense
way, since they have had to attend to students with very diverse
characteristics, such as those with disabilities or with other specific
needs for educational support, which they may need extensive and
generalized support in different areas of the curriculum. The objectives
of this study are: to know the feelings perceived by the specialist
teachers in attention to diversity during the Covid-19 pandemic and to
analyze the aspects of the educational process that cause a situation of
uncertainty for teachers in the face of the academic progress of the
students. The design of this research has been qualitative. The
technique used has been the semi-structured interview. The participants
in this study were 15 specialist teachers in attention to diversity from
the Region of Murcia and the data were analyzed with the Atlas.Ti
program (V.8 for Windows).

Keywords: attention to diversity, specialist teachers, pandemic, Covid-
19.
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Introduccion

La pandemia mundial generada por el coronavirus SARS-CoV-2 (Covid-
19) y las medidas sanitarias de caracter obligatorio para toda la poblacion
instauradas alrededor del mundo, han planteado enormes desafios para los
sistemas educativos y para los profesionales de la educacion (Tarabini, 2020),
haciendo especial mencion en los docentes especialistas en atencion a la
diversidad del alumnado: maestros de Pedagogia Terapéutica, Audicion y
Lenguaje y Educacion Compensatoria. Siguiendo lo expuesto por Vega,
Navarro, Pérez y Guerrero (2020), el proceso de atencion a estudiantes en
situacion de discapacidad —o con otras dificultades para alcanzar el éxito
escolar- no esta exento de conflictos en este momento de pandemia provocado
por el coronavirus.

Asi, siguiendo las contribuciones de los autores anteriormente
mencionados, se ratifica que no puede pasar por alto la posible existencia de
alguna de las siguientes barreras: la problematica en las instituciones escolares
en cuanto a la falta de politicas gubernamentales e institucionales para hacer
frente a las necesidades de todos los estudiantes; la falta de acciones
pedagogicas concretas para atender a la diversidad; la limitacion en el acceso a
la red de internet para algunas familias/hogares; el problema de la
accesibilidad a la mayoria de las web que presentan deficiencias sistematicas
que dificultan un manejo autonomo por parte de los estudiantes en situacion
de discapacidad; la ausencia de recursos tecnoldgicos en todos los hogares
para acceder a internet (tabletas, ordenadores y otros dispositivos moviles); la
limitacion en cuanto a la formacion especifica para el uso de las TICs; la falta
de implicacion de algunas familias para apoyar a sus hijos e hijas durante los
momentos de ensefianza en el hogar, etc. De igual manera, De la Cruz (2020)
pone de relieve que el tiempo en el que la escuela se ha tenido que trasladar al
hogar ha hecho patente que los procesos de ensefianza-aprendizaje requieren
de una adecuada formacion y de una alta profesionalizacion docente, la cual
no siempre ha estado a la altura de las circunstancias, lo que ha puesto de
manifiesto la importancia de la funcién docente y de su continua renovacion
pedagdgica.

En todos los niveles educativos, desde la etapa de Educacién Infantil hasta
la etapa de formacion superior o universitaria, ha sido necesaria una
revolucion sin precedentes para establecer nuevas estrategias y métodos
educativos adaptados a los nuevos entornos de ensefianza, en muchas
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ocasiones semi-presencial y, cuando esta se ha dado dentro de la escuela, en
grupos desdoblados o de ratios reducidas —denominados “grupos burbuja”-
(Torres-Ramirez, 2021). Cabe sefialar que estos cambios se han llevado a
cabo, de forma necesaria, sin una planificacion adecuada, sin una experiencia
previa que demostrase su eficacia y de modo improvisado a medida que
surgian nuevas necesidades educativas y sanitarias. Todo ello, ha provocado
una situacion de estrés, ansiedad y confusion para los profesionales de la
educacidn, quienes han asumido la responsabilidad de asegurar y garantizar
una educacion inclusiva, igualitaria y equitativa para todos los estudiantes, a
pesar de vivir una situacion excepcional sin precedentes y de no contar con la
orientacion suficiente para realizar dicha labor.

Asi, la aparicion de los sentimientos de ansiedad y estrés se han percibido
con gran intensidad por los docentes especializados en atencion a la
diversidad, debido a la situacion de vulnerabilidad de la mayoria de sus
alumnos, tales como: una situacién de discapacidad permanente, dificultades
especificas de aprendizaje —dislexia, discalculia, digrafia, etc.- TDAH,
situacién de integracion tardia en el sistema educativo, desconocimiento del
castellano, otras necesidades educativas de compensacion educativa, etc. En
relacion, una de las posibles causas que provoca la aparicion de ansiedad en
los docentes, puede vincularse con lo expuesto en los resultados de Ayda,
Bastas, Altinay, Altinay y Dagli, quienes constatan que la mayoria de los
profesionales especialistas en atencion a la diversidad reconocen que los
alumnos con necesidades de aprendizaje no se benefician de la modalidad de
educacion a distancia, pues aun no existe la suficiente experiencia y
aplicabilidad de recursos y métodos pedagdgicos que favorezcan el
aprendizaje de estos alumnos de forma remota o virtual.

Ademas, siguiendo las aportaciones de Extremera, Rey y Pena (2010), son
multiples los elementos que intervienen en la aparicion del estrés laboral
dentro del sistema educativo, incluyendo aspectos a nivel organizacional (falta
de recursos, falta de coordinacion docente); a nivel de la planificacion de
tareas (ambiguedad, presion de tiempo, proporcidn excesiva de alumnos por
profesor; atencion a la diversidad del alumnado); a nivel interpersonal (falta
de motivacion de los alumnos, padres poco comprensivos 0 comprometidos) y
a nivel personal (falta de autoestima, reduccion de la motivacion o, incluso,
exceso de autocritica). Precisamente, algunos de estos elementos han sido mas
acentuados y percibidos por los docentes especialistas en atencion a la
diversidad durante la pandemia Covid-19, lo que ha supuesto un aumento de
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estados de ansiedad, depresion o estres laboral (Gomez-Déavalos y Rodriguez-
Fernandez, 2020; Lopez, Adorno y Cardenas, 2021). Destaca una falta de
recursos materiales, una limitacion de tiempo para la planificacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje, una excesiva presion o ansiedad por deber atender a
un alto namero de alumnos con caracteristicas muy diversas y, también,
dificultades para la coordinacion entre los profesores y, entre estos, y otros
profesionales educativos.

Vinculado con lo anterior, y en relacion a la repercusion que los estados de
ansiedad o estrés sufridos por los profesionales educativos pueden tener sobre
el desarrollo de las dindmicas educativas, Martinez-Otero (2003) sefiala que
estos sentimientos o emociones pueden afectar directamente a la calidad de la
ensefianza, llegando a reducirla considerablemente. Ademas, indica que estas
provocan un aumento de la situacién de baja por enfermedad u otros
problemas de salud y que, incluso, en casos de mayor severidad, pueden
conllevar al abandono de la profesion docente. De esta forma, la autora pone
de manifiesto la necesidad de contemplar, en los centros educativos, planes
preventivos que aguarden la salud mental de los docentes, con el fin de
asegurar su equilibrio psicolégico, lo que se estimaria como un hecho
fundamental para mantener y avanzar hacia una educacién equitativa y de
calidad.

También, destaca que son varios los especialistas en atencion a la
diversidad que han detectado, tras la situacion de pandemia vivida por el
Covid-19, ventajas en relacion a las nuevas modalidades educativas — semi-
presencial u online- en el aprendizaje y progreso de los estudiantes que
presentan una situacion de discapacidad u otras necesidades de aprendizaje.
En este sentido, Rodriguez (2020) afirma que se han descubierto nuevas
formas de trabajar a través de herramientas telematicas que, en algunos casos,
facilitan la conciliacion familiar. Ademas, el autor constata que la situacion de
encierro, en la que los nifios han desarrollado el aprendizaje en casa, ha
reforzado la convivencia diaria al posibilitar un tiempo extra para el fomento
de las relaciones emocionales (entre padres e hijos).

Por ultimo, es importante resaltar que las dificultades que padecen los
docentes especialistas en la atencion a la diversidad durante la presente
situacion de pandemia, se ven reforzadas por una situacion de incertidumbre
en relacién a la repercusion futura que tendran los procesos educativos, las
metodologias, planes de contingencia y dindmicas llevadas a cabo sobre el
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desarrollo integral de todos los estudiantes y, en especial, de aquellos que
presentan un mayor riesgo de vulnerabilidad (como es el alumnado
escolarizado en Aulas Abiertas Especializadas o en centros de Educacion
Especial). En este sentido, siguiendo las aportaciones de Cifuentes-Faura
(2020) ha sido muy complicada la situacion vivida durante esta pandemia,
especialmente para los nifios o adolescentes, quienes pueden haber visto
frenado su desarrollo personal y social, asi como su progreso 0 éxito
académico. Por tanto, las administraciones educativas, las escuelas y, sobre
todo, las familias, han enfrentado el importante reto de actuar para que no se
vea truncado dicho crecimiento.

De hecho, es clara y evidente una preocupacion, en el seno de los centros
educativos, por las posibles dificultades que pueden enfrentar, en un futuro,
aquellos estudiantes que estan desarrollando su aprendizaje en los
denominados “grupos burbuja” -y mas cuando estos se encuentran
escolarizados en unidades especializadas-, pues su interaccion o presencia esta
siendo inexistente o muy limitada junto a los comparieros de aulas ordinarias
de referencia, o con otros iguales del centro escolar. Se entiende que esta
situacion, en la que la presencia y la participaciéon conjunta son muy
reducidas, puede provocar un retroceso en el desarrollo de habilidades sociales
y, en definitiva, una barrera en el establecimiento de relaciones amistosas y
positivas junto al resto de iguales del centro. Por tanto, se podria estar viendo
limitado el derecho a la inclusién de todo el alumnado, asi como la calidad y
la equidad educativa, siendo preciso reflexionar e investigar sobre esta
cuestion.

Objetivos

En relacion a lo manifestado en la introduccion tedrica de este estudio, los
objetivos principales que se plantean son dos: a) conocer las sentimientos
percibidas por los maestros especialistas en atencion a la diversidad durante la
pandemia del Covid-19 y; b) analizar las incertidumbres y preocupaciones de
los docentes especialistas tras el proceso de ensefianza-aprendizaje
desarrollado durante la pandemia.
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Método

Disefio

Para esta investigacion se ha utilizado un disefio cualitativo, no experimental
y descriptivo. Este disefio sirve para conocer los significados desde la
perspectiva de distintos agentes sociales que se encuentran involucrados en
una situacién concreta (LaTorre, Del Rincon y Arnal, 2005).

Participantes

Los participantes de este estudio son 10 profesores especialistas en
atencion a la diversidad. De ellos, 6 (60%) son profesores de Audicion y
Lenguaje y 4 (40%) son profesores de Pedagogia Terapéutica. Ademas, 2
(20%) son profesores de centros de Educacion Especial y 8 (80%) son
profesores de centros ordinarios durante el curso 2019/2020. Ademas, todos
ellos son profesores en centros situados en la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia (Espafa). En relacion a los afios de experiencia en el puesto
de trabajo, esta informacion se expone en la siguiente figura (Figura 1).

Experiencia en el puesto de
trabajo

®m (-5 aflos ® 5-10 aflos ® 10-20 afios ® Mas de 20 afios

0%

to%,

Figura 1. Afos de experiencia como profesor especialista en atencién a la
diversidad.

Para la seleccion de la muestra se ha utilizado un muestreo probabilistico por
conveniencia, también llamado muestreo opinatico (Ruiz-Olabuénaga, 1999).
En relacion a la representatividad de la misma, sefialamos que en este tipo de
estudio, con disefio o enfoque cualitativo, esta no depende del numero de
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participantes, sino que depende de las configuraciones subjetivas (valores-
creencias-motivaciones) de los participantes con respecto a la realidad objeto de
estudio (Verdugo y Rodriguez, 2012).

Andlisis de los datos

Para esta investigacion se ha realizado un disefio con enfoque cualitativo, no
experimental y descriptivo. Este disefio sirve para conocer, de forma rigurosa,
los significados desde la perspectiva de los actores sociales que estan
involucrados en una situacion concreta (LaTorre, Del Rincon y Arnal, 2005).
Para el andlisis cualitativo del contenido de las entrevistas, se ha utilizado el
Programa Atlas.Ti (V.8 para Windows). Este es un programa de gran potencia
para el analisis de amplias unidades de datos textuales, visuales, auditivos y
videos que, en su conjunto, forman una “Unidad Hermenéutica” (Figura 2).

4 [@] Covid-19 Study

Documentos (10)

Cédigos (82)
Memos (4)
Redes (9)
Grupos de documentos (1
Grupos de codigos (8)
Grupos de memos (0)
Grupos de redes (1)

[ranscripciones de multimedia (0)

Figura 2. Esquema de la “Unidad Hermenéutica” del programa Atlas. TI V.8.

Una vez creada esta unidad, se realizd un analisis de contenido de modo
inductivo, cuya caracteristica fundamental es el establecimiento de categorias
de anélisis para clasificar el material (unidades minimas de andlisis) en
diferentes cddigos de agrupacion, dependiendo de la tematica o de los
significados sobre los que se esté haciendo referencia (Flick, 2004). La
reduccién de datos se realiz6 a través de tres fases de codificacion de contenido:
abierta, axial y selectiva (Strauss y Corbin, 2002). De esta manera, se crearon
diversas categorias y, dentro de estas, cddigos de analisis donde se agrupd la
informacion de las entrevistas previamente transcritas.
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Técnica de recogida de la informacién

La técnica seleccionada para la recogida de la informacion fue la entrevista
semiestructurada. Para el disefio de dicha entrevista, se realizd una consulta
previa a tres profesores especializados en atencion a la diversidad, quienes
ofrecieron su vision de qué aspectos eran los mas adecuados para ser estudiados

en esta investigacion (ver Tabla 1).

Tabla 1

Tipo, numero y teméticas de las preguntas que conformaron la entrevista

semiestructurada

Tipo de pregunta  Numero de Preguntas
pregunta
Preguntas iniciales - Situacion laboral, edad, tipo de
de 2 especialidad docente.
contextualizacian - Condiciones y caracteristicas generales de
los estudiantes con los que trabaja
diariamente.
- Sentimientos percibidas por los
docentes durante la pandemia y sus
causas
- Incertidumbres y preocupaciones de los
Preguntas docentes tras el proceso de ensefianza-
especificas sobre 7 aprendizaje desarrollado durante la

el tema de estudio

pandemia

- Formas de coordinacion docente durante
la pandemia

- Involucramiento de las familias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje

- Metodologias empleadas durante la
pandemia

- Disposicion de recursos personales y
materiales para atender a todo el alumnado

-Existencia de brecha digital entre el
alumnado durante la pandemia
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En concreto, en esta investigacion se presentaran los resultados de las dos
primeras preguntas, de las siete expuestas anteriormente. Estas son: 1)
Sentimientos percibidas por los docentes durante la pandemia y sus causas Yy; 2)

Incertidumbres y preocupaciones de los docentes tras el proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollado durante la pandemia

Resultados

Como ya se ha indicado previamente, los resultados aqui presentados estan
relacionados con dos cuestiones principales: los sentimientos percibidos por los
docentes especialistas durante la pandemia Covid-19 y sus causas e
incertidumbres y preocupaciones por el proceso educativo llevado a cabo.

En primer lugar, en relacion a los sentimientos percibidos, cabe indicar que
los docentes han experimentado tanto sentimientos negativos como positivos
durante su labor docente en momentos de pandemia. Tal y como Se muestra en
la siguiente red semantica (ver Figura 3) entre los sentimientos positivos se
destacan la satisfaccion y la resiliencia. Por el contrario, en alusién a los
sentimientos negativos que ponen de manifiesto los participantes, resaltan la
ansiedad, el estrés, el cansancio fisico y el cansancio mental.
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Figura 3. Red semantica sobre los sentimientos percibidos por los docentes y
Sus causas.
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Tal y como se muestra en la siguiente tabla (Tabla 2), los sentimiento
negativos (N= 12, 70.6%) tienen una mayor prevalencia que los sentimientos
positivos (N= 5, 29.4%) durante la labor docente desempefiada durante el
periodo de pandemia por el Covid-19.

Tabla 2
Numero de citas y porcentaje para “sentimiento positivos” y “sentimientos
negativos”

CITAS TEXTUALES

N %
Sentimientos positivos 5 29.4
z Resiliencia 3 17.6
CO%IEG 0s Satisfaccion 2 11.7
A Sentimientos negativos 12 | 70.6
AR HIEE Ansiedad 4 235
Estrés 4 235

Cansancio Fisica 1 5.8
Cansancio Mental 3 17.6

Haciendo referencia a los sentimientos negativos con mayor prevalencia, las
causas que generan la aparicion de ansiedad, segln los docentes participantes,
son las siguientes: por no poder atender eficazmente a todos los estudiantes;
por una falta de formacion en el uso de tecnologias de la informacion y la
comunicacion y; por no saber si el alumnado estaba aprendiendo todo lo
posible.

En cuanto a las causas de aparicion del sentimiento de estrés los
participantes indican tres causas principales: debido a la necesidad de tener que
adaptar plenamente las metodologias docentes para responder a la nueva
situacion educativa; por un exceso de tiempo adaptando los materiales para
poder utilizarlos con las nuevas modalidades educativas -semipresencial o
plenamente online para algunos estudiantes- y; por deber realizar multiples
tareas al mismo tiempo (atencion simultanea a alumnos de forma presencial y
virtual, atencidn e instruccion a padres y madres, uso de las nuevas tecnologias
de la informacion y de la comunicacion, control de las medidas sanitarias y
protocolos de actuacion, etc.). En relacion a estos sentimientos de ansiedad y
estrés, se destacan las siguientes citas textuales ofrecidas por los participantes:
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He sentido ansiedad durante la situacion del Covid-19 porque he trabajado todo el
dia sentada en el ordenador sin moverme de casa y porque, ni muchos menos, he
podido ofrecer la misma atencion a mis alumnos gque mediante la ensefianza
presencial en la escuela. Ademas, he sentido ansiedad porque, aunque yo estuviese
dando el 100% con cada uno de mis alumnos, percibia que no estaba llegando a
ellos como deberia llegar y que no podia atender a todos por igual por sus
diferentes necesidades y condiciones familiares (Maestra especialista en Audicion
y Lenguaje, Centro Ordinario).

He estado muy estresado porque he tenido que realizar diferentes tareas y muy
diversas al mismo tiempo sin una organizacion clara. Por ejemplo, responder a un
alumno por videoconferencia, hablar con un padre de otro alumno al que le
resultaba dificil realizar la tarea que le habia enviado anteriormente, preparar
materiales adaptados para un alumno con Paralisis Cerebral Infantil, y todo en la
misma mafiana y en muy poco tiempo (Maestro especialista en Pedagogia
Terapéutica, Centro Ordinario).

Al principio pude sentir estrés porgue tuve que adaptarme por completo a una
nueva forma de ensefiar, teniendo en cuenta que trabajo con nifios que tienen
necesidades educativas especiales bastante significativas. Del mismo modo, me
senti cansada porque pasé mucho tiempo adaptando los materiales y buscando
nuevos para ensefiar a través del ordenador a los nifios y nifias que estaban en
casa (Maestra especialista en Audicion y Lenguaje, Centro Educacion Especial).

Haciendo mencién a los sentimientos positivos que han percibido los
docentes especialistas en atencion a la diversidad durante la pandemia del
Covid-19, se detalla que la causa principal que ha provocado un sentimiento de
resiliencia ha sido el haber aprendido nuevos métodos de ensefianza-
aprendizaje ante la necesidad de adaptar la ensefianza a la nueva realidad
educativa. En cuanto a la aparicion del sentimiento de satisfaccién, se detallan
dos causas principales: por la buena coordinacion docente durante un momento
tan complejo y; por haber logrado el aprendizaje del alumnado a pesar de haber
adaptado plenamente las estrategias de ensefianza y aprendizaje. En referencia
a estos sentimientos, se ponen de manifiesto las siguientes citas textuales:

También he podido experimentar sentimientos positivos, como el sentimiento de
satisfaccion por la buena coordinacion que hemos realizado durante la pandemia
todos los profesores que atendemos a los alumnos con Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo. Hemos realizado muchas reuniones, mas de dos a la semana,
para coordinarnos y planificar la ensefianza de una forma eficaz (Maestra
especialista en Audicién y Lenguaje, Centro Ordinario).
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He sentido resiliencia en bastantes ocasiones, porque creo que hemos salido muy
bien de esta situacion y que todos, tanto los profesores como los nifios, hemos
aprendido muchas cosas positivas y nuevas que vamos a seguir utilizando en el
futuro (Maestra especialista en Pedagogia Terapéutica, Centro Educacion
Especial).

En segundo lugar, haciendo alusién a las incertidumbres manifestadas por
los docentes que han participado en esta investigacion, cabe destacar que las
estas se vinculan con tres topicos principales: el progreso en el desarrollo del
alumnado (tanto a nivel educativo como social); el mantenimiento de medidas
para el desarrollo del proceso educativo en tiempos de pandemia (medidas
sanitarias y recursos personales de apoyo) y; el aumento de la desigualdad entre
todo el alumnado (Ver Figura 4).
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>I Aumento de la desigualdad |

Figura 4. Red semantica sobre las incertidumbres de los docentes especialistas
en atencion a la diversidad.

Tal y como se muestra en la siguiente tabla (Tabla 3), las incertidumbres
sobre el progreso de alumnado tienen una mayor prevalencia (N= 10, 55.5%),
seguido de las preocupaciones por el mantenimiento de medidas para el
desarrollo del proceso educativo en tiempos de pandemia (N= 5, 27.7%) y, por
altimo, incertidumbre por el aumento de la desigualdad entre todo el alumnado
(N=3, 16.6%).
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Tabla 3
Numero de citas y porcentaje para la categoria “incertidumbres” de los
docentes especialistas en atencion a la diversidad durante el Covid-19.

CITAS TEXTUALES

N %

Progreso del alumnado 10 | 555

. Desarrollo escolar 4 22.2

CO%‘S 08 Desarrollo social 6 33.3

A Mantenimiento de medidas 5 21.7
ANALISIS

Recursos personales para el 3 16.6

apoyo
Medidas en protocolos 2 11.1
Aumento de la desigualdad 3 16.6

En relacidn al progreso de los estudiantes, la mayoria de alusiones hacen
mencién a la dificultad que puede suponer para los discentes con Necesidades
Especificas de Apoyo Educativo el haber reducido su interaccion con el resto
de iguales del centro escolar. En este sentido, se destacan las siguientes citas
textuales:

Yo he pensado en muchas ocasiones la repercusion que tendra el aislamiento
social del alumnado, tanto dentro como fuera del centro, en su crecimiento y
desarrollo social. Por desgracia, durante este tiempo de pandemia, los nifios han
tenido que permanecer en sus aulas con el mismo grupo de estudiantes,
limitandose mucho la interaccién con otros compafieros del colegio. Quizas, para
un nifio que no tenga dificultades de aprendizaje o necesidades educativas
especiales, el retroceso haya sido menor, pero para aquellos nifios a los que les
cuesta més hablar, relacionarse, comunicarse con otros, etc., este tiempo de parén
puede ser muy dafiino en su desarrollo social y emocional. (Maestra especialista
en Audicion y Lenguaje, Centro Ordinario).

Los chicos de mi clase han permanecido durante estos cursos en los denominados
“grupos burbuja”, para evitar posibles contagios y el empeoramiento de las
graves condiciones de salud que tiene muchos de ellos. Por ello, mis alumnos no se
han relacionado mucho con otros chicos, pues hemos reducido las actividades que
se hacian comunes entre varias clases. Yo si he notado que ellos estdn més
retraidos, introvertidos... y que les estd costando mds el volver a adquirir las
habilidades comunicativas que ya habian logrado (Maestra especialista en
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Pedagogia Terapéutica, Centro Educacion Especial).

Igualmente, se hallan citas que aluden a una preocupacion por el progreso
académico y escolar del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo,
entre ellas:

Yo he tenido que cambiar totalmente mi forma de trabajar y eso me preocupa, pues
no sé si sera igual de efectiva para favorecer el aprendizaje del alumnado. Ahora
tengo que trabajar con los estudiantes de una forma menos manipulativa y sin
interaccion fisica (con lo importante que es el contacto fisico para intervenir en
Educacion Especial). EI tiempo me dira si el esfuerzo dara sus frutos, pero ahora
me preocupa mucho esta cuestion (Maestro especialista en Pedagogia Terapéutica,
Centro Ordinario).

Quizas mi mayor preocupacion sea si estoy utilizando bien los medios electrénicos
y las tecnologias de la informacién (las TIC) para trabajar con mi alumnado y
para que este aprenda bien todos los contenidos y, por ende, que logren alcanzar
todas las competencias basicas (Maestra especialista en Audicion y Lenguaje,
Centro Ordinario).

Los docentes participantes también muestran su preocupacion por el mantenimiento
y continuidad de los docentes que han realizado el apoyo en el centro y en las aulas
durante la pandemia. Al respecto, se sefiala la siguiente cita textual:

A mi lo que mas preocupa en gue no sigamos contando con los maestros de apoyo
gue han intervenido con los alumnos y que han posibilitado que la docencia siga su
curso (Maestro especialista en Pedagogia Terapéutica, Centro Ordinario).

Igualmente, se detectan citas que aluden a la incertidumbre percibida por los
docentes especialistas en atencion a la diversidad por un aumento de la desigualdad
entre los estudiantes:

Espero que esta situacion no continue, y que pronto todo vuelva a la normalidad.
Pienso que si la pandemia sigue creciendo se verian agudizadas las diferencias y
desigualdades entre los estudiantes, y especialmente en aquellos que necesitan de
mas apoyo por sus necesidades educativas especiales. Ya hemos sufrido
situaciones complicadas en las que algunas familias no tenian los recursos
econdmicos para cubrir los gastos escolares de sus hijos e hijas (no podrias
comprar ni un ordenador) y ahora, muchos de ellos, pueden perder su empleo.
Esto provocaria més desigualdad y més dificultades para los estudiantes que viven
con menos recursos econdmicos (Maestra especialista en Pedagogia Terapéutica,
Centro Educacion Especial).
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Discusion y conclusiones

Durante el periodo de pandemia por el Covid-19, los maestros especialistas
en atencién a la diversidad de la Regién de Murcia han sufrido una situacion
compleja y dificil, en la que han tenido que adaptar, plenamente, su practica
docente para seguir ofreciendo una educacion de calidad y adaptada a las
necesidades de aprendizaje de todo el alumnado. A lo largo de este periodo,
nunca vivido previamente, los participantes en el estudio han percibido méas
sentimientos negativos que positivos, lo que ha podido tener una influencia
directa en su estado de &nimo y, en consecuencia , en su estado de salud mental
y fisica (Gomez-Déavalos y Rodriguez-Fernandez, 2020; Ldpez, Adorno y
Cérdenas, 2021).

Cabe destacar que, segun los resultados de esta investigacion, los
sentimientos de ansiedad y de estrés son los que han aparecido con mayor
prevalencia, estando estos motivados, en varias ocasiones, por la preocupacion
de los docentes hacia la eficacia de los métodos empleados, durante las
modalidades educativas online o semi-presencial, con los estudiantes que
presentan Necesidades Especificas de Apoyo Educativo u otras dificultades
para el aprendizaje. Siguiendo las aportaciones de Martinez-Otero (2003), la
percepcion de este tipo de sentimientos 0 emociones tiene una clara repercusion
en el estado de salud general del profesorado, lo que puede conllevar hacia una
situacion de baja laboral e, incluso, a un estado depresivo y/o al desapego hacia
la profesion docente, lo que supone un detrimento de la calidad de la
ensefianza.

Ademas, los participantes de esta investigacion sefialan que, a pesar de que
han sido multiples las dificultades vividas durante la pandemia por el Covid-19
para continuar con su labor docente, también han podido detectar aspectos
positivos gque son relevantes y que se deben destacar. En primer lugar, resaltan
la percepcion de un sentimiento de satisfaccion; por un lado, por la ejemplar
coordinacion docente que se ha producido entre todos los profesionales
educativos para seguir garantizando una respuesta de calidad para todo el
alumnado y, por otro lado, por haber logrado el aprendizaje y el éxito escolar
del alumnado en situaciones de méaxima dificultad. Igualmente, ponen de
manifiesto la aparicion de un sentimiento de resiliencia, estimando que este ha
sido fundamental para superar y salir enriquecidos de esta ardua situacién
permitiendo, incluso, aprender distintos métodos y estrategias de ensefianza-
aprendizaje que, antes de la pandemia, eran desconocidos o poco utilizados
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durante las clases.

En cuanto a las incertidumbres manifestadas por los docentes especialistas
en atencion a la diversidad, se destaca la gran preocupacion por la formacion
del alumnado tanto a nivel social como a nivel académico, pues los docentes no
poseen total seguridad hacia la efectividad de la modalidad de ensefianza, de las
estrategias, de la organizacion escolar y de las metodologias desarrolladas
durante todo el tiempo que ha durado la pandemia por el coronavirus Covid-19
—pues todo ello se ha instaurado de forma repentina, sin una formacién
especifica y sin evidencias previas de eficacia-. Este hecho queda de manifiesto
en el estudio de Ayda et al. (2020), en el que se concluye que los alumnos con
Necesidades Educativas Especiales no se han benefician en su aprendizaje a
través de las modalidades educativas virtuales o remotas. De igual modo, en el
trabajo de Vega, Navarro, Pérez y Guerrero (2020) se ponen de relieve las
grandes desigualdades inherentes en el acceso a mdltiples herramientas y
tecnologias entre los estudiantes durante la pandemia del Covid-19,
considerando que estas podrian provocar una crisis mundial del aprendizaje y
una barrera para aquellos estudiantes pertenecientes a ambientes sociales
menos favorecidos.

En continuidad a lo anterior, se destaca la preocupacion de los docentes
especialistas en atencion a la diversidad en relacion a la prolongacién de las
medidas desarrolladas para hacer frente a la situacién de emergencia sanitaria,
aludiendo tanto a su incertidumbre por el mantenimiento del personal docente
de apoyo —estimado como necesario para brindar una respuesta educativa
6ptima y de calidad- y, también, por como se van a seguir desarrollando los
protocolos de seguridad (distancias entre el alumnado, agrupamientos de
estudiantes, uso de mascarillas dentro de las aulas, etc.). Igualmente, existe una
gran preocupacion en los profesionales educativos por el incremento de la
desigualdad entre los alumnos, haciendo especial mencion en aquellos
estudiantes que viven en una situacion familiar y econdmica compleja.

En conclusidn, tras lo expuesto en este trabajo, se estima fundamental seguir
realizando estudios que permitan profundizar en aspectos referidos a la
atencion a la diversidad del alumnado tras la dificil situacion de pandemia
sufrida a nivel mundial. Entre estos topicos se destacarian: la coordinacion
realizada entre los docentes, como se han involucrado las familias en el proceso
de ensefianza-aprendizaje durante la pandemia, las metodologias innovadoras
empleadas para responder a todo el alumnado, la disposicion de recursos
personales y materiales y, por ultimo, la posible existencia de brecha digital
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entre el alumnado y su posible influencia. En este sentido, se considera
necesario reconocer cuales son las posibles repercusiones futuras que tendrd, en
el aprendizaje y el desarrollo del alumnado en situacion de riesgo y
vulnerabilidad, la realidad sin precedentes vivida en los Gltimos dos cursos
académicos dentro de los centros educativos. Con ello, se podran paliar las
dificultades reconocidas y/o existentes y, en consecuencia, garantizar una
educacion equitativa y de calidad para todo el alumnado.

Referencias

Ayda, N. K., Bastas, M., Altinay, F., Altinay, Z., y Dagli, G. (2020). Distance
education for students with special needs in primary schools in the
period of COVID-19 epidemic. Propositos y representaciones, 8(3), 43.

Cifuentes-Faura, J. (2020). Consecuencias en los nifios del cierre de escuelas
por Covid-19: El papel del gobierno, profesores y padres. Revista
Internacional de Educacion para la Justicia Social, 9(3), 1-12.

De la Cruz, G. (2020). El hogar y la escuela: légicas en tension ante la COVID-
19. En J. Girdn-Palau (Ed.), Educacion y pandemia. Una vision
académica (pp. 39-46). UNAM.

Extremera, N., Rey, L., y Pena, M. (2010). La docencia perjudica seriamente la
salud. Analisis de los sintomas asociados al estrés docente. Boletin de
psicologia, 100(1), 43-54.

Gobmez-Dévalos, N. R. y Rodriguez-Fernandez, P. (2020). Estrés en docentes
en el contexto de la pandemia de COVD-19 y la educacion, fenob una: -
Filial Coronel Oviedo. AcademicDisclosure, 1(1), 216-234.

Lopez, J. M., Ocampos, Adorno, A. E., y Cardenas, A. B. C. (2021). Estrés
percibido por docentes de nivel escolar basico y medio del Paraguay
durante la pandemia de Covid-19. Revista Virtual de la Sociedad
Paraguaya de Medicina Interna, 8(2), 67-75.

Martinez-Otero, V. (2003). Estrés y ansiedad en los docentes. Pulso: revista de
educacion, 26, 9-22.
Rodriguez, P. (2020). Alumnos de Necesidades Educativas Especiales, en Casa

40
REIF, 2021, 5, 23-41 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacion



por el Covid-19. Experiencias que nos Descubren Vidas. Revista
Internacional de Educacion para la Justicia Social, 9(3e), 1-13.

Ruiz-Olabuénga, J. 1. (1999). Metodologia de la Investigacion Cualitativa.
Deusto.

Tarabini, A. (2020). ¢Para qué sirve la escuela? Reflexiones socioldgicas en
tiempos de pandemia global. Revista de Sociologia de la Educacion,
13(2), 145-155.

Torres-Ramirez, C. (2021). El cierre de escuelas provocado por la Covid-19:
consecuencias y condiciones para la reapertura. Temas estratégicos, 91,
1-15.

Vega, V., Navarro, M., Pérez, L. y Guerrero, D. (2020). Impacto de la COVID-
19 en el aprendizaje de estudiantes con discapacidad. Orbis: revista de
Ciencias Humanas, 16(46), 5-17.

Verdugo, M. A. y Rodriguez, A. (2012). La inclusion educativa en Espafia
desde la perspectiva de alumnos con discapacidad intelectual, de
familias y de profesionales. Revista de Educacion, 358, 450-470.

41
REIF, 2021, 5, 23-41 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacion



de Murcia

La Improvisacion en la clase del pianista acompafiante.
Modelo didactico de la Metodologia IEM en las
Ensefianzas Profesionales de Musica
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Resumen

La improvisacién supone un aspecto fundamental en el aprendizaje
de la musica; sin embargo, la mayor parte de los musicos no poseen
herramientas para improvisar. En este sentido, la Metodologia IEM
promueve el uso del andlisis con el proposito de comprender la
musica y crear nuevas ideas musicales. Con el fin de que el pianista
acompanante ayude a sus alumnos a la comprension de la musica
que interpretan, resulta pertinente el uso de esta metodologia
mediante el desarrollo de un modelo didactico adaptado a la funcion
del pianista acompanante. Asi, uno de los objetivos principales de
esta investigacion consiste en describir la adaptaciéon de la
Metodologia IEM a la clase con el pianista acompafante, para lo que
se ha empleado una metodologia basada en el analisis de los estudios
existentes. El resultado obtenido consiste, principalmente, en la
produccion de un modelo didactico aplicado a la funcién docente del
pianista acompafante basado en la Metodologia IEM. En conclusion,
esta investigacion tiene repercusiones para estudios posteriores,
como puede ser la puesta en practica del modelo didactico disefiado
y su valoracidn.

Palabras clave: improvisacidn, pianista acompafiante, metodologia
iem, ensefianzas profesionales de musica.
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Improvisation in the class of the piano accompanist.
Didactic model of the IEM Methodology in Professional
Music Education

Abstract

Improvisation is a fundamental aspect of learning music; however,
most musicians do not have the tools to improvise. In this sense, the
IEM Methodology promotes the use of analysis for the purpose of
understanding music and creating new musical ideas. In order for
the accompanying pianist to help his students to understand the
music they play, itis pertinent to use this methodology by developing
a didactic model adapted to the role of the accompanying pianist.
Thus, one of the main objectives of this research is to describe the
adaptation of the IEM Methodology to the class with the
accompanying pianist, for which a methodology based on the
analysis of existing studies has been used. The result obtained
consists, mainly, in the production of a didactic model applied to the
teaching function of the accompanying pianist based on the [EM
Methodology. In conclusion, this research has repercussions for
further studies, such as the implementation of the didactic model
designed and its evaluation.

Keywords: improvisation, piano accompanist, iem methodology,
professional music education.

Introduccién

El objeto de estudio de esta investigacion se corresponde con el
desarrollo de la improvisacion y el analisis en la clase con el pianista
acompafante en las Ensefianzas Profesionales de Musica en el
Conservatorio Profesional de Musica de Murcia. La Metodologia [IEM
se basa en el uso del andlisis y la improvisacién para la comprension,
creaciéon e interpretaciéon de la musica. La aplicacion de esta
metodologia ha sido puesta en practica en muchos ambitos
diferentes de la educacion musical, existiendo estudios de
investigacion sobre los beneficios de dicha aplicaciéon, asi como
material didactico destinado a diversos instrumentos, pero no se han
encontrado estudios que traten de la accién docente del pianista
acompafiante. Por esta razon es de interés ampliar la aplicacién de
esta area y ofrecer al colectivo del pianista acompafiante la
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posibilidad del uso de esta metodologia en el aula, asi como
enriquecerla con nuevos recursos didacticos.

Epigrafe tedrico

La improvisaciéon es un aspecto de la musica que siempre ha
estado presente en cualquier musico de manera habitual y natural.
Si se hace un recorrido por las diferentes definiciones que
importantes pedagogos, investigadores y docentes han hecho a lo
largo de la historia, se puede observar que todos ellos coinciden en
un punto comun: la improvisacién es el resultado de poder hablar un
lenguaje como consecuencia de comprenderlo. En relacién con esta
definicién, resulta obvio que improvisar sea algo intrinseco a
cualquier musico. Sin embargo, la presencia de la improvisacién a lo
largo de la historia ha ido variando hasta tal punto que ha ido
desapareciendo de la formaciéon musical aunque, paradéjicamente,
esté contemplada en los programas de estudio.

Resumiendo brevemente las caracteristicas de la improvisaciéon
en cada época, en el Renacimiento la practica de la improvisacién era
obligada para conseguir un puesto de trabajo; durante el Barroco, el
musico solia ser compositor intérprete de varios instrumentos - la
improvisacion era practicada sobre todo por teclistas, violinistas y
cantantes - director de coro y orquesta y pedagogo; en el clasicismo
y el romanticismo el autor es el intérprete de sus propias obras pero
poco a poco se va centrando en su actividad compositiva, iniciAndose
una separacion entre intérprete y compositor; y en el siglo XX, la
improvisacion permanece, sobre todo, gracias a los organistas
(Molina, 1998).

Como se deduce de lo expuesto, la principal causa de haber
perdido de vista la improvisaciéon en la actualidad es debido a la
separacion existente entre las distintas funciones; por ejemplo, entre
el pedagogo, el intérprete y el compositor. En este sentido, Molina
(1998) hace referencia a esta idea de una forma mas concreta: “El
entorno cultural que conocemos como occidente ha asistido en lo
ultimos siglos, desde el punto de vista musical, a una separacion y
especializacion de las funciones” (p. 34). Actualmente y desde hace
unos cien afios, el enfoque de los conservatorios en el aprendizaje de
un instrumento se basa en la formacién de intérpretes que aprenden
a tocar técnicamente su repertorio dejando a un lado su
comprension.
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En este contexto surge la necesidad de desarrollar metodologias
que ayuden a potenciar la improvisacién en los estudiantes, siendo
una de ellas la Metodologia IEM, objeto de nuestro estudio, y cuyo
creador y maximo representante es Emilio Molina. Asi, la razén de
ser de la Metodologia IEM consiste en la renovacion de la pedagogia
musical mediante una metodologia que proporcione todos los
elementos imprescindibles para una buena formacién musical e
instrumental.

El término Metodologia IEM estd formado por dos palabras:
metodologia e IEM. La primera hace referencia al conjunto de
actuaciones que llevan a alcanzar unos objetivos concretos. La
segunda se corresponde con las siglas de ‘Instituto de Educacion
Musical’, a las que se afiaden dos palabras mas que hacen referencia
al nombre de su fundador: Emilio Molina.

Los origenes del Instituto de Educaciéon Musical Emilio Molina
(IEM) se remontan hace mas de veinte afios con el objetivo de
continuar con la labor pedagégica de su fundador. Esta integrado por
los profesores fundadores, aquellos que se hayan incorporado a su
proyecto aportando sus experiencias y los que comparten su
filosoffa. Todos ellos forman la ‘Asociacién Instituto de Educacion
Musical Emilio Molina’ constituyendo una entidad que se acoge a la
ley que regula el derecho de Asociacion - Ley Organica 1/2002 de 22
de marzo (BOE 26 de Marzo de 2022) -.

La Metodologia IEM es, por tanto, la Metodologia llevada a cabo
por los profesores que integran el Instituto de Educacion Musical y
que se basa en la improvisacidon. Se trata de un Sistema integral de
educaciéon musical desarrollado por el Instituto de Educacién
Musical de Emilio Molina que se ocupa de la ensefianza musical
aplicada a todos los niveles y a todas las materias de modo que haya
coherencia entre todas ellas y basandose en la improvisacion, el
andlisis y el desarrollo de la audicion. Estos son los elementos
principales en los que se apoya la Metodologia IEM y entre ellos
existe una estrecha relacion: si la improvisacion es consecuencia del
conocimiento del lenguaje musical, este es posible gracias al analisis
musical en que debe estar implicada la audicion.

El analisis y la audiciéon son como ‘colaboradores’, ya que para
comprender el lenguaje musical que permite improvisar, es
imprescindible utilizar el analisis distinguiendo auditivamente los
diferentes elementos analizados. Dentro del contexto de la
Metodologia IEM, se entiende el analisis musical como el que se
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aplica sobre una composicién atendiendo a los diferentes elementos
que lo forman - la melodia, el ritmo, la armonia y la forma - con el fin
de comprenderlos para poder, a posteriori, utilizarlos con libertad
en el lenguaje musical.

Otro aspecto a destacar de la metodologia esta relacionado con el
modo de proceder del profesor, que actia como guia del alumno para
comprender los elementos de una obra y como utilizar estos para
expresar sus propias ideas. Para conseguir esto ultimo, la
metodologia propone unos pasos a seguir en el siguiente orden:
primero, seleccionar un determinado material musical; segundo,
analizar los diferentes elementos presentes en ella desde el punto de
vista de la armonia, la melodia, el ritmo, la forma y la técnica; tercero,
extraer una serie de ejercicios; cuarto, poner en practica estos
ejercicios mediante los recursos de la improvisacion en los que se
trabaje la imitacidn, el completar y el inventar con el fin de asimilar
las caracteristicas melddicas, ritmicas, armoénicas y formales
presentes en la obra; y, por tltimo y en quinto lugar, componer obras
similares a la obra original.

Se ha hecho referencia a la improvisacion, a la Metodologia IEM y
a continuacion se alude a la figura del pianista acompafiante. En los
conservatorios existe la figura del pianista acompafiante, que supone
una pieza clave en el desarrollo de la formaciéon de todos aquellos
instrumentistas cuyo repertorio necesita de la parte de piano. En
esta clase, el instrumentista trabaja junto al pianista acompafante el
repertorio de su instrumento principal. Con el fin de que el pianista
acompanante ayude a sus alumnos a la comprension del repertorio
que interpretan, asi como trabajar todos aquellos aspectos propios
de esta clase, resulta pertinente hacer uso de esta metodologia
desarrollando un modelo didactico adaptado a la funcion docente del
pianista acompafiante para permitir al alumnado que adquiera las
herramientas necesarias para analizar la musica y poder
comprenderla e interpretarla.

Las caracteristicas del pianista acompafiante en relaciéon a su
practica docente se ha de entender para la presente investigacion
como las actuaciones pedagogicas que el profesor pianista
acompafante lleva a cabo con los alumnos en el aula. Para ello, se
han tenido en cuenta dos referencias principales. Por una parte, las
investigaciones llevadas a cabo por Vallés (2015), Moore (1956),
Katz (2009), Sansafar (2012), en su conjunto aportan los aspectos
mas especificos a tener en cuenta por el pianista acompafiante: el
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desarrollo de la capacidad comunicativa mediante el lenguaje
corporal y la respiraciéon que configuran la gestualidad, el trabajo del
equilibrio sonoro entre los instrumentos, la escucha consciente y
activa del sonido individual y de conjunto que permite anticipar la
interpretacién del compafiero y el conocimiento de los diferentes
instrumentos en materia de afinacidn, técnica y modo de produccién
del sonido.

Por otra parte, se ha considerado el curriculo que se corresponde
con el Decreto n? 75/2008, de 2 de mayo, por el que se establece la
ordenacién y el curriculo de las Ensefianzas Profesionales de Musica
para la Regiéon de Murcia - marco conceptual para el que esta
pensada esta investigacién -. El curriculo ofrece una serie de
caracteristicas especificas relacionadas con el tiempo y forma de las
clases del pianista acompafante; y otras caracteristicas generales
relacionados con los objetivos y contenidos comunes de las
especialidades que puede acompaiar el pianista.

Objetivos

La Metodologia IEM es aplicable a todas las areas musicales, pero
no se han encontrado estudios aplicados al pianista acompafiante, de
ahi el sentido de la presente investigacidn, que tiene com principal
objetivo describir la adaptaciéon de la Metodologia IEM a la funcién
docente del pianista acompafante en las Ensefianzas Profesionales
de Musica.

Concretando este objetivo principal, se pueden diferenciar los
siguientes:

1) reflejar las caracteristicas de la Metodologia [EM en la funcion

docente del pianista acompafiante en las Ensefianzas

Profesionales de Musica.

2) Conocer la presencia de la improvisacién en la normativa

relativa a las Ensefianzas Profesionales de Musica.

3) Conocer las caracteristicas de la Metodologia I[EM atendiendo a

las diferentes areas musicales.

4) Conocer las caracteristicas del pianista acompafiante en

relacion a su practica docente.

5) Descubrir las costumbres metodologicas del profesorado

pianista acompafiante en relacion a la practica del analisis y la

improvisacion.

Metodologia
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Atendiendo a estos objetivos, las acciones que se han llevado a
cabo y las herramientas utilizadas para conseguirlos son: para
‘reflejar las caracteristicas de la Metodologia IEM en la funciéon
docente del pianista acompanante en las Ensefianzas Profesionales
de Musica’, se disefiardn unidades didacticas segin la Metodologia
IEM aplicadas a la acciéon docente del pianista acompafiante en las
Ensefianzas Profesionales de Musica basandose en un modelo que
presente el esquema general de cada unidad basada en Ia
Metodologia IEM; para ‘conocer la presencia de la improvisacion en
la normativa relativa a las Ensenlanzas Profesionales de Musica, se
revisara la normativa legal relativa a las Enseflanzas Profesionales
de Musica en el territorio espafiol; para ‘conocer las caracteristicas
de la Metodologia IEM se analizardn las caracteristicas de la
Metodologia IEM mediante el estudio de la bibliografia existente;
para ‘conocer las caracteristicas del pianista acompafiante’, se
analizaran las caracteristicas propias de la funciéon docente del
pianista acompafiante mediante el estudio del curriculo vigente y
estudios relacionados; para ‘descubrir las costumbres
metodolégicas del profesorado en relacion a la practica del andlisis y
la improvisacién’, se analizaran preguntas mediante el disefio de un
cuestionario para analizar las costumbres metodoldgicas del
profesorado pianista acompafante.

En primer lugar y previamente a la confeccion del modelo
didactico, para la deteccion de necesidades y justificacion de la
necesidad de desarrollar la improvisacién con el pianista
acompanante, se ha utilizado un instrumento de recogida de datos:
un cuestionario para analizar las costumbres metodologicas del
profesorado pianista acompafiante. Este cuestionario esta integrado
por siete preguntas destinadas a los profesores pianistas
acompanantes de los conservatorios de Murcia, Lorca y Cartagena.
En cada una de las preguntas los profesores han valorado su grado
de acuerdo con que los alumnos de Ensefianzas Profesionales
trabajan determinados aspectos relacionados con la improvisacion.

Considerando que la equivalencia de las respuestas se
corresponde con: 1-totalmente en desacuerdo, 2- en desacuerdo, 3-
algo en desacuerdo, 4- algo de acuerdo, 5- de acuerdo, 6- totalmente
de acuerdo; mas del 70% del profesorado esta en desacuerdo con
que los alumnos de Ensefianzas Profesionales de Musica analizan las
obras que interpretan, la mitad del profesorado esta en desacuerdo
con que los alumnos son capaces de analizar ritmicamente obras que
interpretan y el 33% algo en desacuerdo, el 60% del profesorado
estd en desacuerdo con que los alumnos son capaces de analizar
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armonicamente las obras que interpretan y solo el 33% estan algo
de acuerdo, mas de la mitad del profesorado esta en desacuerdo con
que los alumnos son capaces de improvisar utilizando los elementos
analizados de una obra y el 27% algo en desacuerdo, mas del 60%
estd en desacuerdo con que los alumnos memorizan las obras que
interpretan en relaciéon al andlisis de los diferentes elementos y solo
el 8% algo de acuerdo, y con respecto a que los alumnos trabajan la
practica de la lectura a primera vista mas de la mitad esta en
desacuerdo y el 40% esta de acuerdo. Es de destacar que en las seis
primeras semanas destinadas a saber si el alumnado es capaz de
analizar los diferentes elementos musicales y si se puede improvisar
en base a ellos, ningin profesor estd de acuerdo con estas
afirmaciones.

Por ello, se deduce que seria adecuado introducir el trabajo de
estos aspectos en el alumnado de ensefianzas profesionales. Se
puede afirmar, en relacién a los resultados obtenidos en la encuesta,
que el andlisis y la improvisacién no estd presente entre las
costumbres metodoldgicas del profesorado de los conservatorios de
Murecia, Lorca y Cartagena.

Teniendo en cuenta todas las caracteristicas citadas
anteriormente, se ha llegado a concretar un esquema modelo para el
disefio de un modelo didactico que utiliza la Metodologia IEM en la
funcion docente del pianista acompafiante. Se puede observar en la
siguiente tabla.

Tabla 1

Metodologia IEM adaptada a la funcién docente del pianista acompariante

Esquema del modelo didactico segiin la Metodologia IEM para el pianista
acompafhante

1. Eleccion del material

2. Analisis completo:

Andlisis formal.

- Andlisis ritmico.

- Analisis armoénico.

- Analisis melddico.

- Técnica relacionada con la interpretacion de conjunto con el pianista
acompaifiante (lenguaje corporal, equilibrio sonoro, escucha activa, afinacién)
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3. Concrecion de objetivos y contenidos:

- Objetivos y contenidos formales.

- Objetivos y contenidos ritmicos.

- Objetivos y contenidos armdnicos.

- Objetivos y contenidos melédicos.

- Objetivos y contenidos técnicos relacionados con la interpretacion junto al
pianista acompanante.

4. Actividades propuestas.
- Escucha de la pieza completa.
- Ejercicios ritmicos/armonicos/ melddicos: de imitacion/de completar/de inventar.

5. Improvisar. Crear una pieza tomando como pan to de partida las
caracteristicas trabajadas.

6. Interpretacion de la obra. Los ejercicios realizados proporcionan al alumno una
mayor comprension de la masica escrita, reflejandose en su interpretacion con el
instrumento.

7. Evaluacion de las dimensiones trabajadas: analisis formal, ritmico, armoénico,
melddico, técnica e improvisacion.

Elaboracién propia.

En la tabla se puede observar la union entre las distintas partes
que contiene una unidad didactica de la Metodologia IEM con las
caracteristicas particulares de la clase con el pianista acompafiante.

El primer punto consistia en seleccionar un determinado material
musical, lo que se puede concretar en un punto llamado ‘eleccién del
material. En este punto, como su nombre indica, se citan las piezas u
obras que van a servir para el trabajo.

El segundo punto trataba de analizar los elementos armoénicos,
melddicos, ritmicos, formales y técnicos presentes en el material
seleccionado. Este punto se puede concretar en uno llamado ‘analisis
completo’, donde se presenta el analisis del material seleccionado
desde el punto de vista de cada uno de los elementos - forma, ritmo,
melodia, armonia y técnica -. Este punto trae como consecuencia otro
nuevo que equivaldria a la concrecion de objetivos y contenidos que
se pretenden conseguir.

Estos tres puntos que se corresponden con los dos primeros
constituirian un material de ayuda para el profesor, necesario para
el desarrollo de los siguientes, y que se corresponden con el tercero
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y el cuarto, basados en la extraccién de ejercicios basados en el
analisis y en la practica de la improvisacién mediante ejercicios en
los que se trabaje la imitacion, el completar y el inventar. Estos dos
puntos se concretan en otro llamado ‘actividades propuestas’ y que
engloba a su vez, varios apartados que incluyen cuatro partes:
ejercicios de escucha de la obra, ejercicios ritmicos, ejercicios
armonicos, ejercicios melddicos. En cada parte se diferencian
actividades de imitacién, completar e inventar.

El quinto punto, que consistia en inventar obras similares a la
original, se corresponde con el llamado ‘improvisacién’, que consiste
en la improvisacion de una pieza basada en los ejercicios realizados
extraidos del material trabajado.

El penultimo punto completaria el proceso de aprendizaje con la
‘interpretacion’ de la obra en si. En este caso, como consecuencia del
trabajo realizado, la interpretacion. Estd fundamentada en Ia
comprension del lenguaje musical pues todos los ejercicios
realizados iban dirigidos a este fin.

Por ultimo, se concretan unos criterios de evaluacion y
calificacion de acuerdo con los objetivos planteados en las seis
dimensiones del analisis musical que sirven de referencia para la
realizacion de las actividades: forma, ritmo, armonia, melodia,
técnica e improvisacion. Estos criterios tienen como finalidad medir
el nivel de logro de cada uno en cada aspecto trabajado tomando una
escala del 5 al 10 dividida en seis partes: 5-5'9, 6-6'9, 7-7°9, 8-8'9, 9-
9’9, 10. En la dimension formal, ritmica, arménica y melddica, se
tienen en cuenta los aspectos que se consideran objetivos de
desarrollo en la Metodologia [EM y que son la lectura a primera vista,
la memoria, la educacién auditiva y las caracteristicas de escritura
propias de un determinado estilo; en la dimension técnica se
consideran los aspectos propios en la funcién docente del pianista
acompafante y en la improvisacion se tiene en cuenta la puesta en
practica de todos los elementos en su conjunto. El peso para cada una
de estas dimensiones es de 1’25, excepto en la improvisacién, que
sera de 3'75.

Resultados

Atendiendo a los objetivos planteados, a continuacidn, se detallan
los resultados obtenidos para cada uno de los objetivos.
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Respecto al objetivo consistente en reflejar las caracteristicas de
la Metodologia IEM en la funcién del pianista acompafiante en las
Ensefianzas Profesionales de Musica, se ha llegado a detallar un
modelo de esquema general de unidades didacticas introduciendo la
Metodologia lem fruto de los estudios existentes al respecto.

En cuanto al objetivo basado en conocer la presencia de la
improvisacion en la normativa relativa a las Ensefhanzas
Profesionales de Musica, ha quedado reflejado que la improvisacién
tiene una importancia considerable en el curriculo de las Ensefanzas
Profesionales de Musica.

Referente al objetivo de conocer las caracteristicas de la
Metodologia IEM atendiendo a las diferentes areas musicales, se han
recogido las caracteristicas de la Metodologia IEM tanto generales
como especificas de un area determinada, lo que ha supuesto un
punto clave a la hora de configurar el modelo de unidades didacticas.

El objetivo referido a conocer las caracteristicas del pianista
acompafiante en relacién a su practica docente, se ha llegado a
realizar una sintesis de las caracteristicas propias del pianista
acompafante partiendo de los estudios existentes.

Por ultimo, el objetivo basado en descubrir las costumbres
metodoldgicas del profesorado pianista acompafante en relacion a
la practica del analisis y la improvisacion, se han detectado carencias
en materia de improvisacion entre el alumnado.

Discusién

Los objetivos de investigacidon planteados han sido alcanzados en
gran medida, a excepcidn del objetivo consistente en reflejar las
caracteristicas de la Metodologia IEM en la funciéon docente del
pianista acompafante. A mi parecer, aunque si se llegan a reflejar
tales caracteristicas, las unidades didacticas suponen un punto de
partida para seguir profundizando. Por ejemplo, en la concrecion de
los instrumentos destinados, asi como definir qué contenidos
trabajar en cada uno de los seis cursos que conforman las
Ensefianzas Profesionales.
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Conclusiones

Tras la investigacion realizada, se puede hacer una distinciéon
entre dos aspectos: por una parte, se encuentra una primera fase que
se corresponde con el modelo didactico planteado, el cual debe ser
completado por el profesor de modo que adapte las actividades
propuestas al instrumento que acompafie. Por otra parte, una
segunda fase que se corresponderia con aplicar el material didactico
disefiado a una serie de alumnos con el fin de observar sus avances
en materia de andlisis e improvisacién, lo cual supondria adaptar y
concretar el material disefiado a los instrumentos que los alumnos
tocan.

Asi, se van cubriendo las necesidades de investigacion del pianista
acompafiante en lo que respecta a su papel como docente, se va
ampliando el campo de actuacion de la Metodologia IEM con nuevos
recursos y materiales que los docentes irdn generando en sus clases
para seguir enriqueciendo y formando al alumnado en esta linea
creativa y necesaria en la educacion musical de nuestros
conservatorios actuales.
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Resumen

El proposito de este estudio es implantar un sistema de gestion de la
calidad (SGC) en un centro publico de Educacion Secundaria en dos
etapas. La primera etapa, de caracter diagndstico, pretende analizar la
situacion inicial del centro y justificar ante la comunidad educativa la
necesidad de su implantacién. La segunda etapa de tipo evaluativo, se
centra en planificar la mision, la vision y los valores de la politica de
calidad y elaborar el mapa de procesos. Se ha llevado a cabo una
investigacion basada en un estudio de caso, dentro de un paradigma
fenomenoldgico, haciendo uso de un enfoque puramente cualitativo. La
muestra principal ha estado constituida por el comité de calidad del
centro (miembros del equipo directivo junto a la jefa del departamento
de orientacion vy la investigadora-coordinadora). Los datos se obtienen
en grupos de observacion y en cuestionarios anonimos. Los resultados
demuestran que el trabajo realizado en el proceso de calidad ayuda en
la mejora del liderazgo distribuido del centro, asi como el desarrollo de
una identidad propia.

Palabras clave: Educacion Secundaria, gestiéon de la
calidad, investigacion en centro y liderazgo.
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Beginning of the quality process in a public center of
Secondary Education

Abstract

The purpose of this study is to set up a system of quality management
(SQM) in a public centre of Secondary Education in two stages. The first
one, of diagnosis character, intends to analyse the initial situation in a
public centre and justify, before the educative community, the necessity
of its implementation. The second stage, of evaluative type, is centred on
planning the mission, the vision and the values of the quality politics and
develop a processing map. An investigation based on a case study has
been carried out within a phenomenologic paradigm, making use of a
purely qualitative view. The sample has been formed by the Committee
of Quality of the centre (members of the school management together
with the chief of the Guidance Department). The data are obtained from
discussion groups and from anonymous questionnaires. The results show
that the work carried out in the process of quality helps in the
improvement of the leadership distributed in the centre, as well as in the
development of an own identity.

Keywords: Secondary education, quality management,
research centres and leadership.

Introduccion

La normativa espafiola sobre educacion siempre ha tratado el tema de
la calidad del sistema educativo. Asi la Ley 14/1970, de 4 de agosto,
General de Educacion y Financiaciéon de la Reforma Educativa (LGE,
1970), cita en su preAmbulo como pretension mejorar el rendimiento y
calidad del sistema educativo. Lo mismo ocurre con la normativa actual,
la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE, 2020),
que destaca el principio de calidad unido al de equidad como objetivos
irrenunciables, siendo la evaluacién continua del proceso una de las
bases para contribuir a la mejora de la calidad. En la citada norma
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aparece una novedad con respecto a las anteriores la consideracion de la
direccion de los centros como factor clave para la calidad del sistema
educativo.

La necesidad de lograr la calidad total o la excelencia en una
institucion educativa es una meta entendida a largo plazo que,
necesariamente, pasa por establecer en el centro escolar un sistema de
gestion de la calidad, en adelante SGC, que funcione de manera
adecuada, con las pertinentes regulaciones de las Comunidades
Auténomas.

El hecho de implantar un SGC permitird a los centros educativos
regular su funcionamiento con el objetivo de alcanzar las necesidades y
expectativas de todas las partes que intervienen en los procesos que en
ellos se desarrollan, es decir, para el profesorado, el alumnado, el
personal de administracion y servicios, las familias, las empresas
colaboradoras y la administracion educativa, entre otras; y mejorar
continuamente la calidad del servicio que prestan.

La investigacion que aqui se presenta se lleva a cabo en un centro
educativo de la Comunidad Valenciana, donde la implantacion del SGC
se realiza, tal y como se muestra en la Tabla 1, en tres fases
consecutivas (Orden de 22 de marzo de 2005, por la que se regula el
procedimiento para la implantacion de sistemas de gestién de la calidad
de los centros educativos no universitarios de la Conselleria de Cultura,
Educacion y Deporte de la Comunidad Valenciana). Cada fase da lugar
a los tres niveles en los que se configura la Red de Centros de Calidad
Educativa de la Comunidad Valenciana. En concreto, el centro
educativo objeto de estudio se encuentra desde al afio 2011 en el nivel 1,
integrado por todos aquellos centros que desean iniciar la planificacion
de la implantacion de un SGC. Segun la normativa, los centros cuentan
con el apoyo técnico del Instituto Valenciano de Evaluacion y Calidad
Educativa (IVECE), y de los Centros de Formacion, Innovacion y
Recursos Educativos (CEFIRE).

Tabla 1

Niveles y fases para la implantacion de un SGC en los centros educativos no
universitarios de la Comunidad Valenciana. Orden de 22 de marzo de 2005

Nivel | Fase 0 Memoria. Justificacion inicial

Fase 1 Memoria politica de calidad e implantacion y seguimiento
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Nivel I1 Fase 1 Memoria politica de calidad e implantacion y seguimiento

Fase 2 Memoria autoevaluacion del centro educativo

Nivel 111 Fase 1 Memoria politica de calidad e implantacion y seguimiento

Fase 2 Memoria autoevaluacion del centro educativo

Fase 3 Memoria Planes de Mejora y Proyectos de Mejora de Procesos

El interés de esta investigacion es consolidar y avanzar en el proceso
de calidad del centro educativo objeto de estudio siguiendo los pasos de
la Conselleria competente, partiendo de un analisis de la realidad del
centro y de una revision tedrica de los conceptos de calidad utilizados
en el SGC de esta comunidad autonoma.

Lopez Cabanes y Ruiz Gimeno (2004) estudian multitud de
definiciones de calidad entre las que destacan las de las escuelas de
Juran, Crosby, Deming y Taguchi, aunque se decantan por un concepto
de calidad de un centro educativo, con el que estamos de acuerdo como
punto de partida de nuestro trabajo. Asi, citan que “la mejor definicion
de calidad es una hoja en blanco en la que sea el propio centro educativo
quien la cree, siempre que sea confeccionada, compartida e interiorizada
por las personas que lo componen” (p.51). Se trata de un concepto en
permanente evolucidn, que se sigue perfilando de forma continua en el
futuro.

Estos mismos autores, establecen dos modelos de Gestion de la
Calidad con implantacién mayoritaria en los centros educativos no
universitarios: el definido por la familia de normas UNE-EN ISO
9000:2000 y el Modelo de Excelencia de la Fundacion Europea de
Gestion de la Calidad (EFQM), siendo este dltimo el mas idoneo para
los centros educativos, pues permite realizar un diagnoéstico completo
del centro y permite obtener un listado de fortalezas y debilidades sobre
las que partir para elaborar el Plan de Mejora del Centro y originar un
proceso ciclico cada cuatro o cinco afos, bien de Shewhart o de
Deming.

Segun Femenia (2011), implantar un SGC no es una cuestion de
moda, sino una necesidad para poder conseguir resultados 6ptimos en
los principales grupos de interés mediante una gestion eficaz y eficiente
del conjunto de recursos materiales, humanos, infraestructuras y
procesos, analizando las necesidades y expectativas del alumnado. Para
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ello se debe tener en cuenta que la calidad de la ensefianza no depende
de una sola variable, sino de la adecuada combinacion y equilibrio de
numerosos elementos que actian en el proceso educativo, para
conseguir este equilibrio, es necesario disefiar, implantar y poner en
marcha un sistema de indicadores, que sea un instrumento de
informacion externa e interna del centro para la mejora y que sirva para
la toma de decisiones sobre cada centro educativo. Destaca los tres
colectivos que estan afectados por el resultado de la gestion de un centro
y les otorga sus correspondientes indicadores, los clientes del centro que
es el alumnado, el personal del centro, diferenciando entre el colectivo
del profesorado y el de administracion y servicios, y finalmente la
sociedad, distribuidos entre la inspeccion educativa, las empresas, el
entorno de trabajo y la administracion local. Ademas, esta autora
menciona en las conclusiones de su investigacion que el cuestionario es
el instrumento de formacién e implicacion en la gestién de la calidad
para el personal que participa, dado que comprende y muestra los
aspectos importantes del funcionamiento de la organizacion y de sus
relaciones, a la vez que aporta fechas y datos contrastados y no
opiniones.

Entre los factores que mejoran la calidad de los centros, Cabrera y
Rodriguez (2017) nos hablan del liderazgo distribuido, la comunicacion
intercentros, y la formacion continua de los docentes, entendida esta
como un liderazgo pedagogico. Ademas, sefialan citando a Contreras y
Castro (2013) la importancia del papel del liderazgo de los modelos de
calidad en los centros de secundaria, recogiendo que el lider es un
facilitador que favorece que la organizacion se autoorganice.

Método

El presente trabajo de investigacion se enmarca dentro de un
paradigma humanistico, interpretativo, constructivista, naturalista,
fenomenologico y sociocritico haciendo uso de un enfoque cualitativo
donde, el objetivo principal es el de comprender los fenémenos, pero
explorandolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente
natural y en relacion con su contexto (Taylor y Bogdan, 2000).

Establecemos desde este punto de vista un método de investigacion
cualitativa, el estudio de casos, para comprender en profundidad la
realidad educativa (Bisquerra, 2009). Siendo la particularidad mas
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caracteristica de este método el estudio intensivo y profundo de un/os
caso/s con cierta intensidad, entendido éste como un “sistema acotado”
por los limites que precisa el objeto de estudio, pero enmarcado en el
contexto global donde se produce (Mufioz y Mufioz, 2001).

Algunas ventajas del uso socioeducativo del estudio de casos segun
Latorre, Del Rincon y Arnal (1996, p. 237) son que puede ser una
manera de profundizar en un proceso de investigacion a partir de unos
primeros datos analizados; es apropiado para investigaciones a pequefia
escala, en un marco limitado de tiempo, espacio y recursos; del mismo
modo se trata de un método abierto a retomar otras condiciones
personales o instituciones diferentes; lleva a la toma de decisiones, a
implicarse, a desenmascarar prejuicios o preconcepciones; y es de gran
utilidad para el profesorado que participa en la investigacion, pues tal y
como citan Mufioz y Mufioz (2001, p. 223) favorece el trabajo
cooperativo asi como contribuye al desarrollo profesional.

Obijetivos

Los objetivos de la presente investigacion se estructuran en torno a
dos fases: una diagndstica que engloba los dos primeros objetivos, y
otra de desarrollo de la gestion de la calidad, que incluye a los dos
restantes.

1. Analizar la situacion inicial del centro objeto de estudio con

relacion a la calidad.

2. Justificar la necesidad de implantar y planificar el SGC.

3. Planificar la mision, la vision y los valores de una politica de

calidad en un centro educativo.

4. Elaborar el mapa de procesos de calidad del centro y establecer

el procedimiento para la gestion de los procesos.

Contexto

Se realiza un estudio de caso de un centro educativo de titularidad
publica que imparte las ensefianzas de Educacion Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Ciclo Formativo de Grado Medio en Gestion
Administrativa y Ciclo Formativos de Grado Superior en
Administracion y Finanzas.

Se encuentra situado en una poblacion en la Comunidad Valenciana,

con una superficie de 61,54 km?y una densidad de poblacion de 199,53
REIF, 2021, 5, 55-73 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacion y Formacion

60



hab/km?, tal y como establece el Instituto Nacional de Estadistica (INE)
a fecha de 1 de enero de 2020. Esta poblacion basa su actividad
socioecondémica en la agricultura y el textil, sus principales motores
junto con la venta ambulante. Destacar que en los ultimos afios tanto en
la poblacion como en el centro se estd produciendo un cambio de
tendencia en la poblacion emigrante siendo la marroqui la mas
numerosa.

El centro atiende en exclusiva a las demandas educativas de la
localidad en la que se encuentra emplazado, teniendo adscritos dos
centros de Educacién Primaria. En la actualidad, durante el curso
2020/2021 y teniendo en cuenta la situacion de pandemia mundial, el
centro consta de 88 docentes y 879 estudiantes.

Respecto al nivel socio cultural de las familias, tal y como establece
el Proyecto Educativo de Centro del centro (PEC) es medio bajo, tan
solo el 12% de los padres y de las madres disponen de estudios
superiores, frente al 45% con estudios secundarios y el 35% con
estudios primarios. La mayor parte de la poblacién activa trabaja en el
sector servicios, si bien la industria ha crecido gracias a la instalacion
de diversos poligonos industriales proximos a la localidad.

Poblacién y muestra

La poblacion y la muestra de esta investigacion varia en cada una de
las fases dependiendo del momento de la investigacion en el que nos
encontremos, siendo en algunos casos el equipo directivo, junto con la
jefa del departamento de orientacion y la asesora interna
(investigadora-coordinadora), que constituyeron el equipo de calidad
del centro formado por siete profesionales. Y en otros el equipo docente
del centro educativo objeto de estudio con 88 profesionales, mientras
que la muestra fluctla, tal y como se desarrolla en la Tabla 2.

En la primera fase, se realizan entrevistas presenciales en diferentes
momentos al director del centro para analizar la situacién inicial en
materia de calidad. El resultado nos lleva a justificar la necesidad de
implantar y planificar el SGC en el centro educativo.

En la segunda fase, el equipo de calidad del centro lleva a cabo la
definicion de los conceptos de mision, vision y valores del centro,
siendo estos Ultimos elaborados en base a los datos aportados en los dos
conceptos anteriores. Mientras que, en un segundo momento de la

segunda fase, la muestra invitada y participante se amplia a todo el
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profesorado, al presentar publicamente alegaciones a las definiciones
mencionadas mediante un cuestionario online, siendo la muestra real
productora de datos e informacion el 50% de la poblacion, 44 docentes.

En la tercera fase, de nuevo es el equipo directivo junto a la jefa del
departamento de orientacidn, quienes en primer lugar participan en el
andlisis DAFO (D-debilidades, A-amenazas, F-fortalezas y O-
oportunidades) del centro objeto de estudio para configurar la base para
el analisis CAME (C-corregir, A-afrontar, M-mantener y E-explotar),
creadas tras el analisis de los resultados anteriores y que configuran las
lineas estratégicas que el centro puede adoptar.

Todos estos procesos son llevados a cabo siguiendo las pautas que
establece la Guia de Planificacion Estratégica de la Generalitat
Valenciana (Hervas y otros, 2006) y con las declaraciones de
consentimiento informado de los/as participantes firmadas, tanto de
forma individual como a nivel de centro por parte del director, para que
tenga lugar la recogida de informacion y pueda ser utilizada para cubrir
los objetivos de la investigacion, asi como su difusion.

Instrumentos de recogida de informacion y cronograma

Las técnicas de recogida de la informacion son distintas dependiendo
del momento de la investigacién en la que nos encontremos, como se
puede ver en la Tabla 2, aunque fundamentalmente se centran en
entrevistas 0 reuniones presenciales individuales o en grupo de
discusion, observacion directa, cuestionarios online, bien por correo
electrénico o con la herramienta Google Forms, y elaboracion de
plantillas DAFO y matrices CAME para identificar las diferentes lineas
estratégicas que puede adoptar el centro objeto de estudio.

Todo el proceso fue realizado en un curso académico 2020/2021, un
total de 8 meses. En todo momento la investigacion fue coordinada y
dirigida por la investigadora responsable del proyecto, una profesional
docente del centro que actuaba como asesora interna.

Tabla 2
Cronograma de la investigacion, instrumentos empleados, poblacién y muestra

Objetivo Fase Instrumento  Poblacién Muestra

ly?2 I. 1: Analizar la situacion Reunion. Director Director
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inicial del centro en Presencial
materia de calidad

I. 2: Justificar la necesidad Reunion. Director Director
de implantar y planificar  Presencial
un SGC

3 I1. 1: Definir los conceptos Cuestionario Equipo Calidad Equipo Calidad
de Mision y Vision online Centro Centro
I1. 2: Definir los conceptos Grupo de Equipo Calidad Equipo Calidad
de Mision y Vision discusion. Centro Centro

Presencial

I1. 3: Determinar los Equipo Calidad Equipo Calidad
valores que definen al Centro Centro
centro

Il. 4: Alegaciones a los Cuestionario 88 profesores/as 44 profesores/as
conceptos de mision, online
visién y valores

4 I11. 1: Andlisis DAFO Plantilla Equipo Calidad Equipo Calidad
online Centro Centro

I11. 2: Elaborar el DAFO  Grupo de Equipo Calidad Equipo Calidad

que define al centro discusion. Centro Centro
Presencial
I11. 3: Andlisis CAME Equipo Calidad Equipo Calidad
Centro Centro
I11. 4: Establecer las lineas Equipo Calidad Equipo Calidad
estratégicas Centro Centro

Analisis de datos y resultados

Los resultados de la presente investigacion se analizan siguiendo los
objetivos planteados e indicados en las etapas iniciales del estudio,
teniendo para ello en cuenta la normativa tanto estatal como
autondmica relacionada con el término de calidad educativa,
centrandonos principalmente en las ensefianzas no universitarias.

Para dar respuesta a los dos primeros objetivos que se engloban en la
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primera fase denominada diagnostica se realiza en primer lugar,
relacionado con el objetivo 1, un analisis de la situacion inicial del
centro objeto de estudio con relacion a la calidad, donde el papel del
director es imprescindible, tal y como establecen Cabrera y Rodriguez
(2017) en lo sefialado en la introduccién del trabajo. Tras las diversas
reuniones llevadas a cabo con el director, queda de manifiesto que a
pesar de que el centro forma parte del Nivel | de la Red de Centros de
Calidad Educativa de la Comunidad Valenciana desde el curso 2011,
las bases sobre las cuales se asent0 ese proyecto son muy débiles, y no
permiten una adecuada implantacion de SGC en niveles mas
avanzados, hecho totalmente inesperado y que nos hace replantear la
investigacién en los estadios iniciales, a la vez que justifica la
necesidad de implantar y planificar el SGC correspondiente con el
objetivo 2 del estudio.

Por lo que respecta al objetivo 3, planificar la misién, la vision y los
valores de una politica de calidad en un centro educativo, las decisiones
asumidas por el centro sobre estos tres conceptos tras aplicar los
distintos instrumentos, son los que se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3

Decisiones asumidas por el centro sobre los conceptos de mision, vision y valores
El IES es un centro publico, abierto, plural, inclusivo e

Misidn . e L .
innovador que fomenta el plurilinglismo asi como los valores
democraticos.

Vision Queremos ser un referente en la calidad educativa a través de la
innovacion, la formacion integral del alumnado y del profesorado, y
la convivencia de toda la comunidad educativa.

Vilis La formacidn integral del alumnado y del profesorado y la

convivencia de toda la comunidad educativa, el cual esta formada por
los siguientes valores:
e  Espiritu de superacion
Transparencia
Comunicacion
Respeto
Modificacion de conductas
Solidaridad
Ejemplaridad
e Respeto por el medio ambiente

La calidad e la innovacion educativa, constituida por los valores que
se muestran a continuacion:
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Mejora continua
Coordinacion
Gestion por equipos
Implicacion
Eficiencia
Innovacion

Para terminar, el objetivo 4 consiste en la elaboracidn de un mapa de
procesos de calidad, asi como, establecer el procedimiento para la
gestion de los procesos. Para ello, en primer lugar, se realiza un analisis
DAFO cuyos resultados se muestran en la Tabla 4.

Tabla 4
Resultado final del analisis DAFO

ANALISIS DAFO IES

DEBILIDADES
Problemas fisicos: falta de salén
de actos, tamafio de las
dependencias y el amplio
perimetro/aseos impiden una
correcta vigilancia.
Problemas econémicos: la
orientacion del centro hace
necesario un elevado consumo
eléctrico, luces encendidas en las
aulas y mantenimientos de los
equipos.
Problemas de coordinacion
interdepartamental y de nivel.
Limitada oferta educativa en los
Ciclos Formativos.
Guardias: falta de profesorado en
algunos tramos.
Falta de programa intensivo de
atencion al alumnado de nueva
incorporacion.
Carece de una comision de
convivencia real y efectiva.
Cantina deficiente: falta de
desayunos y almuerzos
saludables.

AMENAZAS
Poca estabilidad de la plantilla
sobre todo en determinados
departamentos como es el de
Valenciano.
Centro Unico de la localidad:
diferencias socioeconémicas del
alumnado.
Falta de compromiso/seguimiento
de una minoria de las familias en la
educacion de sus hijos/as: ciertos
problemas de absentismo con
responsabilidad familiar.
Ingreso de alumnado recién
Ilegado con dificultades
idiomaticas una vez comenzado el
curso.
Cambios continuos en las politicas
educativas.
Curriculum lineal, estandarizado,
marcado por los tiempos y
limitador de una pedagogia
expansiva complementada con
actividades extraescolares.

Gran volumen de burocracia por
parte de la administracion.
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Falta de un reglamento interno
que gestione el uso del teléfono
movil por parte del alumnado.
Falta de formacion del
profesorado en métodos
inclusivos.

Resistencia al cambio por parte
del profesorado.

Pocos recursos humanos para
implantar estrategias inclusivas.
Practicamente inexistente
implicacion del AMPA.

Falta de conexiones de transporte
publico para ensefianzas no
obligatorias (Murcia, Elche y
Alicante).

FORTALEZAS

Participacion del profesorado en
proyectos y programas de
innovacion educativa (iRadio,
musica, Erasmus+).

Equipo directivo con experiencia
y bien coordinado.

Buen clima en el Claustro,
satisfecho con el centro.

Buenas instalaciones educativas
(aulas equipadas, biblioteca,
zonas deportivas, zonas
ajardinadas, espacios de lectura
colectiva, huerto ecologico...)
Buen uso de las TIC, destacando
la web del centro y las RRSS.
Departamento de Orientacion
competente e involucrado con
toda la comunidad educativa.
Alumnado que acepta las normas
y se adapta a los cambios.

Alta participacién en actividades
extraescolares y
complementarias.

Economia del centro saneada.
Intencién de reducir la
burocracia, camino hacia la
digitalizacion de los procesos.
Profesorado motivado, con ganas
de innovar y con un compromiso
hacia la formaci6n continua.

OPORTUNIDADES
Centro Unico de la localidad: no
hay competencia.
La mayor parte de las familias
tienen una gran implicacion en la
educacion de sus hijos/as: alta
participacion en las reuniones, uso
WebFamilia y encuestas a final de
Ccurso.
Nuevas politicas educativas.
Convenios con empresas para las
practicas Ciclos Formativos.
Implantar otro ciclo CFGS de la
misma familia.
Coordinacion externa con el
Ayuntamiento y el Centro de
Salud.
Ofrecer un aprendizaje-servicio
que repercuta positivamente en la
localidad y proyecte la imagen de
centro que se quiere.
Colaboracién con los centros de
primaria asignados.

Y, en segundo lugar, un analisis CAME para poder identificar el
conjunto de estrategias posibles derivadas del resultado del analisis
DAFO, las cuales se clasifican en diferentes estrategias:
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a) Estrategias ofensivas (union de las fortalezas y oportunidades):

e Aumentar el nivel de insercion del alumnado de Ciclos
Formativos desarrollando convenios de colaboracion en
empresas.

e Desarrollar un aprendizaje-servicio en la localidad dada la
presencia de un departamento de orientacion competente e
involucrado que guie el proceso, asi como un profesorado
motivado y con ganas de innovar.

e Implantar otro ciclo formativo de grado superior (CFGS) en
administracion de empresas aprovechando que el equipo
directivo cuenta con las instalaciones y los recursos necesarios
para ello.

e Aumentar la colaboracion con los centros de Educacion Primaria
asignados aprovechando la capacidad de gestion y obtencion de
recursos de la direccion.

e Adaptar el funcionamiento del centro a las nuevas politicas
educativas aprovechando el liderazgo de la direccion, asi como
el buen clima en el claustro, motivado y comprometido hacia la
formacion continua.

e Aumentar la coordinacion externa con el Ayuntamiento y el
Centro de Salud, gracias al papel del departamento de
orientacion y del profesorado en general.

e Aumentar la implicacion de las familias en la educacion de sus
hijos/as a través del buen uso de TIC, asi como la digitalizacion
de los procesos, realizando talleres formativos para familias que
lo necesiten en colaboracion con el Ayuntamiento.

e Desarrollar nuevas lineas de innovacion aprovechando como
base los proyectos y programas ya existentes en el centro.

b) Estrategias defensivas (union de las fortalezas y amenazas):

e Mejorar la comunicacion y formacion del AMPA y las familias
en general, asi como el buen clima en el claustro.

e Aprovechar el camino hacia la digitalizacion de los procesos del
centro para reducir el gran volumen de burocracia por parte de la
administracion.

e Impulsar, por parte del equipo directivo, al profesorado
motivado, innovador y comprometido con las nuevas politicas

educativas como motor de cambio para el resto del Claustro.
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e Aprovechar la alta participacion en actividades extraescolares y
complementarias para romper con el curriculum lineal y
estandarizado.

e Mejorar el ingreso del alumnado reciéen llegado con dificultades
idiomaticas con la colaboracion del departamento de orientacién
junto al resto profesorado interesado.

c) Estrategias de reorientacion (union de las debilidades vy
oportunidades):

e Aprovechar la coordinacion con el Ayuntamiento para solventar
ciertos problemas fisicos, pidiendo la colaboracion de las
autoridades publicas competentes para una adecuada vigilancia
en horas catalogadas de especial dificultad.

e Mejorar la oferta educativa de los Ciclos Formativos a través de
la implantacion de otro CFGS en administracion de empresas.

e Mejorar los procesos de coordinacion tanto interdepartamentales
como de nivel.

e Desarrollar una Comisién de Convivencia real y efectiva,
asesorada por la Concejalia del Ayuntamiento de la localidad.

e Establecer un programa intensivo de atencién al alumnado de
nueva incorporacion en colaboracién con los centros de primaria,
apoyados por el Ayuntamiento.

e Aprovechar las nuevas politicas educativas para fomentar la
formaciéon del profesorado en métodos inclusivos haciendo del
cambio una posibilidad de mejora.

e Mejorar la alimentacion saludable y sostenibles en la cafeteria del
centro, con el apoyo del Centro de salud y el Ayuntamiento.

e Incluir en el reglamento interno del centro la gestion del uso del
movil entre el alumnado.

d) Estrategias de supervivencia (union de las debilidades y
amenazas):

e Mejora de la coordinacion interdepartamental y de nivel para
paliar la falta de estabilidad de la plantilla.

e Desarrollar en el centro un programa intensivo de atencion al
alumnado de nueva incorporacién sobre todo con dificultades
idiomaticas.

e Implicar activamente al AMPA para desarrollar una cantina
saludable en almuerzos y desayunos.
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e Desarrollar cursos de formacion del profesorado en métodos
inclusivos que fomenten el cambio del profesorado hacia otro
tipo de estrategias educativas mas innovadoras.

Discusion y conclusiones

El titulo de este trabajo, el inicio del proceso de calidad, no es
arbitrario. Nuestra investigacién comenz6 de nuevo el proceso en el
centro educativo porque, aunque el centro figuraba desde el afio 2011
en la Red de Centros de Calidad Educativa de la Comunidad
Valenciana, concretamente en el nivel I, la calidad no estaba
implantada en él. De hecho, la memoria en la que se basaba el proceso
de calidad presentaba serias deficiencias de base que impedian una
continuidad estable y segura con el nivel Il del SGC. Esto conllevé un
replanteamiento general de los objetivos para sentar una base solida
centrandose en realizar un analisis exhaustivo y adecuado de la
situacion inicial del centro en materia de calidad, en justificar la
necesidad de implantar un SGC y en su planificacién, con la pertinente
definicion de los conceptos base en los que se centra la calidad,
conceptos de misién, vision y los valores que marcaran la politica de
calidad del centro asi como la elaboracion de un mapa de procesos del
calidad y sus correspondientes procedimientos de gestion.

Nuestro interés se centraba en comprender en profundidad el centro
educativo, no solo en materia de calidad, sino también en otros campos
anexos, asi como a los agentes implicados en él. Queriamos que el
centro y los participantes se sintieran implicados, que participaran del
proceso y asi ha sido. A lo largo de las diferentes etapas de la
investigacion, el equipo directivo ha participado motivado y de modo
constructivo, viendo la utilidad de lo realizado. Hecho que demuestra la
presentacion de toda la informacion solicitada en tiempo y forma, pero
también el asistir puntualmente y con ganas de trabajar a los diferentes
encuentros de los grupos de discusion, esto sin duda ha facilitado y
permitido realizar un correcto analisis de la situacion inicial del centro.
Pero nada de esto habria sido posible sin un liderazgo participativo,
democratico y distribuido con wuna actitud positiva hacia la
implantacion del SGC; éste ha ido mejorando a lo largo de la
investigacion gracias a los diferentes encuentros que se han llevado a
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cabo.

La parte mas costosa para el trabajo en equipo ha sido la
planificacion de los conceptos base de calidad, quizas por la dificultad
que de por si atafien, pero también porque a pesar de la direccion y guia
que tenian es el momento de ponerse de acuerdo, de aunar las ideas que
de forma individual y anonima habian manifestado a traves del
cuestionario online, ademas era el primer grupo de discusion.
Comprender los conceptos de mision y vision y reducirlos en pocas
palabras no fue sencillo, pero la alta participacién, asi como el cruce
constante de argumentaciones entre los participantes indicaba el interés
colectivo en la mejora de la calidad educativa del centro.

Una vez conseguido, la investigadora coordinadora de las sesiones,
en base a los resultados previos de mision y vision, establece los
valores que se quieren potenciar desde el centro educativo y somete a
estos tres conceptos a un periodo publico de alegaciones dirigido a toda
la comunidad docente, haciendo que todos se sientan participes de este
proceso de calidad y de cambio. No solo se pedia opinion de su
adecuacion, también explicacion con razones de sus afirmaciones o
negaciones.

En estos resultados, las formulaciones catalogadas como no
adecuadas (7%) son en la mayoria de los casos por falta de
comprension de los conceptos citados, bien por una pobre descripcion
de los mismos o por utilizacién de expresiones que conducen a error.
Dentro de las alegaciones hay varias que merecen atencion. Una de
ellas hace referencia a los conceptos de vision y de los valores,
centrados inicialmente en el alumnado y ampliados tras el estudio de la
alegacién al profesorado. El resto de alegaciones hacen referencia a los
valores, destacando el del respeto, donde se indica que ain queda
mucho por hacer pues un sector del profesorado, cito textualmente, se
encuentra menospreciado por el alumnado y sus familias; también el
valor inicial de correccion de conductas sufre una modificacion tras el
periodo de alegaciones pasando a denominarse modificacion de
conductas, ya que la denominacién anterior tenia una connotacion un
tanto agresiva. Los valores mas inadecuados hacen referencia al valor
del respeto por el medio ambiente, donde los participantes solicitan
expresamente al equipo directivo la creacién de iniciativas y proyectos
estables en torno al medio ambiente en los que participe toda la
comunidad educativa.
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Los resultados analizados y estudiados se han hecho publicos en el
centro educativo, para que la comunidad educativa compruebe la
importancia y la utilidad de su participacion en los procesos del centro
y fomentar de esta forma una cultura de la calidad. Este breve
documento remueve inquietudes sobre todo dentro del equipo directivo
y la jefa de orientacién, pues hay aspectos que en origen nunca se
habrian tenido en cuenta de no ser por los resultados de las alegaciones.

Los analisis DAFO, resultado del esfuerzo individual de todos,
resaltan aspectos relevantes que fueron tratados en el siguiente grupo
de discusion en la comision de calidad del centro. Es el momento en el
que la investigadora corrobora la importancia de incorporar a un
miembro que no forma parte del equipo directivo, la jefa del
Departamento de Orientacion, pues aporta una vision distinta en
muchos de los conceptos marcados. Los participantes se han sentido
libres en sus respuestas, construyendo entre todos de forma
colaborativa una vision, una mision y unos valores compartidos por
toda la comunidad educativa.

El proceso de calidad en el centro y el esfuerzo realizado por todos
para llegar a acuerdos no solo sirve en la presente investigacion, sino
que también refuerza una construccion de la propia cultura de centro y
consolidaciéon del equipo profesional que trabaja en él. Todos los
agentes implicados en este proceso manifestaron su opinién sin
importar el puesto que ocupan dentro de la jerarquia del IES.

Este analisis DAFO global refuerza la idea de, por ejemplo,
modificar conductas a través de la creacion de equipos de mediacion
que deben ser elaborados, dirigidos y tutelados por la comision de
convivencia, peticion del analisis DAFO dentro del apartado de
debilidades del centro. Tras dicha reunion, se reflejan las necesidades y
las lineas de mejora del centro educativo estableciendo los niveles de
importancia de las mismas.

Sin duda, la elaboracion de este estudio, las diversas reuniones y
encuentros, han ayudado a mejorar el liderazgo distribuido del centro,
se ha observado una mayor capacidad de escucha, haciendo conscientes
a los participantes de que con el trabajo en equipo se consiguen mejores
resultados y que el fin tltimo de todas las partes es la mejora educativa
continua. Para ello, toda la comunidad educativa debe sentirse participe
para asi poder desarrollar el deseado sentimiento de identidad de
centro, no solo entre el alumnado, sino también entre el profesorado y
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el resto de agentes implicados, pues todos y todas aportan calidad al
mismo.

Conviene destacar que el equipo directivo del centro ha asumido la
implantacién de dos de las lineas estratégicas analizadas y priorizadas
en el analisis CAME durante el préximo curso académico 2021-2022.
La primera de ellas hace referencia a la implantacion de otro ciclo
formativo de grado superior de la misma familia que el que hay en la
actualidad en el centro; y la segunda, la creacion de una comision de
convivencia real y efectiva integrada por dos docentes y dos
alumnos/as y asesorada por el departamento de orientacion del IES.
Todo ello gracias al impulso que ha supuesto esta investigacion. Por lo
tanto, el trabajo ha conseguido sus frutos y la implicacion del centro
con la cultura de calidad va a tener su continuidad en los proximos
Cursos.

Agradecemos la participacion y la implicacion de todo el centro
educativo porque sin ellos la calidad no puede llevarse a cabo. Asi, en
el sentido sefialado por Femenia (2011), pensamos que los resultados
de un centro y la gestion eficaz y eficiente de los recursos mejoran al
analizar las necesidades y expectativas, y eso es lo que se ha hecho con
esta implantacion del proceso de calidad.
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Resumen

La familia es el primer agente de socializacion del nifio. Este, a partir de
las primeras interacciones con las personas de su entorno, va
desarrollando héabitos, normas, roles, etc. que van a ir perfilando y
construyendo su personalidad. Entre estas interacciones, destacan
principalmente las de los progenitores, por ser las personas con las que
mas se relaciona. No obstante, no todos los padres y madres siguen los
mismos patrones de comunicacion, relacion y conducta. Estos patrones
comportamentales han sido observados y evaluados a lo largo del tiempo,
dando lugar a distintos modelos educativos. Asi, el presente articulo de
investigacion pretende observar los estilos educativos mas comunes en
las familias y la existencia de problemas de conducta en sus hijos.

Palabras clave: Estilo educativo parental, problema de conducta,
progenitor, nifio.
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Parental educational styles and their implication in
children’s behaviour

Abstract

It is widely agreed that the family is the child’s first agent of socialization.
The child, from then on, due to interacting with the people around,
develops habits, rules, roles, among others, that will be shaping and
building his personality. It goes without saying that among these
interactions, those with parents are worth mentioning, since they have
more direct contact. Nonetheless, not every parent follows the same
pattern when referring to communication, relationship and behaviour. All
of these patterns have been observed and tested over time, giving rise to
new and different educational models. Thus, this article aims to observe
the most common educational styles in families and the existence of
behaviour problems in their children.

Keywords: educational style, behaviour problems, parent, child.

Introduccién

El entorno familiar es uno de los contextos mas importantes para el
desarrollo social de los menores, ya que, ademas de ser el primer agente
socializador del nifio y el principal contexto en el que estos adquieren las
primeras pautas sociales y de comportamiento, es el ambito en el que los nifios
adquieren los primeros habitos que permitirdn potenciar su autonomia y las
conductas mas importantes para la vida. (Torio, Pefia y Rodriguez, 2008)

Pese a que esta interaccion se produce desde que el nifio nace, no es facil
llegar a construir una exitosa relaciéon y educacion hacia los menores. No hay
nada magico que indique como ser buen padre o madre, ni tampoco que
garantice que su hijo sea feliz y presente un comportamiento adecuado en la
sociedad (Fernandez, 2009). Sin embargo, segun Jiménez (2010), hay una serie
de variables que pueden hacer que la relacion progenitor-hijo sea lo mas
beneficiosa posible, las cuales estan relacionadas con el tono de relacion
(afectuoso y no hostil), la comunicacién (calida, proxima y de aceptacion), y
las conductas (caracterizadas por la autonomia, la flexibilidad y la
permisividad). Ademas de estas, es importante tener en cuenta las
caracteristicas individuales de cada nifio, asi como las diferencias entre cada
uno de los progenitores, ambos por separado. Con todas estas variables es
posible distinguir claramente entre unos estilos educativos y otros, que van a
afectar y determinar el afecto que expresan los padres hacia sus hijos, la
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comunicacion entre ellos, y el control que se ejerce en las normas y acciones
que estos Ultimos realizan (Fernandez, 2009).

Ademas de lo anterior, hay una serie de factores generales que pueden incidir
en el desarrollo de problemas de conducta en los nifios. Estos factores de riesgo
son de tipo personal, familiar, escolar, y sociocultural.

En relacion a la familia, segun los partidarios del aprendizaje social de
Bandura, los padres modelan y refuerzan, de manera inconsciente, la conducta
violenta de sus hijos cuando utilizan una disciplina muy severa vy,
concretamente, castigos fisicos severos. Se ha informado de que el utilizar una
disciplina muy severa provoca que el nifio agreda y acose a sus comparieros
(Sanmartin, 2011).

Otros estudios (Egeland y Sroufe, 1981; Maccoby, 1980; Wachs, 1991)
observaron que un bajo control, y alta supervision y proteccion podian provocar
el desarrollo de conductas disruptivas en distintas etapas evolutivas del nifio.
Concretamente, la utilizacion de castigos paternos se ha relacionado con el
afecto negativo y mayor numero de conductas externalizantes en los hijos
(Bates, Pettit, Dodge y Ridge, 1998); mientras que la utilizacién de formas
autonomas de tranquilizar a los hijos por parte de las madres, han servido para
que los hijos las utilicen como autorregulacion emocional, consiguiendo, con
ello, regular su reactividad negativa (Ato, Carranza, Gonzalez y Galian, 2005;
Grolnick, Bridges y Connell, 1996; Grolnick, Kurowski y McMenamy, 1998).

Raya (2008), observo que el estilo democratico prevenia de problemas
exteriorizados por parte de los chicos; que el estilo autoritario lo hacia con
peores resultados; y que los estilos negligentes e indulgentes eran los mas
correlacionados con problemas de conducta en los chicos.

Se ha comprobado que una crianza proactiva, un temperamento no
resistente, y los exitosos esfuerzos de los padres en el cambio de conducta de
sus hijos, se asociaron con una menor tasa de deterioro a lo largo del tiempo
(Iborra, 2014).

Pese a todo lo anterior, destacar que los factores de riesgo no son
deterministas. Un individuo con estos factores tendra mayor probabilidad de
llegar a implicarse en esas conductas, pero ningin factor de riesgo por si solo
permite predecir adecuadamente el problema, sino que lo realmente importante
es como esos factores interacttan y se influyen entre si (Iborra, 2007).

Teniendo en cuenta todo lo anterior, en este estudio se busca conocer qué
estilos parentales son los mas comunes en los progenitores y qué problemas de
conducta estan mas asociados a cada uno de ellos, en nifios de entre 12 y 13
afios.

Componentes de los estilos parentales

Torio, Pefia y Rodriguez (2008), distinguen cuatro aspectos en las conductas
de los progenitores: afecto en la relacion, grado de control, grado de madurez y
la comunicacién progenitor-hijo. La combinacion de estos aspectos da lugar a
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distintos estilos parentales.

Tipologias parentales segun el modelo bidimensional de Maccobi y Martin
(1983).

Como afirma Jiménez (2010), a partir de los estudios de Baumrind,
aumentaron las investigaciones relacionadas con los estilos parentales. Aunque
Baumrind llevo a cabo sus investigaciones basadas en las variaciones del estilo
parental entre familias con un buen ajuste, se llevaron a cabo otras donde se
trabajaba con otros tipos de familia. Un ejemplo de ello, son los estudios de
Martin y Maccoby (1983), que intentaron aunar el modelo con otros anteriores
que habian intentado definir el estilo parental a través de determinadas
dimensiones. Asi, tuvieron en cuenta dos dimensiones: el control/exigencia
(demandingness) de los padres hacia sus hijos en la superacién de metas y
objetivos, y el grado de afecto/sensibilidad (responsiveness) de los padres en
cuanto a las necesidades de los nifios.

A través de la combinacion de las dimensiones anteriores, se da lugar a
distintos estilos parentales:

v’ Estilo democratico: son padres y madres que ofrecen apoyo y afecto
a sus hijos, se interesan por sus cosas, establecen normas, disciplina
y control acorde a su edad, y exigencias adaptadas a sus
posibilidades.

v’ Estilo autoritario: muestran poco afecto y apoyo hacia sus hijos,
ciertos niveles de hostilidad y rechazo, y un alto nivel de disciplina,
control y restricciones. Sus exigencias son muy elevadas, en
ocasiones acompariadas de castigos fisicos.

v’ Estilo permisivo indulgente: ofrecen apoyo y afecto, y se interesan
por sus hijos, pero su nivel de control, normas y exigencias es muy
bajo.

v’ Estilo permisivo negligente: muestran poco afecto y apoyo por sus
hijos. Sus relaciones son de hostilidad y rechazo, con bajo control y
exigencias.

Problemas de conducta o exteriorizados

Una conducta considerada problemadtica, es aquella “maladaptativa o
disruptiva para la vida del individuo o para las demas” (McGuire y Chicoine,
2010, p. 331).

De acuerdo con el Centro de Recursos de Educacion Especial de Navarra
(2013), se habla de problema de conducta cuando una conducta permanece de
manera estable en el tiempo y con una frecuencia exagerada, que afecta al
desarrollo de la persona (personal, social, curricular, etc.), y cuya conducta no
puede ser explicada desde las condiciones propias de la etapa evolutiva en la
que se encuentra la persona, y esta definido con unos criterios de valoracion
objetivos. Asimismo, a la vez que afecta a su desarrollo, repercute
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negativamente en los contextos en los que se desenvuelve.

Teniendo en cuenta lo anterior, Del Barrio (2014) afirma que los problemas
de conducta, o conductas disruptivas se caracterizan por el desafio a la
autoridad, el uso de mentiras, la participacion en peleas, fugas del hogar, hacer
novillos en la escuela, romper con las normas establecidas, destruir o robar
bienes o propiedades, llevar a cabo conductas de riesgo en el deporte, conducir
de manera peligrosa, ingerir drogas, asi como llevar a cabo practicas de sexo
frecuentes.

Factores de riesgo de los problemas de conducta

Como se ha dicho anteriormente, no se puede hablar de que sea un Unico
factor el causante del desarrollo de problemas de conducta, pero si se puede
hablar de una serie de factores de riesgo, los cuales se pueden incluir en dos
grandes categorias: factores personales y factores sociales (Del Barrio, 2014).

Los factores personales tienen un origen heredado, derivado de la calidad
del sistema nervioso y endocrino. Estos actlan desde el principio y se
consideran basicos. Sin embargo, los factores sociales tienen que ver con el
proceso educativo en el que estan implicados los padres, la escuela y la
sociedad. Todos ellos se interrelacionan, pero cada uno de ellos con una
responsabilidad y peso diferente, segun la edad, el tipo de problema del que se
trate, y los recursos ambientales disponibles (Del Barrio, 2014).

En relacion a la familia, el alcoholismo y los problemas psiquiatricos en los
padres destacan como importantes factores de riesgo (Odgers y otros, 2007). El
desarrollo de un apego positivo, es decir, una relacién cordial y amorosa entre
padres e hijos facilitaria un desarrollo emocional adecuado (Cerezo, 1998),
mientras que un apego inseguro podria ser potenciador de problemas de
conductas (aunque no todos los estudios lo demuestran).

En resumen, parece ser que los patrones educativos de los progenitores van
a tener consecuencias evolutivas en el ajuste socio-emocional de sus hijos, por
lo que utilizando ciertos modelos educativos habra mas probabilidad de que se
produzcan consecuencias negativas en el ajuste socio-emocional del nifio, y la
posible aparicion o desarrollo de problemas de conducta.

Tipos de problemas de conducta

Son muchos los autores que han categorizado los problemas de conducta.
Moreno (1998), sefiala como los mas comunes en el aula la disrupcion, la falta
o problema de disciplina, el bullying, el vandalismo y agresion fisica, y el acoso
sexual.

Rubio (2009) sefiala otros siete tipos de problemas de comportamiento con
indicadores de deteccion: problemas de hiperactividad, conductas agresivas,
déficit de atencion, trastorno de socializacion, conductas antisociales, nifios
desobedientes, y trastornos de ansiedad.
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Método

Se trata de un estudio de tipo analitico, ya que su objetivo ha sido comprobar
si el estilo parental de los progenitores puede guardar relacion con la existencia
de problemas de conducta en sus hijos.

El mismo ha seguido una metodologia no experimental observacional. Para
ello, se recurrio al método selectivo, a través de encuestas respondidas por los
padres y madres de los alumnos. Asimismo, presenta un disefio transversal,
pues la recoleccion de datos se ha llevado a cabo en un unico momento en el
tiempo.

Por ultimo, en relacion al tipo de investigacion, se trata de un estudio
prospectivo, pues se observaron unas causas iniciales (estilos parentales), a fin
de observar sus consecuencias (existencia 0 no de problemas conductuales de
los hijos).

Objetivos

El principal objetivo establecido en este estudio ha sido conocer los estilos
educativos parentales y los problemas exteriorizados mas comunes, en nifios y
familias de los alumnos de 6° de Educacién Primaria en centros de la Region de
la Murcia.

A partir de este objetivo general, se desprendieron los siguientes objetivos
especificos:

Obijetivo especifico 1. Conocer qué estilos parentales predominan mas
entre padres y cuales entre madres.

Objetivo especifico 2. Conocer en qué estilos educativos (maternos,
paternos y ambos) se perciben mayores problemas de conducta.

Poblacion y muestra

La poblacion objeto de estudio han sido los padres y madres de los alumnos
del dltimo nivel del segundo tramo de Educacién Primaria, de tres centros
educativos publicos de Molina de Segura y Archena (Murcia).

Aunque estas localidades presentan barrios con caracteristicas distintas, se
escogieron tres centros que se localizaban en zonas con similares caracteristicas
(nivel socio-econémico-cultural medio de las familias, presencia de servicios
sanitarios, de ocio, etc.). Todos ellos son centros de doble linea, por lo que cada
uno de ellos ha contado con una representacion cuantitativa muy similar a los
demas. No obstante, aunque el tamafio muestral inicial elegido para el estudio fue
de 149 padres y madres de Educacién Primaria, la participacion real con la que
se ha contado ha sido de 72 (ver Figura 1).
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Figura 1. Porcentaje real de participacion de cada centro.
Fuente: Elaboracion propia.

En el desarrollo de la investigacion, en todo momento se han respetado los
criterios éticos del comité responsable de investigacion con personas. Asi, en este
estudio no se incluyeron los nombres de los participantes del estudio ni sus
iniciales, preservando el anonimato de los sujetos.

Instrumentos

Para llevar a cabo este estudio se recurrio a instrumentos basados en encuestas,
a fin de conseguir la informacion lo mas objetiva posible.

Todas las escalas se caracterizan por presentar respuestas a través de una
escala politdmica tipo Likert, que mide el grado de aprobacion/desaprobacion que
tiene la persona hacia el item que representa.

Para ello, se han utilizado tres escalas distintas:

-Escala de afecto: version padres (EA-P), elaborada por Fuentes, Motrico y
Bersabé en 1999. En este caso, se utilizd la version para ser contestada por los
padres.

Esta escala se compone de dos factores: 1) afecto-comunicacién y 2) critica-
rechazo de los padres hacia sus hijos. Cada uno de estos factores consta de 10
items contestados a traves de una escala con 5 grados de frecuencia (nunca, pocas
veces, algunas veces, a menudo y siempre).

-Escala de Normas y exigencias, también creada en 1999 por Fuentes, Motrico
y Bersabé. Al igual que en el caso anterior, se utilizo el cuestionario para padres.

Esta escala consta de tres factores: 1) forma inductiva, 2) forma rigida y 3)
forma indulgente que tienen los padres de establecer y exigir el comportamiento
de las normas. Los dos primeros factores tienen 10 items, y el tercero se compone
de 8.
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En ambos cuestionarios, los progenitores han de contestar los items
refiriéndose a como es su conducta concreta con su hijo.

-Behavior Assesment System for Children (BASC). Este instrumento tiene
como objetivo evaluar una amplia gama de dimensiones patologicas y adaptativas
que resultan atiles para conocer al individuo, utilizando distintas fuentes de
informacion (padres, nifios, tutores) y distintos métodos (cuestionarios, historia
del desarrollo y observacion). En este estudio se han utilizado los cuestionarios
para padres.

Estos cuestionarios se dividen en niveles, por edades: de 3-6 afios, de 6-12
afios, y de 12-18 afios. En este caso se ha utilizado el nivel 11, referido a Educacion
Primaria.

A continuacion, se muestran las escalas clinicas y adaptativas utilizadas en
este estudio:

a) Conductas exteriorizadas: hiperactividad, agresion y problema de

conducta.

b) Conductas interiorizadas: depresion, somatizacion y ansiedad.

c) Problemas escolares: de atencion y de aprendizaje.

d) Otros problemas: atipicidad y aislamiento.

e) Escalas adaptativas: adaptabilidad, compafierismo, habilidades sociales y

habilidades en el estudio.

Control de variables

Partiendo de lo aportado por estudios anteriores, se trataron de controlar
aquellas variables que podian afectar a los resultados. Estas variables fueron:

-Estatus socio-econdmico. De manera general, todas las familias presentaban
un nivel socio-econémico-cultural medio.

-Sexo del progenitor. Teniendo presente que en estudios anteriores se habian
mostrado caracteristicas parentales distintas entre padres y madres, se utilizé una
escala en la que se mostraba, de manera diferenciada, los comportamientos del
padre y de la madre, para que apareciesen ambos progenitores, y no se diesen
resultados distintos en funcion de si respondia uno u otro.

-Edad del hijo. Para atender a esta variable, todos los alumnos fueron
escogidos con el mismo rango de edad (12-13 afios).

Andlisis de resultados
-Estilo educativo.

Tabla 1
Modelos educativos parentales.

Est Educ_Padre  Porcentaje valido

Est Educ_M Frecuencia
Frecuencia Porcentaje valido
Vélido Inductivo 62 88,6 54 88,5
Rigido 7 10,0 6 9,8
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Perdidos

Total

Indulgente
Total
Sistema

1
70
2

72

14

100,0

1
61
11

72

1,6
100,0

Como se puede observar, Unicamente existe un caso de estilos parentales
indulgentes (tanto en el caso de la madre como del padre) y que coinciden con el
mismo nifio (Caso 54). Dado que esto presentaria dificultades en el analisis, se
procedid a su eliminacion para poder realizar la comparacion entre estilos

parentales.

Tabla 2

Comparacion escalas BASC segun estilo educativo materno.

Prueba T para la igualdad de medias

Egﬂlc(;tivo Media zgaia ET IC_dif. p-valor
1 0,
BAse o (DT) . dif.  95%
. Inductivo 44,10
Agresividad ;
(62) (1305 1590 504 2% 31560 0,002+
Rigido (7) 200 o8
g (7.14)
. . Inductivo 39,94
Hiperactividad ,
(62) UL79) 1549 ap1 2200 57134 0008+
Rigido (7) 2243 7330
g (8.81)
Problema Inductivo 46,24
conducta (62) (1390) 4490 538 228 57708 0007
Rigido (7) 0014 410
g (8,28)
Problema Inductivo 43,58
atencién (62) (1821) 34 516 131 oeesa 0500
Rigido (7) 47,00 087
g (9.66)
- Inductivo 41,95
Atipicidad ;
(62) (1239 433 478 388 h907a 0368
Rigido (7) 46,29 o2
(6,78)
Depresion Inductivo 42,76
(62) 1257) 596 481 0% 51908 0843
Rigido (7) 43,71 864
(4,07)

REIF, 2021, 5, 74-94 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacion y Formacion

82



Ansiedad Inductivo 45,29
(62) (13,34) -14,14 512 __24’36 -2,760a  0,007**
Rigido (7) 59,43 ;-3,91
(5,83)
Retraimiento Inductivo 46,03
(61) (11,51) 497 451 '_13’96 -1,103a 0,274
Rigido (7) 51,00 ;4,03
: (8.74)
Somatizacion Inductivo 44,32
(62) (13.87) 811 536 '_18’81 -1,511a 0,135
Rigido (7) 52,43 ; 2,60
g (8,10)
Adaptabilidad '(’é‘;‘;c“"o ?2613?3) e
! 491 6,38 ! " 0,770a 0,444
Rigido (7) 45,29 17,64
g (11,98)
Habilidades Inductivo 52,05
sociales (62) (16,03) 8,76 6.12 -345 14322 0,157
Rigido (7) 43,29 20,97
g (3,99)
Liderazgo Inductivo 46,94
(62) (15,00) 2,51 588 0220 0427a 0671
Rigido (7) 44,43 14,24
g (11,77)
Exteriorizar Inductivo 43,58
problemas (62) (12,37) 8,56 4,85 —.18,24 17662 0,082
Rigido (7) 52,14 ;1,11
g 9,79)
Interiorizar Inductivo 44,69
problemas (62) (13,41) 1302 518 —.23,36 25142 0,014*
Rigido (7) 57,71 ; -2,68
g (7,45)
Habilidades Inductivo 47,68
adaptativas (62) (15,14) 6.11 5,86 -5,60 ; 1041a 0,302
Rigido (7) 41,57 17,81
g (9,24)
ISC Inductivo 43,16
(62) (11,77) 6,12 4,53 5L -1,352a 0,181
Rigido (7) 49,29 2,92
g (5,79)
a. Homogeneidad asumida: Prueba Levene p>0,05. *p<0,05.

**n<0,01.***p<0,001
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Como aqui se observa, las madres con un estilo educativo rigido perciben
mayor agresividad (t67=-3,16; p=0,002), hiperactividad (t67=-2,71; p=0,008),
problemas de conducta (t67=-2,77; p=0,007), ansiedad (t67=-2,76; p=0,007) que
las madres con un estilo educativo inductivo. Asimismo perciben que sus hijos
interiorizan mas los problemas (t67=-2,51; p=0,014) que los hijo educados con
un estilo inductivo.

Tabla 3

Comparacién escalas BASC segun estilo educativo paterno.

Prueba T para la igualdad de medias

Estilo Dif. ET
educativo  Media (DT) medi dif IC dif. 95% t p-valor
BASC (n) as '
. Inductivo 46,07
Agresividad '
(54) UL1S) 443 561 385 5 om1p 0433
Rigido (6) 50,50 6,80
g (25,51)
. . Inductivo 42,43
Hiperactividad ’ )
(54) (9,69) 076 501 22T % 0077 0880
Rigido (6) 41,67 10,79
g (24,04)
Problema Inductivo 48,65
conducta (54) (11,85) 035 581 -11,99 ; -0,034b 0,052
Rigido (6) 49,00 11,29
g (25,07)
Problema Inductivo 45,02
atencion (54) (11,24) 098 552 -12,02 ; -0,100b 0,859
Rigido (6) 46,00 10,06
g (23,82)
_ Inductivo 42,37
Atipicidad ’ )
(54) (9,25) 170 473 P05 o1geb 0720
Rigido (6) 40,67 11,17
g (22,20)
Depresion Inductivo 44,13
(54) (9.37) 663 453 2% 1 qus4a 0148
Rigido (6) 37,50 15,69
g (18,77)
. Inductivo 47,37
Ansiedad ’ )
(54) .17y g7 56 18 % 3090 087
Rigido 6) 450 13,40
(22,46)
- Inductivo 47,30 -5,05 ;
Retraimiento (53) (8.23) 380 4,42 12,66 0,414b 0,393
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43,50

Rigido (6) (22,30)
Somatizacion Inductivo 44 74
(54) 1019) 454 508 BB 013 0808
- 4350 11,41
Rigido (6) (22,68)
Adaptabilidad ”(‘g;‘)c“"o 5(21'2023)
233 1096 582 832:31,61 3432a  0,001**
Rigido (6) (1,6 26)
Habilidades Inductivo 53,54
sociales (54) 3(3185‘2) 2054 592 870:3238 3472a  0,001%*
Rigido (6) (1é 83)
Liderazgo Inductivo 49,28
*
(54) %2(’5575) 2061 548  9,64:3158 3,760a <0,001
Rigido (6) (1A,f 57)
Exteriorizar Inductivo 45,19
problemas (54) 1(13'2(7)) 252 490 -7,28:12,32 0,283b 0,609
Rigido (6) (Zi 52)
Interiorizar Inductivo 46,74
problemas (54) (11,24) 0.74 551 -10,29 0,076b 0,894
. 46,00 11,77
Rigido (6) (23.71)
Habilidades Inductivo 49,81
adaptativas (54) élszéio) 1648 568 511:27.85 290la  0,005%*
Rigido (6) (1é 90)
ISC '(g‘l‘;c“"o 44,31 (8,64) o
165 445 ! 0188b 0713
. 42,67 10,56
Rigido (6) (21.23)

a. Homogeneidad asumida: Prueba Levene p>0,05. b. Homogeneidad no asumida: prueb
Levene p<0,05.*p<0,05. **p<0,01.***p<0,001

Como se observa en la tabla, los padres con un estilo educativo inductivo
perciben mayor adaptabilidad (t58=3,43; p=0,001), habilidades sociales
(t58=3,47; p=0,00, liderazgo (t58=3,76; p<0,001) habilidades adaptativas
(t58=2,91; p=0,005) que los padres con un estilo educativo rigido.

Para estudiar la diferencia entre variables de los alumnos segun el estilo
educativo de la madre y el padre se llevo a cabo un ANOVA de dos factores por
el procedimiento del AnovaFactorial para comprobar si la variable dependiente a
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observar diferia con madres inductivas o rigidas (efecto del primer factor) y, a la
vez, con padres inductivos o rigidos (efecto del segundo factor). Asimismo,
ademaés de lo anterior, se busco observar si las diferencias producidas en el
modelo educativo materno (indulgente o rigido) se repetian o no en el estilo
educativo paterno, lo cual permitiria estudiar la relacion entre ambos factores. Por
tanto, se tuvieron en cuenta tres efectos de interés: los efectos principales (uno
por cada factor): efecto principal del estilo educativo de la madre, efecto principal
del estilo educativo del padre, y efecto producido en la interaccion entre ambos.

Para conocer la relacion entre los tres efectos descritos anteriormente, se
realizé la prueba de dependencia de Chi-Cuadrado.

Tabla 4
Recuento

Est Educ P

Inductivo  Rigido Total
Est Educ M Inductivo 48 4 52

Rigido 5 1 6

Total 53 5 58
Tabla b.

Tabla de contingencia estilo educativo madres vs padres

Estilo educativo padre

Estilo educativo

Inductivo Rigido Total
madre
Recuento 48 4 52
Inductivo
% 92,3 7,7 100,0
Recuento 5 1 6
Rigido
% 83,3 16,7 100,0
Total Recuento 53 45 106
% 91,4 8,6 100,0

Chi-cuadrado de Pearson: Valor=0,0007; gl=1; p=0,433

La prueba Chi-cuadrado evidencié que el estilo educativo de las madres es
independiente al estilo educativo de los padres (y?(1) = 0,0007;p = 0,433).
El indice Kappa calculado fue de 0,097 (z=0,742; p=0,458), lo que indica la
inexistencia de acuerdo en el estilo educativo de los hijos llevado a cabo por
madres y padres.
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-Agresividad.

Tabla 6
Agresividad en hijos segun el estilo educativo parental.

Estilo educativo
Inductivo Rigido ANOVA Factorial

Progen  Media Media . ) eta?
itor ET) ET) Origen Flg.1.]; p-valor
Agresivi F(3,57)=3,831;
dad Modelo 0=0,015* 0,175
64,10 Estilo F(1,54)=8,63; 0.138
Madre  43,03(3,1) (6,5) madre p=0,005** '
55,38 Estilo F(1,54)=0,255; 0.005
Padre 51,76 (2,8)  (6,6) padre p=0,616 '
F(1,54)=0,743;
EMXEP 0=0,393 0,014

El modelo explica una parte significativa de la variabilidad de la variable
dependiente (agresividad). El valor eta2=0,175 indica que los tres efectos
incluidos en el modelo (estilo educativo de la madre, del padre y la interaccion
de estos) explican el 17,5% de la varianza de la variable agresividad (o, de otra
forma, que los tres efectos incluidos en el modelo son capaces de predecir el
17,5% de la agresividad).

Respecto a los efectos principales, es decir, los efectos individuales de los dos
factores incluidos en el modelo: estilos educativos de la madre y el padre,
respectivamente, el ANOVA evidencia que los distintos estilos educativos de la
madre poseen una percepcién media de la agresividad significativamente
diferentes (p=0,005), siendo la madres con un estilo rigido las que mayor
agresividad perciben. La agresividad media entre los estilos educativos del padre
no difieren significativamente (p=0,616).

Por otra parte, la interaccion no presenta efecto significativo (p=0,393).

-Hiperactividad.
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Tabla 7
Hiperactividad en hijos segun el estilo educativo parental.

Estilo educativo

Inductivo Rigido ANOVA Factorial
Proge Media Media . ) eta?
nitor ET) ET) Origen Flg.1.]; p-valor
Hiperacti F(3,57)=3,199; 0,15
vidad Modelo 4 030 1
Estilo F(1,54)=7,646; 0,12
Madre 36,56 (2,8) 54,50(5,9) madre p=0,008** 4
Estilo F(1,54)=0,041; 0,00
Padre 46,19(2,5) 44,88(6,0) padre p=0,840 1
F(1,54)=1,642; 0,03
EMXEP 0=0.206 0
Como se observa, el modelo explica una parte significativa de la variabilidad
de la variable dependiente (hiperactividad). El valor de eta2= 0,151 indica que
los tres efectos incluidos en el modelo (estilo educativo de la madre, del padre e
interaccion de estos) explican el 15,1% de la varianza de la variable
hiperactividad (o, lo que es lo mismo, que los tres efectos incluidos en el modelo
pueden predecir el 15,1% de la hiperactividad).
Con respecto a los efectos principales, es decir, aquellos efectos individuales
de los dos factores incluidos en el modelo: estilos educativos de la madre y el
padre (respectivamente), el ANOVA muestra que los distintos estilos educativos
de la madre (rigido e inductivo) presentan una percepcion media de la
hiperactividad significativamente diferentes (0,008), siendo las madres con un
estilo rigido las que mayor agresividad perciben.
En el caso de los padres, la hiperactividad media entre ambos estilos
educativos no difieren significativamente (p=0,840).
Por Gltimo, la interaccion no presenta efecto significativo (p=0,206).
-Problema de conducta.
Tabla 8
Problemas de conducta en hijos segun el estilo educativo parental.
Estilo educativo
I:ductlv Rigido ANOVA Factorial
Media Media . . eta
Progenitor  (ET) (ET) Origen FIg L]; p-valor 2
Problemas  de Modelo F(3,57)=2,341,; 0,1
conducta p=0,083 15
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43,87 62,00 Estilo F(1,54)=5,476; 0,0

Madre (3,3) (7,0 madre p=0,023* 92
53,12 52,75 Estilo F(1,54)=0,002; 0,0

Padre (3,0) (7,1) padre p=0,963 00
F(1,54)=0,675; 0,0

EMXEP p=0,415 12

Como se puede apreciar, el modelo no explica una parte significativa de la
variable dependiente (problema de conducta), por lo que no podemos afirmar que
los problemas de conducta se deban a los estilos parentales de los progenitores.

~ -Problema de atencion, atipicidad, depresion, retraimiento, somatizacion,
interiorizar y exteriorizar problemas.

En todos estos casos, el modelo no ha explicado una parte significativa de la
variabilidad de la variable dependiente, por lo que no puede afirmarse que se
deban a determinados estilos educativos de los progenitores.

-Ansiedad.

Tabla 9
Ansiedad en hijos segun el estilo educativo parental.

Estilo educativo
Inductivo  Rigido ANOVA Factorial

Media Media Origen F[o.1.; p-valor eta2
Progenitor  (ET) (ET) g gLLp
F(3,57)=3,121;
Ansiedad Modelo p=0,033* 0,148
41,98 58,70 Estilo F(1,54)=5,638; 0.095
Madre (3,0) (6,4) madre p=0,021* '
52,68 48,00 . F(1,54)=0,441;
Padre @7) (6.5) Estilo padre 00,509 0,008
F(1,54)=0,217;
EMXEP 0-0.643 0,004

En este caso, el modelo explica una parte significativa de la variabilidad de la
variable dependiente (ansiedad), ya que el valor eta2=0,148 muestra que los tres
efectos incluidos en el modelo (estilo educativo de la madre, del padre y su
interaccion) explican el 14,8% de la varianza de la variable ansiedad (esto es, que
estos tres efectos incluidos en el modelo son capaces de predecir el 14,8% de la
ansiedad).

En cuanto a los efectos principales, es decir, los efectos individuales de los dos
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factores incluidos en el modelo: estilos educativos de la madre y el padre,
respectivamente, el ANOVA refleja que los estilos educativos de la madre poseen
una percepcion media de la ansiedad significativamente diferentes (p=0,021),
siendo las madres con un estilo rigido las que mayor ansiedad perciben.

Sin embargo, la ansiedad media entre los estilos educativos del padre no
difieren significativamente (p=0,509).

Por otra parte, la interaccion no presenta efecto significativo (p=0,643).

-Adaptabilidad social, habilidad social y habilidades adaptativas.

En estos casos, se ha interpretado una de las salidas que crean conflicto, bien
porque solo sea significativo el modelo (que es el que se ha interpretado) o de
uno de los progenitores (que viene a ser [o mismo).

-Liderazgo.

Tabla 10
Liderazgo en hijos segun el estilo educativo parental.

Estilo educativo

Inductivo Rigido ANOVA Factorial
Media . . ) eta2
Progenitor  (ET) Media (ET) Origen Flg.1.]; p-valor
Liderazg F(3,57)=4,238;
o Modelo 0=0,000%* 0,191
Estilo F(1,54)=0,159; 0.003
Madre 38,27 (3,4) 41,40(7,1) madre p=0,691 ’
Estilo F(1,54)=5,222; 0.088
Padre 48,80 (3,0) 30,88(7,2) padre p=0,026* ’
F(1,54)=0,426;
EMXEP 0=0517 0,008

El modelo explica una parte significativa de la variabilidad de la variable
dependiente (liderazgo). El valor eta2=0,191 indica que los tres efectos incluidos
en el modelo (estilo educativo de la madre, del padre y la interaccion de estos)
explican el 19,1% de la varianza de la variable liderazgo(o, de otra forma, que los
tres efectos incluidos en el modelo son capaces de predecir el 19,1% del
liderazgo).

Respecto a los efectos principales, es decir, los efectos individuales de los dos
factores incluidos en el modelo: estilos educativos de la madre y el padre,
respectivamente, el ANOVA muestra que no existen diferencias significativas
entre los estilos educativos de la madre (p=0,691).

Sin embargo, los distintos estilos educativos del padre poseen una percepcion
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media del liderazgo significativamente diferentes (p=0,026), siendo los padres
con un estilo educativo inductivo los que mayor liderazgo perciben en sus hijos.
Por otra parte, la interaccion no presenta efecto significativo (p=0,517).

Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos se pueden establecer distintas
conclusiones, relacionadas con el estilo educativo, el sexo de los progenitores y
el desarrollo de problemas de conducta en nifios de 12 afios.

En primer lugar, decir que los progenitores presentan distintos modelos
educativos, aunque se suelen utilizar unos méas que otros. Asi, el modelo menos
utilizado por los progenitores observados en el estudio ha sido el modelo
indulgente (Unicamente representan el 1.6% de la muestra), los cuales han tenido
que ser eliminados. Esto ha provocado que no se pueda conocer si los padres
indulgentes percibian que sus hijos presentaban problemas de conducta o no. Por
otro lado, el estilo educativo méas comun ha sido el inductivo, siendo utilizado de
igual manera tanto por madres como por padres (representado en un 88,6% y
88,5% del total respectivamente). Este estudio, por tanto, puede concluir que el
estilo educativo parental mas utilizado por los progenitores es el estilo inductivo
o democratico, y el menos utilizado el indulgente.

Asimismo, se ha podido constatar que las madres que presentan un modelo
educativo rigido perciben a sus hijos con mayores niveles de agresividad,
hiperactividad, problemas de conducta, ansiedad, e interiorizacién de problemas,
que aquellas que presentan un modelo educativo inductivo.

Si se observan las variables en el estilo educativo paterno, se puede concluir
que aquellos padres que presentan un modelo educativo inductivo perciben que
sus hijos tienen mayor nivel de adaptabilidad social, mayores habilidades sociales
y adaptativas, asi como capacidad de liderazgo, que los padres que muestran un
modelo educativo rigido. Por tanto, a través de este estudio, se puede concluir que
nifios con progenitores que siguen modelos educativos democraticos presentan
mayores niveles de socializacion (en las variables anteriormente citadas).

A través de las pruebas Chi-Cuadrado se ha concluido que cada una de las
variables son independientes, por lo que ha sido necesario estudiarlas
individualmente para extraer conclusiones.

Este estudio tenia como hipdtesis inicial que todas las variables presentarian
diferencias significativas segin los modelos educativos parentales. Sin embargo,
debe ser rechazada, ya que solo se han mostrado diferencias significativas en los
problemas de agresividad (17,5%), hiperactividad (15,1%) y ansiedad (14,8%),
en el modelo educativo rigido materno. Por tanto, se puede concluir que las
madres que presentan un modelo educativo rigido perciben que sus hijos
presentan mayores niveles de agresividad, hiperactividad y ansiedad.

Por otro lado, a través del estudio del liderazgo, se puede concluir que aquellos
padres que muestran un modelo educativo democréatico o inductivo tendran la
percepcion de que sus hijos muestran un mayor nivel de liderazgo.
Lamentablemente, a través del estudio no se han podido extraer conclusiones del
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resto de variables.

Como se puede comprobar a lo largo de este estudio, las conclusiones que se
han podido extraer coinciden con los estudios realizados anteriormente.

Como propuestas de mejora, estudios posteriores podrian atender al estilo
parental indulgente, ya que en este estudio no se ha podido extraer informacion
del mismo. Seria interesante aumentar el tamafio de la muestra e intentar recabar
informacion sobre este estilo educativo para comprobar si los progenitores
perciben que sus hijos presentan problemas exteriorizados o no.

Por otro lado, se podria realizar un estudio en el que se observasen estos datos
en la etapa de Educacion Infantil, ya que los modelos parentales en dicho periodo
son fundamentales, y podrian mostrar si los mismos determinan en mayor o
menor medida el comportamiento infantil posterior.

Ademas, seria interesante un posterior estudio en el que, teniendo la misma
muestra, no solo se realizasen las encuestas a padres y madres, sino a alumnos,
pudiendo observar los distintos puntos de vista sobre los estilos de crianza entre
progenitores e hijos.
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