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RESUMEN

Actualmente hay un alto porcentaje de alumnos que
muestran desmotivacién y desinterés en el aula vy,
cada vez va mas, esta situacion aumenta en etapas su-
periores. Por ello, se hace ineludible el conocimiento
de diferentes metodologias activas como alternativa
a la metodologia tradicional, para, de esta forma, po-
der observar si es un factor determinante o no en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado. En
este sentido, el presente estudio de método descriptivo
pretende valorar algunas de las metodologias activas
como el aprendizaje cooperativo, el flipped classroom,
el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y la gami-
ficacion, para conocer las mejoras educativas que se
pueden realizar. Los resultados obtenidos confirman
que la metodologia tradicional desmotiva al alumna-
do, ya que no adquiere los conocimientos y capacida-
des necesarias para resolver los problemas que se pue-
dan presentar en su dia a dia. Por otro lado, el estudio
también revela que los docentes, en general, no estan

preparados para el cambio metodoldgico necesario.

Palabras Clave: Motivacion, metodologias activas,

metodologia tradicional, cambio metodolégico.

ABSTRACT

Use of active methodologies in childhood, primary and

secondary educational centers

Today we find a high percentage of students who show
lack of motivation and disinterest in the development of
classes and it is increasingly increasing in higher stages.
Therefore, it would be interesting to know different active
methodologies as an alternative to the traditional meth-
odology, in order to observe if it is a determining factor
or not in the teaching-learning process of the students.
In the following research, some of the active methodolo-
gies such as cooperative learning, the flipped classroom,
Project Based Learning (PBL) and gamification will be
treated and thus know the educational improvements
that can be made. The results obtained confirm that
the traditional methodology demotivates students since
they do not acquire the knowledge and skills necessary
to solve the problems that may arise in their day-to-day
life. On the other hand, this research also reveals that

teachers are not prepared for methodological change.

Keywords: Motivation, active methodologies, tradi-

tional methodology, methodological change.
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INTRODUCCION

La sociedad se encuentra inmersa en un proceso de continuo cambio y la escuela debe reno-
varse e innovar, lo que supone uno de los grandes retos a los que se enfrenta el sistema edu-
cativo en la actualidad, ya que si queremos conseguir una educacion de calidad e inclusiva,
cuyo pilar sea el aprendizaje significativo, tenemos que estimular e incentivar al alumnado a
que modifique los esquemas que tiene establecidos y pueda adquirir nuevos conocimientos y

competencias.

En ese sentido, un buen recurso seria optar por la ensefianza basada en la utilizacion
de las metodologias activas para lograr un aprendizaje participativo, ludico y competencial;
son metodologias que se centran mas en las actividades que en los contenidos, siendo el
alumnado el centro del proceso formativo. De esta manera se formaran personas autonomas
e independientes que iran construyendo su propio aprendizaje mediante la adquisicion de
una serie de valores y comportamientos esenciales que les van a servir como herramientas
para poder desenvolverse en su vida diaria, dentro y fuera de las aulas, desarrollando asi, de
manera potencial, una de las competencias clave que forman el curriculum: la de “aprender

a aprender”.

El propio sistema educativo espafiol propone la incorporacioén de las metodologias acti-
vas en todos los niveles, y asi aparece en la Orden ECD/ 65/2015 por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion
primaria, la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato, enfatizando que esas metodo-

logias deben apoyarse en estructuras de aprendizaje cooperativo.

Del mismo modo, hay principios educativos que justifican sobradamente el uso de las
metodologias activas, como el del papel dinamico del propio alumno en su proceso de apren-
dizaje, potenciando implicitamente el deseo connatural de investigar, manipular, descubrir y
reflexionar; o el basado en la importancia que se le otorga al desarrollo de las habilidades me-
tacognitivas, las cuales permiten a los alumnos adquirir la capacidad para resolver problemas,
conocer el momento en el que se deben utilizar estrategias alternativas para la comprension
de textos y saber evaluar su progresion en la adquisicion de conocimientos. No debe olvidarse,
tampoco, un tercer e importante principio: la contextualizacion de la ensefianza, tratando ac-
tividades relacionadas con las dificultades del mundo real, lo mas cercano posible al contexto

personal, social y académico en el que se desenvuelve el alumno diariamente.
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1. LAS METODOLOGIAS ACTIVAS

En el contexto educativo, el aprendizaje cooperativo se considera como una estrategia re-
levante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, que provoca beneficios a nivel social,
académico y afectivo motivacional en los discentes. Es considerado como “una forma de es-
tructurar distintas actividades formativas de las diversas areas del curriculum que propicien
la interaccion entre los participantes y en torno al trabajo en equipo, ademas de basarse en la
necesaria interaccion entre el profesorado y el alumnado” (Pujolas Maset, 2012). Y, precisa-
mente, la cooperacion en el aprendizaje se hace latente en las metodologias activas, que persi-
guen, fundamentalmente, la colaboracion y el trabajo en equipo para promover el aprendizaje
y la inclusion. Su finalidad reside en que los estudiantes se relacionen e interactiien entre si
mediante dindmicas interpersonales a través de diferentes actividades en equipo las que cada
alumno promueva el éxito de los demas ayudando, aconsejando, respaldando y animando a
sus compafieros. De este modo, se va a fomentar el respeto y la tolerancia hacia el otro, elimi-
nando posibles componentes competitivos, agresivos y de exclusion social, promoviendo asi

la diversidad y la aceptacion de las diferencias individuales (Lata y Castro, 2015).

No obstante, y como pusieron de manifiesto hace afios Johnson, Johnson y Holubec (1999),
el trabajo cooperativo no consiste inicamente en una simple agrupacion de alumnos en torno
a una tarea de aprendizaje, sino que existen una serie de elementos basicos. Que conjunta-
mente, generan mejores resultados en el funcionamiento de situaciones de cooperacion en las
aulas, entre los que cabe mencionar la interdependencia positiva, la interaccioén cara a cara, la

responsabilidad individual, la adquisicion de habilidades sociales y la autorreflexiéon de grupo.

Y, del amplio espectro de metodologias activas existentes, se destacan tres fundamentales:

el Método Flipped Classroom, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y la Gamificacion.

A. EL Método Flipped Classroom

El método de “aula invertida” o “Flipped Classroom” es definido por Bishop y Vergeler (2013)
como “una técnica educativa que consta de la realizacion de actividades interactivas de aprendi-
zaje en grupo dentro del aula y de la instruccion individual fuera de ésta, basada en métodos au-
diovisuales”. Los principales impulsores de este método fueron Bergmann y Sams (2015), quie-
nes lo fundamentaron en una investigacion que llevaron a cabo acerca de la aplicacion de esta
metodologia en sus aulas, ya que las conclusiones que obtuvieron fueron reveladoras: cuando

invertian las clases, los alumnos obtenian mejores calificaciones en las pruebas de evaluacion.
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Distintos investigadores encuentran la fundamentacion y la explicacion pedagogica de este
método en la taxonomia de Bloom (Blasco, Lorenzo y Sarsa, 2016), el constructivismo social
(Martinez Olvera, Esquivel y Martinez-Castillo, 2014) y el aprendizaje de Edgar Dale (Silberman,
1998). En todo caso, la Red de Aprendizaje Invertido (Flipped Learning Network FLN) se ha
comparado con el aprendizaje en linea o a distancia, aunque existen importantes diferencias,
ya que con estas modalidades de ensefianza el maestro y el alumno nunca llegan a verse pre-
sencialmente y, por el contrario, la clase invertida forma parte de una modalidad de aprendizaje
semipresencial o mixto. El éxito de esta metodologia se basa en conocer las necesidades de
aprendizaje que presentan los estudiantes en cada momento, en lugar de seguir unas reglas o
normas preestablecidas y estrictas que guien o condicionen el aprendizaje. De esta manera, se
consigue que no haya dos aulas invertidas que se desarrollen de igual forma o que se guien bajo
los mismos patrones, logrando asi una formacion integral a través de la educacion personalizada
(Aguilera et al., 2017).

No obstante, independientemente de los beneficios que puede aportar el aula invertida, tam-
bién cuenta con numerosos retos a los que tiene que hacer frente, debido a que este método pue-
de llegar a ser contraproducente para las personas con caracter mas introvertido, llegando in-
cluso a generar conflictos interpersonales. Asimismo, puede existir una descompensacion en la
carga productiva del trabajo segun el emperio e intencionalidad que le ponga cada uno. Aunado
aello, se debe tener en cuenta que los alumnos no siempre utilizan las herramientas tecnologicas
en su vida cotidiana como instrumentos para el aprendizaje (Bautista, Escofet, Forés, Lopez Cos-
ta y Marimon, 2013, p.4) porque las consideran mas bien como un medio para el entretenimiento
y la interaccion informal. Ademas, el maestro tiene que inculcar a los alumnos la idea de que
deben participar activamente en las actividades propuestas, ademas de incentivar la curiosidad
y el cuestionamiento, porque, si el alumno no se implica y muestra inadecuada actitud, seran
medidas infructiferas. El discente debe motivar a la curiosidad, realizar preguntas, interesarse
por los resultados, proponer actividades...y, para ello, los materiales creados para invertir el aula

no solo deben presentar la informacion, sino también incluir preguntas o proponer ejercicios.

B. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), o Proyect Based Learning, es un método educati-
vo en el que el alumnado trabaja de manera activa, planeando, implementando y evaluando
procesos relacionados con la vida diaria, con lo que trascienden al aula educativa (Marti 2010).
Esta influida por la corriente constructivista, aunque se ha ido adaptando a la transformacion

que ha ido experimentando la sociedad (Estalayo et al., 2021). E1 ABP supone una actividad
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interdisciplinaria centrada en el estudiante y que varia notablemente del aula tradicional,
generalmente focalizada en el docente. A lo largo del proceso de ensefianza, los alumnos y
alumnas experimentasen una motivacion intrinseca en vez de extrinseca. Con ello se quiere
evitar es que el alumno aprenda tnicamente por obligacion o memoristicamente. A través del
método ABP el alumnado adquiere multiples habilidades que aplica trabajando en proyectos
que suelen desarrollarse a largo plazo e implican una investigacion, en profundidad, acerca
de las tematicas que se establezcan. El docente formula una pregunta o propone un reto al

alumnado que éste, en grupos, debe resolver.

Para que esta propuesta se desarrolle de modo satisfactorio, el proyecto debe tener un
proposito educativo acorde a los estandares de aprendizaje del tema o materia que se vaya a
tratar. Para ello, deben indagar y encontrar informacion, procesarla, elaborarla y compartirla
con el resto de sus compafieros. De esta manera, no habran memorizado inicamente concep-
tos sino que habran llevado a cabo un proceso en el que han tenido que buscar, seleccionar,
discutir, aplicar, errar, corregir y ensayar, creando asi un aprendizaje constructivo y signifi-
cativo (Lopez, 2018; Tan, 2016). Dichas habilidades estan estrechamente relacionadas con el
Cono de aprendizaje de Dale (Aritio et al., 2021: Smith, 2018). El docente cumple una funcion
estrictamente orientativa en esta metodologia, con el objetivo de ayudar a los discentes, du-
rante la realizacion del proyecto, a que encuentren solucion a los problemas por si mismos
de manera auténoma e independiente (Estalayo et al., 2021). Naturalmente, a lo largo de todo
el proyecto, las TIC desarrollan un papel fundamental, ya que pueden facilitar la gestion del
mismo, el fomento de la creatividad, la busqueda y organizacién de la informacion, la colabo-

racion y toma de decisiones, la comunicacion y la evaluacion (Gomez, 2021).

Las investigaciones que se han llevado a cabo denotan los importantes beneficios que
aporta este método de ensefianza para la formacion de los discentes. Entre éstos cabe resaltar
la mejora en la preparacion profesional para desempefiarse en el mundo laboral, el aumento
de la motivacion, la autoestima y el autoconcepto, la conexién entre el proceso de aprendizaje
y la realidad, el aumento de las habilidades sociales y de la comunicacién asi como de la co-
laboracion en la construccion de nuevos conocimientos, el desarrollo de las habilidades para
la capacitacion en resolucion de problemas, la mejora del pensamiento critico y la posibilidad

de iniciarse, desarrollarse o potenciar las habilidades tecnolégicas (Toledo y Sanchez, 2018).

C. Gamificacion

Gran parte de las definiciones aportadas sobre el término “gamificacién” son generales y

abstractas, lo cual probablemente se deba a que se trata de un area relativamente nueva. No
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existe una definicion exacta o totalmente certera acerca de dicho término. No obstante, Oliva
(2016) realiz6 una definiciéon bastante clarificadora, considerando esta metodologia como
“una dindmica que aglomera componentes que, en forma recurrente, vemos en juegos de
video, en los que se pretende como fin ultimo [...] la integracién de una serie de dinamicas
que permiten aumentar la participacion de los estudiantes en sesiones educativas motivado-
ras y utilmente entretenidas” (p. 32). En realidad, el término “gamificacién” es un anglicismo
proveniente de la palabra “juego”, pero “gamificar” no se reduce exclusivamente a aspectos
ladicos, sino que “con el uso de la gamificacion es posible incluir actividades como el estudio
formal, la observacion, la evaluacion, la reflexion, la practica, la gestion y el perfecciona-
miento de habilidades” (Contreras, 2017, p.13).

Uno de los principales aspectos que caracterizan a la gamificacion responde al uso que hace
de diferentes técnicas de juegos como herramientas de ensefianza, con el proposito de fomentar
el aprendizaje, motivar a los discentes e incrementar su participacion para facilitar la adquisicion
de nuevos conocimientos y destrezas y alcanzar los objetivos establecidos (Gil y Prieto, 2019).
Estas técnicas muestran como el avance de las nuevas tecnologias y de las redes sociales hacen
que, cada dia, se introduzca mas la gamificacion en las aulas mostrando el potencial de las meca-
nicas de juego y de las TICs (Garcia y Rodas, 2014). El uso de la tecnologia, mas concretamente
desde el ambito de la gamificacion en el aprendizaje, favorece dos aspectos fundamentales de
los procesos educativos actuales ya que, por un lado, posibilita la ampliacién y prolongacién de
los espacios de aprendizaje y, por otro lado, lleva el acceso a los contenidos mas alla del aula.
Ademas, el estudiante puede trabajar sobre el contenido en concreto en cualquier momento y

desde cualquier lugar, siempre que tenga acceso a internet (Gil y Prieto, 2019).

De todas maneras, suele llevar a confusion la similitud existente entre la gamificacion y
la metodologia de aprendizaje basado en juegos, pero no son lo mismo; el aprendizaje basa-
do en juegos o Game-Based Learning (GBL) hace referencia al aprendizaje con videojuegos,
el cual tiene como objetivo optimizar y apoyar el proceso de ensefianza-aprendizaje del
alumnado a través del uso y aplicacion de juegos y videojuegos en los contenidos del curri-
culo educativo (Diaz, 2016). Por su parte, la gamificaciéon usa mecanicas de juego y video-
juego en entornos tradicionalmente no ludicos, las caracteristicas del juego y videojuego se
adecuan al contenido y no hay perdedores ni ganadores porque el objetivo es principal es

motivar al alumno (Goiri, 2015).

Uno de los modelos de gamificacién mas conocidos es el Escape Room educativo, que

potencia el desarrollo de las habilidades mentales, el pensamiento l6gico y el razonamiento
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deductivo. La puesta en practica de esta dinamica conlleva trabajar de manera coordinada
para lograr superar las pruebas o retos establecidos con el fin de desarrollar habilidades como
la creatividad, la reflexion critica, la empatia y la resolucion de problemas. El papel del do-
cente desarrolla una funcion importante debido a que va a servir como guia del proceso, por
lo que primero se debe trabajar la tematica en clase, definir los roles y marcar los objetivos
de aprendizaje para, a continuacion, poder planificar la actividad adaptandonos al desarrollo
emocional, evolutivo y cognitivo que presente el alumnado. Los retos o pruebas que deben ir
superando pueden ser enigmas, puzles, realidad aumentada, coédigos QR... directamente rela-

cionados con los contenidos que se estén trabajando en el aula (Garcia, 2019).

Sin embargo, no existe unanimidad respecto a los beneficios que aporta este estilo de
ensefnanza, ya que algunos docentes consideran que se trata de una metodologia que propor-
ciona una inadecuada formacion en valores, una distraccion y una pérdida de tiempo con un

elevado coste que genera una motivacion efimera (Pacheco y Causado, 2018).

2. DISENO Y METODOLOGIA

La hipoétesis de partida afirmaba que el uso de metodologias activas en el aula es una opcion
mas apropiada para el aprendizaje de los alumnos que la de las metodologias tradicionales.
Para validar o refutar, en su caso, la hipotesis, se plantearon los objetivos que siguen. El mé-
todo empleado en el estudio es de corte descriptivo de poblaciones mediante encuestas con
muestras probabilisticas transversales. Como expuso Abreu (2014), este método presenta la
realidad estudiada, exhaustiva y detalladamente, ya sea de forma narrativa, aportando datos
numéricos o graficos, con el fin de encontrar una informacioén significativa. El conocimiento
inicial sobre el estudio parti6 de la observacion directa y de las informaciones recabadas por el
investigador, con el proposito de completar el estudio a través de la obtencion de informacion
relevante. La informacién recabada se present6 con el mayor rigor metodologico posible, rea-
lizando la interpretacion de los datos recabados y, al mismo tiempo, siguiendo los requisitos
del objeto de estudio de la investigacion. Siguiendo la secuencia del método, se identifico y
formulé el problema de investigacion, se establecieron los objetivos del estudio, se selecciond
la muestra apropiada, se recogieron y analizaron los datos y se extrajeron las conclusiones.
En ese proceso, y relativo a los analisis estadisticos, fueron establecidas las variables y su pos-
terior medicion, se extrajeron los estadisticos para estudiar la muestra con mayor precision vy,
finalmente, se realiz6 la descripcion de los datos en la que fue de gran utilidad emplear siste-

mas de representacion grafica, pudiendo crear puntuaciones derivadas.
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2.1. Objetivos

El objetivo general que se pretendia lograr con la investigacion fue analizar las metodologias
activas que capten el interés y la motivacion del alumnado como alternativa al método tradi-
cional en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Asimismo, para poder alcanzar este objetivo

general se debian cumplir los siguientes objetivos especificos:

1. Emplear metodologias docentes alternativas como nuevo estilo de trabajo.

2. Analizar la influencia que tiene el espacio y los recursos para la docencia basada en

metodologias activas.

3. Saber si los docentes cuentan con los conocimientos y formacién necesarios para la

implementacién de las metodologias activas en el aula.

4. Conocer las mejoras educativas que se pueden realizar con el fomento de las metodo-

logias activas.

5. Percibir la efectividad que auin tiene el uso de la lecciéon magistral.

2.2. Poblacion y contexto

La poblacion participante esta compuesta por un total de 79 docentes en activo, 66 mujeres y
13 hombres, 26 de ellos pertenecientes a las etapa de Educacion Infantil, 43 a la etapa de Edu-
cacion Primaria y 10 a la de Educacion Secundaria, provenientes de cuatro centros escolares y

un instituto, de titularidad publica y concertada, ubicados en la Region de Murcia.

Tabla 1. Tabla de contingencia sexo/nivel educativo.

NIVEL EDUCATIVO
Educacidn Infantil Educacién Primaria Educacién Secundaria Total
Sexo Hombre 3 7 4 14
Mujer 23 36 ) 65
Total 26 43 10 79

El primero de los centros es de Infantil y Primaria, y tiene tres lineas pertenecientes
a la etapa de Educacion Infantil y otras tres de Educacién Primaria. Se encuentra ubicado
cerca del centro de la ciudad de Murcia, con gran movilidad urbana. La llegada de vecinos

de diversas nacionalidades ha convertido la zona en un particular mosaico de culturas, cos-
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tumbre y religiones que han permitido enriquecer su larga trayectoria historica. El barrio

cuenta con una gran cantidad de infraestructuras.

Tabla 2. Tabla de contingencia edad/experiencia en la docencia.

EXPERIENCIA EN LA DOCENCIA

Menos de 5 De5a10 De11a20 De 21230 Mas de 30 TOTAL

anos anos afnos anos afnos
Edad Menos de 30 afios 34 1 0 0 0 35
31-40 afos 18 9 4 0 0 31
41-50 afnos 4 0 4 0 0 8
51-60 afos 0 0 0 3 1 4
Total 56 10 8 3 1 78

El segundo centro seleccionado es un colegio concertado bilingiie que engloba las etapas
de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Secundaria, Bachillerato y Formacion
Profesional. Se encuentra ubicado en una zona préxima al centro de la ciudad de Murcia, en
un contexto socioeconémico y cultural medio-alto. Esta zona, de arquitectura vanguardista y
moderna, es la mas joven de la ciudad y cuenta con diversos organismos oficiales y numerosos
lugares de ocio. Asimismo, se puede disfrutar de muchas zonas verdes y se encuentra cerca de
otros centros educativos. Ademas, el centro esta bien equipado de instalaciones y dispone de

servicios complementarios como gabinete de orientacion, aula matinal y comedor.

El tercer centro educativo cuenta con una sola linea y abarca las etapas pertenecientes
a E. Infantil y E. Primaria. Se trata de un centro situado a las afueras de la ciudad de Murcia,
en una zona que atesora un patrimonio historico-artistico importante. No existen problemas
de convivencia y la implicacion de las familias es bastante activa, las cuales poseen un nivel
socioeconémico y cultural medio. La zona cuenta con una gran variedad de infraestructuras y

lugares de ocio; ademas, esta rodeado de numerosas zonas verdes.

El cuarto centro que ha participado en el estudio esta ubicado en una localidad externa a
Murcia, y se imparte el 2° ciclo de Educacién Infantil y la etapa de Educacién Primaria. Al es-
tar ubicado en una zona en expansion el nivel socioeconémico y sociocultural de sus familias
es medio-alto. Por lo general, el alumnado escolarizado en este centro educativo cuenta con
unos indices de rendimiento y éxito escolar bastante altos. Por otro lado, el centro también
cuenta con un porcentaje significativo de alumnado que presenta necesidades especificas, el

cual requiere atencion especializada.
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El Instituto de Educacion Secundaria participante es un centro ubicado en el nordeste
de la ciudad de Murcia. En su entorno predominan edificios destinados a viviendas sociales,
por lo que el nivel socioecondémico y cultural es medio-bajo. Esta rodeado de infraestructuras
como escuelas, jardines, teatros, cines, club de mayores... En el instituto se imparten las ense-
fianzas de ESO, Bachillerato, Formacion Profesional Basica, Ciclos Formativos de Grado Me-
dio, Ciclos Formativos de Grado Superior, Formacion Profesional Dual, Formacion Profesional
a Distancia y Formacion Profesional Modular. Por otro lado, el centro oferta actividades como
la formacion de pequefias orquestas en los centros educativos, talleres de teatro, talleres de
alimentacion o viaje de estudios a la nieve. Ademas, el instituto esta llevando a cabo un pro-
yecto de innovacion que se encarga del disefio y desarrollo de una app y el hardware necesario

para el control del nivel del ruido en varias aulas simultaneamente.

2.3. Variables

Como es obvio, la validez, consistencia y confiabilidad de los datos medidos dependen, en
buena parte, de la escala de mediciéon que se adopte. De ahi la importancia de profundizar en
el tema de las escalas de medicion. En la investigacion, las variables fueron enmarcadas en los

siguientes ambitos:

Tabla 3. Variables y sus escalas de medicién.

TIPO DE VARIABLE EJEMPLO DE VARIABLE VALORES DE LA VARIABLE = RESPUESTAS
Sexo Hombre; mujer Nominal
Categoricas
o cualitativas Nivel educativo Educacién Infantil; Educa- Nominal
cién Primaria; Educacion
Secundaria
Formacion especifica sobre metodologias activas Si: No Dicotdmica
Uso de metodologias activas en la docencia Si; No Dicotémica

D.1. Renovacién metodoldgica

D.2. Espacios y recursos

D.3. Actividad docente

D.4. Conocimiento y formacién sobre metodologias activas
D.5. Mejoras en la docencia

D.6. Leccién magistral-metodologias activas

Numéricas Edad Menos de 30 afos; 31-40 Escala
o cuantitativas anos; 41-50 anos; 51-60 o continua
anos; mas de 60 anos.

Experiencia en la docencia Menos de 5 afios; de 5a10 Escala
afos; de 11 a 20 afios; de 21 0 continua
a 30 afios; mas de 30 afos.
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2.4. Procedimiento

Con el fin de alcanzar los objetivos propuestos en esta investigacion se utilizé un cuestionario
denominado “Opinién y Percepcion del profesorado sobre el uso de las metodologias activas
en la Universidad de Granada (UGR) (OPPUMAUGR)” (Ledn y Crisol, 2011) como instrumen-
to de recogida de informacion. Se trata de un cuestionario que, en su origen, forma parte de un
proyecto de investigacion cuya finalidad es conocer la opinion y la percepciéon que tienen los
docentes acerca del uso de las metodologias activas en las aulas universitarias. No obstante,
para la realizacion de esta investigacion ha sido adaptado para las etapas educativas corres-
pondientes a Educacion Infantil, Educaciéon Primaria y Educacion Secundaria con el nombre

“Opinion de los docentes sobre el uso de las metodologias activas en los centros educativos”.

2.5. Instrumento

El cuestionario se ha cumplimentado a través de un formato online que, originariamente,
constaba de 69 items. No obstante, tras la adaptacion realizada, quedé dotado de 40 items des-
tinados al analisis de cada una de las dimensiones en las que un docente deberia estar instrui-
do para su adecuada formacion en el uso de metodologias activas en los centros educativos,

las cuales se corresponden con las siguientes:
«  “Dimensién 1: Renovacién metodoldgica” (1 al 9 items).
« “Dimension 2: Espacios y recursos” (10 al 13 items).
« “Dimension 3: Actividad docente” (14 al 16 items).
« “Dimensién 4: Conocimiento y formacién sobre metodologias activas” (17 al 19 items).
« “Dimension 5: Mejoras en la docencia” (20 al 30 items).

«  “Dimensién 6: Leccién magistral — Metodologias activas” (31 al 40 items).

La razoén por la que se ha empleado dicho cuestionario ha sido la dificil accesibilidad a
los centros educativos e institutos debido a la situaciéon de pandemia en la que se realizo el

estudio, por lo que suponia la opcion mas viable.

Dicho cuestionario es anénimo y esta formado por preguntas cerradas e incluye una
abierta opcional, concretamente estructuradas en una escala de tipo Likert de cuatro puntos
donde “1= Totalmente en desacuerdo”, “2= En desacuerdo”, “3= De acuerdo” y 4= Totalmente

de acuerdo”.
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El cuestionario OPPUMAUGR dirigido al profesorado de la Universidad de Granada, so-
bre el que me he basado, obtuvo un coeficiente de r= 0.893 con un nivel de confianza del 95%
(p=<0,05). Como indica Fox (1987), a la hora de estimar respuestas, son aceptables correlaciones
a partir de 0,700 e incluso 0,600, cuando se realizan estimaciones de opinién o critica. Por lo

tanto, se puede indicar que el cuestionario dirigido al profesorado es altamente fiable.

En el caso de este estudio, el cuestionario aplicado ha obtenido un coeficiente de r= 0,764
con un nivel de confianza del 95% (p<0,05). De esta manera, se puede afirmar que dicho cuestio-

nario empleado es altamente fiable.

El motivo de haber elegido este formato

;s , P Tabla 4. Estadisticos de fiabilidad. Alfa de Cronbach.
responde al proposito de hacérselo mas facil a

los encuestados, ademas de conseguir la infor- Alfa de Cronbach N° de elementos

macion buscada. Esta tipologia de cuestionario 893 129

pretende recoger una serie de items relaciona-

dos con el Objeto de estudio que se quiere co- Tabla 5. Estadisticos de fiabilidad. Alfa de Cronbach

nocer a través de la valoracion que tienen los  investigacion.

participantes sobre el mismo. Las respuestas a Alfa de Cronbach N° de elementos

cada item reciben una puntuacién mas o me- 764 40

nos alta en funcion del grado de actitud favora-

ble a dichas cuestiones planteadas.

2.6. Analisis de datos

Los analisis de datos se han llevado a cabo a través del programa estadistico IBM SPSS Statis-
tics, version 21 para Windows. En primer lugar, se han realizado dos tablas de contingencia
en las que han calculado la comparativa entre el sexo y el nivel educativo asi como la edad y
la experiencia en la docencia de los participantes. Por otro lado, se ha calculado la estadistica
de fiabilidad del cuestionario mediante el alfa de Cronbach. Por dltimo, se ha realizado el ana-
lisis de los estadisticos descriptivos para cada uno de los items del cuestionario, calculando el

minimo, méaximo, la media y la desviacion tipica de cada uno de ellos.

3. RESULTADOS

OBJETIVO 1. Emplear metodologias docentes alternativas como nuevo estilo de trabajo

En cuanto al analisis estadistico descriptivo de los datos recogidos para el objetivo 1, se puede

apreciar como la media de las respuestas a los items planteados oscila entre 2,20 y 3,52, lo
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cual significa que los participantes respondieron predominantemente “2=En desacuerdo” y
“3=De acuerdo” a las cuestiones planteadas. Por otro lado, se observa que la desviacion tipica
oscila entre 0,610 y 0,784, lo cual indica que los datos estan a una distancia no mayor de 0,784

medido desde la media.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos objetivo 1.

N Minimo Maximo Media Desv.tip.

El uso de metodologias activas implica un nuevo estilo de trabajo del do- 79 1 4 3,41 ,610
cente.
EL uso de las nuevas metodologias docentes va acompafado de nuevos 79 1 4 3,32 671

modelos de evaluacion.

Los docentes estan preparados para el cambio metodoldgico en el centro 79 1 4 2,20 ,668
educativo.
La renovaciéon metodolégica contribuye a la mejora de la calidad del 79 1 4 3,52 677

aprendizaje.

La excesiva carga docente dificulta la puesta en practica de metodologias 79 1 4 3,28 715
activas.

Es habitual el uso de metodologias donde no hay implicacién directa del 79 1 4 2,86 ,780
estudiante.

El peso de la docencia sigue recayendo sobre la clase magistraly elapren- 79 1 4 3,00 ,784

dizaje memoristico.

En las aulas el discurso oral predomina como estrategia docente. 79 1 4 3,04 ,688
El recurso impreso es la estrategia docente predominante en el centro 79 2 4 3,10 ,632
educativo.

N valido (segun lista) 79

OBJETIVO 2. Analizar la influencia que tiene el espacio y los recursos para la docencia basada
en metodologias activas

Referente al analisis estadistico descriptivo de los datos recogidos para el objetivo 2, se puede
apreciar como la media de las respuestas a los items planteados oscila entre 2,15 y 3,28, lo cual
significa que los participantes respondieron predominantemente “2=En desacuerdo” y “3=De
acuerdo” a las cuestiones planteadas. Ademas, se aprecia que la desviacion tipica oscila entre
0,678 y 0,921, lo cual indica que los datos estan a una distancia no mayor de 0,921 medido

desde la media.
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Tabla 7. Estadisticos descriptivos objetivo 2.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
El centro educativo cuenta con los recursos humanos adecua- 79 1 4 2,5 921
dos y necesarios para el cambio metodoldgico.
Los recursos materiales con los que cuenta el centro son ade- 79 1 4 2,23 ,678
cuados para la docenciabasada en metodologias activas.
Los espacios destinados para la docencia no facilitan eluso de 79 1 4 2,73 ,780
metodologias activas.
EL elevado nimero de alumnos por grupo dificulta el uso de 79 1 4 3,28 ,846
metodologias activas.
N valido (segun lista) 79

OBJETIVO 3. Saber si los docentes cuentan con los conocimientos y formacion necesarios para
la implementacion de las metodologias activas en el aula

Atendiendo al analisis estadistico descriptivo de los datos recogidos para el objetivo 3, se
puede observar como la media de las respuestas a los items planteados oscila entre 2,46 y 3,10,
lo cual significa que los participantes respondieron predominantemente “2=En desacuerdo”
y “3=De acuerdo” a las cuestiones planteadas. También se detallan los valores entre los que
se sitia la desviacion tipica los cuales son 0,670 y 0,691. Ello indica que los datos estan a una

distancia no superior de 0,691 de la media establecida.

Tabla 8. Estadisticos descriptivos objetivo 3.

N Minimo  Mdximo Media Desv. tip.

Los docentes estan concienciados de la necesidad del cambio metodo- 79 1 4 2,46 676
Légico en su docencia.

La escasa valoracion de la docencia conlleva a un desanimo por elcam- 79 1 4 2,99 ,670
bio metodoldgico.

El miedo al cambio obstaculiza la puesta en practica de nuevas meto- 79 1 4 310 ,691
dologfas.
Ne valido (segun lista) 79

OBJETIVO 4. Conocer las mejoras educativas que se pueden realizar con el fomento de las
metodologias activas

En el analisis estadistico descriptivo de los datos recogidos para el objetivo 4, se puede apre-
ciar como la media de las respuestas a los items planteados oscila entre 3,06 y 3,58, lo cual

significa que los participantes respondieron, en su mayoria, la opcién “3=De acuerdo” a las
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cuestiones que se plantearon. También se detallan los valores entre los que se situa la desvia-
cion tipica los cuales se corresponden con 0,550 y 0,768 lo cual refleja que los datos estan a una

distancia no superior de 0,768 de la media.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos objetivo 4.

N Minimo Maximo Media Desuv.tip.

Las metodologias activas se centran en el aprendizaje del estudiante mas 79 1 4 3n 768
que en el método de ensefianza del profesor.

Eluso de metodologias activas permite al estudiante enfrentarse a proble- 79 2 4 3,30 ,607
mas reales, similares a los que se encontraran en la practica profesional.

EL desarrollo de metodologias activas necesita de la coordinaciéon de los 79 1 4 3,25 ,688
docentes de un mismo curso.

La presencia en las aulas de docentes con formacidn y experiencia en me- 79 1 4 3,39 ,649
todologias activas mejora el aprendizaje de los estudiantes.

Los estudiantes son los protagonistas y responsables de su propio proce- 79 2 4 3,38 ,685
so educativo gracias al uso de las metodologias activas.

EL empleo de metodologias activas fomenta la participacion de los estu- 79 2 4 3,58 522
diantes en las aulas.

El uso de metodologias activas fomenta el trabajo en grupo y el aprendi- 79 1 4 3,54 595
zaje entre los estudiantes.

Las metodologias activas potencian la adquisicion de herramientas de 79 2 4 3,46 ,595
aprendizaje auténomo.

El uso de metodologias activas fomenta la investigacion en el aula. 79 2 4 3,46 ,550

A través de las metodologias activas se consiguen objetivos inalcanzables 79 1 4 3,06 740
con otras metodologias.

N valido (segun lista) 79

OBJETIVO 5. Percibir la efectividad que ain tiene el uso de la leccién magistral

Atendiendo al analisis estadistico descriptivo de los datos recogidos para el objetivo 5, se pue-
de ver como la media de las respuestas a los items planteados oscila entre 1,83 y 3,15, lo cual
significa que los participantes respondieron predominantemente las opciones “1=Totalmente
en desacuerdo”, “2=En desacuerdo” y “3=De acuerdo” a las cuestiones planteadas. Por otro
lado, los valores entre los que se sitia la desviacion tipica oscilan entre 0,619 y 0,884. Estos

resultados indican que los datos estan a una distancia inferior de 0,884 de la media establecida.
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Tabla 10. Estadisticos descriptivos del uso de la leccién magistral.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.

La clase magistral respeta los diferentes ritmos de aprendizaje de cada 78 1 4 1,83 ,859
estudiante.

La leccién magistral es la metodologia mas empleada por los docentes. 79 1 4 3,01 ,670
La leccién magistral permite al estudiante ser responsable de su propio 79 1 4 1,85 ,735

proceso de formacion.

La leccidn magistral se caracteriza por la pasividad y la faltade participa- 79 1 4 315 ,786
cién del estudiante.

EL excesivo uso de la leccién magistral se debe a que es el método que 79 1 4 3,03 ,784
mejor manejan los docentes.

A través de la leccién magistral es dificil fomentar en los estudiantes la 79 1 4 2,96 ,884
reflexion sobre su aprendizaje.

La leccién magistral se acomparia cada vez mas de metodologias activas. 79 1 4 2,70 ,648

Combinando la clase magistral con metodologias activas los estudiantes 78 2 4 3,08 ,619
desarrollan la reflexidn y la vision critica.

La leccidon magistral se complementa con actividades de resolucién de 79 1 4 2,57 ,692
problemas.

Las metodologias activas son cada vez mas habituales en las aulas. 79 1 4 2,77 ,678
N valido (segun lista) 77

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Sabido es que la metodologia tradicional se basa, fundamentalmente, en la explicaciéon de
contenidos por parte del docente, siendo el alumnado elemento generalmente pasivo, tenien-
do que asimilar, aprender y reproducir lo expuesto por el maestro, y realizando, ademas, las
tareas de los libros de texto, fichas o cuadernos. Pero, como han evidenciado numerosos estu-
dios, a través de esta metodologia los alumnos no adquieren los conocimientos necesarios que
les capacitan para hacer frente a los problemas que se puedan presentar en su vida cotidiana
(Arnaiz, Escarbajal y Caballero, 2017; Campos, 2014; Santaella y Martinez, 2017). Esta situa-
cién venia (viene) reclamando un cambio metodologico de calado, pero, lamentablemente, en
este estudio se ha podido comprobar que los docentes no estan preparados para llevar a cabo
el cambio metodologico necesario y urgente poniendo en practica metodologias activas en los
centros educativos. Conclusion a la que llegaron otros trabajos como los de Fernandez (2006),
Goémez (2021), Khan (2019) o Sanchez (2015).
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La explicacion de lo anterior tiene que ver con diversos factores como la (todavia) escasa
formacioén de los docentes en nuevas metodologias, el inmovilismo y el miedo al cambio, la
elevada ratio, la falta de espacio en las aulas, los insuficientes recursos materiales o humanos
necesarios o la excesiva carga docente a la que estan sometidos. No obstante, la gran mayoria
de los docentes participantes estan de acuerdo en que utilizar metodologias activas e innova-
doras supone una medida de mejora de la calidad del aprendizaje en los alumnos, datos que

son compatibles con los obtenidos por Andrade y Chacén (2018) o Ceballos (2004).

De ese modo, de los resultados obtenidos a lo largo del estudio, se desprende la necesidad
de utilizar metodologias activas que capten el interés y la motivaciéon del alumnado, en el que
éste constituya un sujeto activo en la construccion de su propio proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y responda a sus intereses y necesidades. Ademas, ello les va a proporcionar un mayor sen-
tido de la responsabilidad, puesto que se haran cargo de su proceso de ensefianza-aprendizaje,
lo cual va a fomentar una mayor participacion, el trabajo en grupo, el aprendizaje auténomo, la

reflexion y la vision critica, como pusieron de manifiesto Defaz (2020) y Salcedo (2012).

Conviene destacar que los propios los docentes estan de acuerdo en dejar atras el método
tradicional por resultar repetitivo, poco innovador y con el que el alumnado obtiene un menor
rendimiento académico, pero manifiestan su dificultad para conseguirlo por los condiciona-
mientos seflalados anteriormente. Y, paraddjicamente, reconociendo los participantes que la
clase magistral y el aprendizaje memoristico contintan teniendo un peso importante en la
docencia y que tanto el discurso oral como el impreso siguen siendo predominantes, no obs-
tante, y a pesar de ello, afirman que en la actualidad el alumnado cada vez tiene un papel mas
activo en el desarrollo de las clases. Ello se compadece con el estudio de Lamas (2015) acerca

del papel del alumno en el rendimiento escolar.

Otro aspecto fundamental que destaca en el estudio es el reconocimiento de que el cambio
en el sistema de evaluacion que todas las metodologias activas proponen, significa un mode-
lo de evaluacion continua en la que se valora en mayor medida el proceso que el resultado.
También se destaca la importancia de que exista coevaluacion y autoevaluacion para que los
alumnos aprendan a evaluar a sus compaifieros y a si mismos y puedan evaluar los aspectos

del proceso que podria mejorarse, en la linea expuesta por Morales y Landa (2004).

En definitiva, y de manera general, los participantes coinciden en que hay necesidad y
hasta conciencia de cambio metodologico en el aula, y que deberian implementarse las me-
todologias activas en el proceso educativo, aunque aun hay docentes con reticencias a su

implementacioén y desarrollo.
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Por tanto, en este estudio se da respuesta a los objetivos planteados, y se valida la hipote-
sis formulada, la cual afirmaba que el uso de metodologias activas es una opcion que optimiza
el aprendizaje mas que las metodologias tradicionales, ya que fomenta el desarrollo de apren-

dizajes significativos asi como la inclusion efectiva y real.

Esto obliga a todos los implicados en el mundo educativo a centrar esfuerzos no unica-
mente en proponer intervenciones especificas ante la dificultad de aprendizaje, sino también
en analizar, de manera global, si los métodos de ensefianza que se aplican en las aulas son
adecuados para el alumnado y si atienden a su diversidad, como expusieron en su momento
Bracho y otros (2014).

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, cabria preguntar la razon por la que, en la
actualidad, en algunos centros se sigue impartiendo la metodologia tradicional en el desarro-
llo de las clases, puesto que esta comprobado que no motiva a los alumnos y alumnas y, como
consecuencia, obtienen un rendimiento académico mas bajo. Esta es una reflexion que quiza
conduzca a plantearme el funcionamiento del sistema educativo en su conjunto y la proble-
matica existente en relacion a la organizacion escolar que se ejerce en los centros, los recursos
tanto materiales como personales que se emplean y la falta de tiempo para la planificacion
docente que posibilite esta cambio metodologico y organizativo. No extrafa que algiin autor
(Khan, 2019), afirmara que se estd en un momento que significa un punto de inflexion en la
manera de ensefiar y aprender que solo se da una vez cada mil afios. No es logico apostar por
métodos de aprendizaje pasivos cuando el mundo requiere procesar la informacion de una

manera cada vez mas activa.

La conclusion final debe focalizarse en la imperiosa necesidad de vehicular un plan de ca-
pacitacion en metodologias activas para los docentes, no ya tanto en la formacion inicial, que
se esta haciendo (bien es verdad que no con el mismo entusiasmo en todas las Universidades),
sino en la ineludible formacién continua. Un plan que también capacite para gestionar el pro-
ceso de ensefianza, de tal manera, que se puedan vincular los conocimientos de la escuela con

las situaciones y problemas del contexto social, familiar y personal de los alumnos.
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ABSTRACT

Children with learning disabilities face academic
challenges, and their difficulty to learn can be ac-
companied by rejection from their peers, and so-
cial isolation. Learning disabilities in children are a
group of disorders, affecting the learning abilities of
the children to acquire some or all of the capabil-
ities needed for reading, writing, speaking, listen-
ing, reasoning or mathematics. Limited research has
been conducted about the impact of learning disa-
bility on the self-image of children as they strug-
gle to learn. Self-image is a subjective perception of
oneself. This personal view consists of impressions
built up over time of the image one has of oneself.
Among the methods used in research to examine the
self-image of children with learning disabilities are
self-image questionnaires and personal construct
elicitation methods. Research conducted examining
the self-image of children, from the perspective of
parents and teachers and that of the children them-
selves, using these methods, is described in this the-
ory review. The findings from research have shown

that many different factors may affect the self-image

RESUMEN

El impacto de los problemas de aprendizaje en la autoi-

magen de los nifios de educacion primaria

Los nifios con dificultades de aprendizaje se enfrentan
a retos académicos, y su dificultad para aprender pue-
de ir acompariada del rechazo de sus comparieros y del
aislamiento social. Las dificultades de aprendizaje en los
nifios son un grupo de trastornos que afectan a sus ca-
pacidades para adquirir las habilidades necesarias para
leer, escribir, hablar, escuchar, razonar o hacer calculos
matematicos. Se han realizado pocas investigaciones so-
bre el impacto de los problemas de aprendizaje en la au-
toimagen de los nifios mientras luchan por aprender. La
autoimagen es una percepcion subjetiva de uno mismo.
Esta vision personal consiste en impresiones construidas
a lo largo del tiempo sobre la imagen que uno tiene de si
mismo. Entre los métodos utilizados en la investigacion
para examinar la autoimagen de los nifios con dificul-
tades de aprendizaje se encuentran los cuestionarios de
autoimagen y los métodos de elicitacion de constructos
personales. En esta revision tedrica se describen las in-

vestigaciones realizadas para examinar la autoimagen
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of children with learning disabilities. One of the
factors is the influence of different methods of plac-
ing children with learning disabilities into an edu-
cational framework in various countries across the
world. The benefits of including children with learn-
ing disabilities into regular schooling are explained
and comparisons between the self-image of chil-
dren with learning disabilities in special education
frameworks and regular education are provided. The
teaching methods used in the classroom was anoth-
er factor that was found to affect the self-image of
children with learning disabilities. A deeper under-
standing of the factors that impact the self-image of
these children can facilitate the efforts to fulfill the
special needs of children with learning disabilities
and may lead to the development of a more positive
self-image, despite the learning challenges that the

children face.

Keywords: Learning disabilities, self-image, prima-
ry education, special education, personal construct

theory.

1. INTRODUCTION

de los nifios, desde la perspectiva de los padres y profe-
sores y la de los propios nifios, utilizando estos métodos.
Los resultados de la investigacion han demostrado que
muchos factores diferentes pueden afectar a la autoima-
gen de los nifios con dificultades de aprendizaje. Uno de
estos factores es la influencia de los diferentes métodos de
inclusion de los nifios con dificultades de aprendizaje en
un marco educativo en varios paises de todo el mundo.
Se explican las ventajas de incluir a los nifios con difi-
cultades de aprendizaje en la escolarizacion ordinaria y
se establecen comparaciones entre la autoimagen de los
nifios con dificultades de aprendizaje en marcos de edu-
cacion especial y de educacion ordinaria. Otro factor que
influye en la autoimagen de los nifios con dificultades de
aprendizaje son los métodos pedagogicos utilizados en el
aula. Una comprension mas profunda de los factores que
afectan a la autoimagen de estos nifios puede facilitar
los esfuerzos para satisfacer las necesidades especiales de
los nifios con problemas de aprendizaje y puede conducir
al desarrollo de una autoimagen mas positiva, a pesar de

los retos de aprendizaje a los que se enfrentan los nifios.

Palabras Clave: Dificultades de aprendizaje, autoi-
magen, educacion primaria, educacion especial, teoria

del constructo personal.

A learning disability is a brain-based disorder that is not well understood, despite involving
neurological differences in the brain structure of the individuals suffering from learning disa-
bilities. The learning difficulty affects the individual’s ability to absorb, process, communicate,

store and retrieve information to which the individual is exposed (Cortiella, & Horowitz, 2014).

These learning disabilities affect the educational possibilities of the children with learning
disabilities. With ongoing changes to the requirements for providing educational frameworks
for children with disabilities, the need arose for a systematic methodology for identifying and
assessing these children. In the latter part of the 20th century, the National Joint Committee on
Learning Disabilities (NJCLD) formulated a definition for learning disabilities, which has been

updated over the years and defines learning disability as a “heterogeneous group of disorders
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manifested by significant difficulties in the acquisition and use of listening, speaking, reading,
writing, reasoning, or mathematical abilities. These disorders are intrinsic to the individual,
presumed to be due to central nervous system dysfunction, and may occur across the life span.
Problems in self-regulatory behaviors, social perception, and social interaction may exist with
learning disabilities but do not by themselves constitute a learning disability. Although learn-
ing disabilities may occur concomitantly with other disabilities (for example, sensory impair-
ment, intellectual disabilities, emotional disturbance), or with extrinsic influences (such as cul-
tural or linguistic differences, insufficient or inappropriate instruction), they are not the result

of those conditions or influences” (National Joint Committee on Learning Disabilities, 1991).

An additional educational perspective on learning disabilities can be found in the defini-
tion included in the US federal special education law, Individuals with Disabilities Education
Act (IDEA). A specific learning disability is defined as “a disorder in one or more of the basic
psychological processes involved in understanding or in using language, spoken or written,
which disorder may manifest itself in the imperfect ability to listen, think, speak, read, write,
spell, or do mathematical calculations. This term includes conditions such as perceptual disa-
bilities, brain injury, minimal brain dysfunction, dyslexia, and developmental aphasia. Specif-
ic learning disabilities are not primarily the result of visual, hearing, motor disabilities, mental
retardation, emotional disturbance, or of environmental, cultural, or economic disadvantage”
(Section 1401 (30) Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), US Department of Ed-
ucation (DOE), (1995). Specific learning disabilities are associated with neurobiological dys-
functions which affect the processes of acquiring reading, writing and mathematical skills,
but are also linked to environmental factors, which can affect the individual’s adaptation

(Commodari, La Rosa, Sagone, & Indiana, 2022).

The effects of having a learning disability are expected to influence all facets of the indi-
vidual’s life. The children with learning difficulties “are more vulnerable to not appreciating
their qualities and feeling less proud of themselves, which could decrease their self-esteem”
(Caqueo-Urizar, Mena-Chamorro, Atencio-Quevedo, Flores, & Urzua, 2021, p. 1). Thus, psy-
choeducational interventions for children with learning disabilities are being designed to in-
crease the self-esteem of the children (Caqueo-Urizar, Mena-Chamorro, Atencio-Quevedo,
Flores, & Urzua, 2021). Furthermore, the education frameworks for children with learning dis-
abilities strive to ensure that children with learning disabilities are socially integrated (Denny,
Denieffe, & Pajnkihar (2017). Moreover, the attitudes and perceptions of parents, peers, and
educators are influential in assisting the child to achieve social inclusion and integration.
Children learn from experience by observing the way in which the social environment reacts

to their behavior and adapt their behavior accordingly (Gonen, & Grinberg, 2016).
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self, built on his successful and failed experiences and to the individual’s belief in how others
view him. The concept of self-image was addressed by Morris Rosenberg in Society and the
Adolescent Self-Image (Rosenberg, 1965). Self-image is a facet of the personality and is based
on a personal belief structure. The individual acts in accordance with the expectations of the
society, views himself as others view him, and perceives himself as he would like to be (Go-
nen, & Grinberg, 2016). In addition, self-image is a multidimensional construct, involving the
individual’s perception of the level of functioning of the social, psychological, familial, sexual
and coping self. The individual may have mastered some of these facets, while struggling
with others (Mékinen, Marttunen, Komulainen, et al., 2015). In addition, students’ learning
outcomes are influenced by the student’s self-image, motivation and engagement, with en-
gagement facilitating motivation, which positively impacts the students’ self-image (Lakkala,
Uusiautti, Kyro-Ammali, & Grénfors, 2020).

2. DEVELOPMENT OF THE THEORETICAL REVIEW

The objective of this theory review is to provide an overview of the research topic relating to
self-image of children with learning disabilities and an outline of available literature relating
to the impact that learning disabilities have on the self-image of children and the ways that
self-image can be affected. The theory review provided an overview of the complex, multi-dis-
ciplinary studies published on the topic. A search was carried out of the studies published
relating to self-image in children and adolescents with learning disabilities. The inclusion cri-
teria of the studies were determined using an iterative process to ascertain that the inclusion

criteria focused on the specific topic addressed in the theory review.

To effectively examine the impacts of self-image, the self-image of the child needs to be as-
sessed. Several assessment tools have been used to provide a deeper understanding of self-image
of the child and adolescent. The self-image of adolescents with learning disabilities has been
examined in a research study using items from the Katz-Zigler Self Image Questionnaire (Katz,
& Zigler, 1967), which is a scale that can be used to compare the real and ideal self-image of the
adolescents. A comparison was made between the self-image of the institutionalized and nonin-
stitutionalized students with learning disabilities. The institutionalized students reported lower

self-image, which was not associated with their cognitive abilities (Zigler, Balla, & Watson, 1972).

Another self-image questionnaire is The Offer Self-Image Questionnaire, Revised, (OSIQ-R)
which has been used to assess the individual’s perception of their own psychological world.

Based on the conception that self-image is a multidimensional construct, the OSIQ-R address-
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es 12 dimensions of the individual’s functioning using 12 component scales. The 129 items in-
cluded in the questionnaire cover the individual’s functioning across the 12 component scales.
The first scale in the OSIQ-R Component Scales, includes the scale examining the Emotional
Tone, consisting of 10 items, assessing “the degree of affective harmony within the structure”.
The Impulse Control scale has 9 items and measures the extent to which the ego of the adoles-
cent can withstand pressure, without resorting to actions that are deemed unacceptable. The
Mental Health scale consists of 13 items used to assess the individual’s Emotional health as
it relates to “the relative absence of psychopathological thought processes”. To assess Social
Functioning, 9 items are included, each measuring patterns of interpersonal relationships and
friendships. The influence of family is measured using the 19 items of the Family Functioning
scale which relate to the individual’s feelings and relationships associated with his parents.
The Vocational Attitudes scales uses 10 items measure “the degree of confidentiality an ad-
olescent feels in learning about and planning for a vocation”. Another scale, the Self-Confi-
dence scale consists of 10 items relating to the individual’s capacity for adjusting to the imme-
diate environment. Self-Reliance is another facet of the individual’s self-image reflecting his
ability for coping, measured through 14 items. Body image which relates to the adjustment of
the individual to his body includes 9 items for assessment. The Sexuality scale measures the
individual’s attitudes, feelings and behavior towards the opposite sex using 10 items. Ethical
values also affect self-image and reflect the level of development of the conscience through
10 items. Idealism is the final scale including 6 items relating to ideals and willingness to help

others (Makinen, Marttunen, Komulainen, et al., 2015, p. 4).

In addition, 10 component scales from the OSIQ-R are used to measure the total self-im-
age scale. The sexuality and idealism scales of the OSIQ-R were found to have low correlation
with the other 10 scales. Thus, these 2 component scales are not included in the measurement
of the total self-image scale, which is calculated using scores across the remaining 10 of the
component scales. The scales are rated using a six-point Likert scale, where the value of 1 is
chosen for an item that “describes me very well”, while a value of 6 is chosen for an item that
“does not describe me at all”. As a result, an overall low total score indicates an individual
who is positively adjusted, while an overall high score is attained by an individual with poor

adjustment and a negative self-image (Makinen, Marttunen, Komulainen, et al., 2015).

While several aspects relating to the self-image of children with learning disabilities have
been examined using the self-image questionnaire, limited research has focused on attempts
to examine self-image through the lens of the child. The construct of self has been known to
play an important role in a young individual’s psychological well-being and therefore, the use

of personal construct elicitation methods may be used as a means to understand the self-con-
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structs in children with learning disabilities. The elicitation methods assist the children in
sharing and communicating their self-constructs and provides an outlet for their voice. Using
personal construct methods in adolescents with learning disabilities enables the adolescents’
exploration of self across the various dimensions of self. These methods allow the adolescents
an expression of their views that may have been misunderstood or misinterpreted (Thomas,
Butler, Hare, & Green, 2011).

Earlier studies showed the effectiveness of applying personal construct theory to chil-
dren and thus, a study was conducted in the United Kingdom which involved four personal
construct elicitation methods that were used for facilitating the examination of the self-image
of adolescents with learning disabilities. Fifty-nine adolescents in the United Kingdom, aged
11-19 years old, participated in the study by providing their constructs of self-image. The per-
sonal construct elicitation methods included two verbal components. In the first, the student
was asked to describe themselves. The prompts included a request for the student to describe
themselves in three ways, to provide the opposite of one of the descriptions and to suggest
that if they could not be described using one of the descriptions, then what they would be.
In the second verbal component, the student is required to describe themself from someone
else’s perspective. Initially, the student is asked to name someone that knows them very well.
Then, the student is asked to describe what that person would say about them and to explain
that if they were not as the other person described, what they imagine that they would be.
In addition, to the two verbal components, there were two visual components. The first in-
volved ambiguous drawings, where the student was shown a drawing and asked to describe
the scene. The student was required to address what was happening in the scene, and what
the characters were thinking and feeling. The final visual component was for the student to
draw a self-portrait. While relating to the self-portrait, the student was to describe the sort of
person appearing in the self-portrait and what that person would be like (Ravanette, 1997; in
Thomas, Butler, Hare & Green, 2011).

The findings from the study showed that the adolescents were able to rank their self-im-
age using 201 unique psychological constructs based on nine dimensions of self. They ad-
dressed factors that they considered important to their sense of self. The answers that the
adolescents provided represented the constructs they had of their environment and these
views sometimes differed from what they perceived to be the views of their parents or teacher
about the adolescent. Forty-seven percent of the adolescents perceived that their self-image
was different than that by which society views them. This study supported the use of personal
construct theory techniques to enable children with learning disabilities to share their views

of themselves and their environment (Thomas, Butler, Hare & Green, 2011).
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3. RESULTS

Different learning frameworks have been at the focus of studies examining the self-image of
children and adolescents with learning difficulties. Some of these frameworks have included
integrating the child with learning disabilities in the regular educational environment or al-
ternatively establishing special frameworks to provide for the specific needs of the child with
learning difficulties. However, despite these efforts to cater to the educational needs of the
children, the perception of disability remains “an important construct affecting not only the
well-being of individuals with disabilities, but also the moral compass of the society” (Babik,
& Gardner, 2021). As a result, the importance of developing a positive self-image and under-
standing the impact of the environment on the development of self-image in children and ad-
olescents with learning disabilities are important aspects in effectively ensuring the healthy

psychological wellbeing of the children and adolescents with learning difficulties.

To gain a greater understanding of the differences in self-image that may exist between
students with learning disabilities to that of the students without learning disabilities, one
study conducted in the US investigated the impact of learning disabilities on the self-image
of children, explored the self-image of 10th grade high school students and compared the
self-image of students with learning disabilities to that of the students without learning dis-
abilities. The study used self-image as the dependent variable, while factors likely to impact
self-image were used as the independent variables. Three of these factors were found to im-
pact all students in the studied population. These factors were gender, school setting and the
parent’s attitude to the student. No unique factors were only found to impact the self-image
of the students with learning disabilities. Regarding the students without learning disabilities,
their race and the time they participated in extracurricular activities were found to impact
their self-image. No significant impact on self-image was found for academic achievement

amongst both studied populations (Cohen, 2000).

In another study conducted to compare the self-image of students with learning disabil-
ities to that of students without learning disabilities, Raviv and Stone (1991) examined the
differences in the self-image of adolescents with learning disabilities to their peer group. The
Offer Self-Image Questionnaire (OSIQ) was used to compare the self-image of adolescents
with learning disabilities to their peer group of adolescents without learning disabilities. For-
ty-nine adolescents with learning disabilities, in the 9th through 12th grades and 49 adoles-
cents without learning disabilities participated in the study. In 4 of the 10 OSIQ scales, the
adolescents with the learning disabilities had significantly lower scores than the adolescents

without learning disabilities. Adolescents who were diagnosed at a later stage with learning
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disabilities had higher scores on two of the scales than the other adolescents who were diag-
nosed at an earlier stage. The severity of the learning disability was not a factor that affected

the self-image scores (Raviv, & Stone, 1991).

Besides differences that may exist in the factors that impact self-image in students with
learning disabilities and students without learning disabilities, the effect of different approach-
es in teaching on the self-image of the students have also been examined. Active teaching has
been introduced into the classrooms by teachers as an alternative approach to traditional
teaching. In active teaching, the students are active participants in their learning process and
are encouraged to engage in collaborative learning. To examine the effect of the use of active
teaching for the learning of math in special education classes, forty pupils with learning disa-
bilities were exposed during class either to traditional teaching or the active teaching of math.
When the active teaching was used to teach math to the students with learning disabilities,
the self-image of the students was higher than in the classes where traditional teaching was
the chosen method (Bishara, 2018).

Another factor that could be expected to impact the self-image of children with learning
disabilities is their being in a framework of regular schooling or special education. The impact
of low achievement on the self-image of children in regular education with the impact on the
self-image of children in special education has been compared. Three groups of low-achieving
students participated in a study conducted in the Netherlands. Some of the low-achieving stu-
dents were in regular education and some in special education. Their well-being was assessed
according to their peer acceptance and their self-image, which was measured using a self-im-
age scale which included 39 items. The self-image of the low-achieving students in regular
education who were receiving remedial support was similar to that of students in regular ed-
ucation who were not receiving remedial support. However, the students in special education
displayed slightly higher levels of self-image than the students in general education settings.
Furthermore, the self-image of children with learning disabilities that are in regular education

is lower than their peers in regular education (Bakker, & Bosman, 2003).

Since the self-image of children with learning disabilities appears to be lower than the
self-image of their peers, different programs have been initiated and examined to explore pos-
sibilities for facilitating the improvement of self-image of children with learning disabilities.
Participation in social intervention programs have been shown to influence the self-image of
children with learning disabilities. In one instance, social intervention programs were intro-
duced and used on five junior high school students with learning disabilities that were attending

school in Israel. The programs lasted 14 weeks. The intervention program was carried out in the
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students’ homeroom. Improvement in the level of self-image of all the children with learning
disabilities was observed, in addition to changes in their academic achievement following par-

ticipation in the social intervention program in their homeroom at school (Mafra, 2015).

The learning disabilities experienced by the children can also be differentiated and thus,
the effect of the learning disability on the children’s self-image may also be dependent on the
type of learning disability displayed by the children. A study that involved students in ele-
mentary schools in the Netherlands differentiated the children with learning disabilities into
two groups. The first group were children with specific learning disabilities and the second
group included children with general learning disabilities. The differentiation was based on IQ
scores, with the children with specific learning disabilities having normal IQ (above 85), while
the children with general learning disabilities had below-normal IQ. In addition, children with
specific learning disabilities usually were lagging behind in only one of the subjects, such as
reading, arithmetic or spelling. By comparison, the children with general learning disabilities
had poor academic performance in more than one of the subjects. Moreover, of the 1,300
children that participated in the study, 439 were attending special education schools, which
further differentiated between the groups. The findings from the study showed that children
with general learning disabilities had a lower self-image than children with specific learning
disabilities. Furthermore, children with general learning disabilities were more often reject-
ed than children with specific learning disabilities. The findings were especially applicable
to children with general learning disabilities in general education and for the girls (Bakker,
Denessen, Bosman, Krijger, & Bouts, 2007). A negative effect of learning disabilities on the
self-image of girls, in particular, has been found. This effect may be explained by the influ-
ence of learning disabilities on the girls’ feelings of competence, which is one component of
self-image. Regarding feelings of competence, girls with learning disabilities lag behind boys
with learning disabilities, regardless of whether they are in general education or special ed-
ucation. One explanation for these findings has been the awareness of girls of societal stand-
ards from a younger age than for the boys, associated with the importance placed on physical

appearance (Bakker, Denessen, Bosman, Krijger, & Bouts, 2007).

The differentiation of the learning disabilities experienced by the children also affected
the children’s relationships with their classmates in different manners. In the study’s assess-
ment of the children with learning disabilities’ relationships with classmates, it was shown
showed that children with general learning disabilities had lower mean self-image scores
that the mean of all other groups. However, the mean self-image score of the children with
specific learning disabilities was not significantly different than the mean of all other groups

regarding relationships with classmates (Bakker, Denessen, Bosman, Krijger, & Bouts, 2007).
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4. CONCLUSIONS

The understanding about the development of self-image in children with different psycholog-
ical and social needs and in those children with learning disabilities is limited. Since learning
disabilities impact the self-image of children in many ways, efforts are being invested in sup-

porting children with learning disabilities to develop a positive self-image.

Different views exist about the educational frameworks that should be offered to children
with learning disabilities in the various countries in Europe and the US. In the US, the tenden-
cy has been to integrate children with learning disabilities into regular schools, which provide
them with a framework for special education within the school. In the Netherlands, for ex-
ample, most of the children with learning disabilities were being educated in special schools.
Despite several studies that have examined the effect on children with learning disabilities
attending either regular schools or special education schools, the impact of the school frame-
work on the self-image of children with learning disabilities remains inconclusive (Bakker,

Denessen, Bosman, Krijger, & Bouts, 2007).

It has been suggested that the children with learning disabilities attending regular schools
in the US have the opportunity to compare themselves to other children with learning disabil-
ities, as well as with their typically achieving peers. With the greater segregation of children
with learning disabilities in the Netherlands and the UK, children with learning disabilities
in regular education lack opportunities for comparison with similarly achieving peers. This
led to the low self-image of the children with learning disabilities in regular education in the
Netherlands and the UK. Furthermore, the special class for the children with learning disa-
bilities in the US educational framework seems to provide opportunities for these children to
create friendships within the class, improving their self-image (Bakker, Denessen, Bosman,
Krijger, & Bouts, 2007).

In a study conducted on elementary, middle and high school students from several schools
in Israel, the impact of social support as a mediator of the effects of loneliness and self-effi-
cacy on the wellbeing of students with learning disabilities and those without learning dis-
abilities was examined. Policies enacted by the Israeli Ministry of Education enable students
diagnosed with learning disabilities to be granted special assistance during the school day.
This assistance focuses on the special needs of the students with learning disabilities. Of the
students participating in the study, 29.6% had been diagnosed with learning difficulties. The
findings from the study showed that the socio-emotional profile of students with learning dif-

ficulties differs from that of their peers and is found to affect their well-being. The importance
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of effective, practical educational programs plays a vital role in ensuring the wellbeing of the
students (Heiman, & Olenik-Shemesh, 2020).

Programs introduced in schools to leverage improvements to the self-image of children
with learning disabilities have positively affected the self-image of the children. These social
intervention programs introduced in the homeroom of the school have also led to improve-

ments in academic achievement in the children with learning disabilities (Mafra, 2015).

Overall, the theory review outlined some of the factors that have been associated with the
impact that learning disabilities have on the self-image of children. The practical implications
of the findings from the theory review are connected to both the way the education system
and other individuals relate to children with learning disabilities and the way in which the
children themselves, develop their self-image. The education system should continue to ex-
amine ways in which inclusion of the children in educational frameworks could contribute
to building the self-esteem of the children with learning disabilities, while focusing on the

aspects that have been found to strengthen self-esteem.

A deeper understanding of the aspects associated with learning disabilities that impact
the children’s self-image may be gained through future research on children with learning
disabilities that focuses on the children’s view of their own self-image to examine factors that

are influential in the development of the self-image of children with learning disabilities.
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ABSTRACT

School violence constitutes one of the central issues
on public agenda in Israel and multiple other coun-
tries, since the figure of those students involved in
such violence is considerable high according to in-
ternational standards. The aim of this study is to
examine the teachers’ perceptions of the impact of
educational climate on reducing violence in Arab
schools in Israel. The tools used to collect data were
a questionnaire and a semi-structured interview.
352 teachers participated in the study: the number
of participants filling in the school climate ques-
tionnaire was 302 and the number of participants in
the interview were 50 teachers. All the participants
in the study are from East Jerusalem and work in
both state and private Arab schools. The findings of
the study indicate that, according to the teachers’

opinions, there is a positive relationship between

RESUMEN

Elimpacto del clima escolar sobre la violencia en centros

arabes de Jerusalén: perspectiva del profesorado

La violencia escolar supone uno de los temas principa-
les en la agenda de trabajo de Israel y en otros muchos
paises puesto que el niumero de alumnado implicado
en estas situaciones es elevado considerablemente de
acuerdo a estandares internacionales. El objetivo de
este estudio es examinar las percepciones del profe-
sorado del impacto del clima de aula para reducir la
violencia en los centros drabes de Israel. Los instru-
mentos utilizados para la recogida de datos fueron un
cuestionario y una entrevista semiestructurada. 352
profesores participaron en el estudio: 302 hicieron el
cuestionario sobre el clima de aula y 50 realizaron la
entrevista. Todos los participantes en el estudio perte-

necen a la parte oriental de Jerusalén y trabajan en
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maintaining an optimal educational climate and the

reduction of violence in the Arab schools.

centros publicos y privados arabes. Los resultados del

estudio indican que segun la percepcion el profesorado

. . hay una relacion positiva entre un clima de aula opti-
Keywords: school violence, classroom environ-

mo y la reduccion de la violencia en los centros arabes.
ment, teachers.

Palabras Clave: violencia escolar, clima de aula, pro-

fesorado.

1. INTRODUCTION

School violence constitutes one of the central issues on public agenda in Israel and multiple
other countries. Many researchers emphasize its negative effect on the physical and mental
well-being of pupils and as well on the entire pedagogical process when those pupils who are
not directly involved in incidents of violence also suffer from the adverse effects (Pellegrini &
Long, 2002). Arab education in Israel operates within a state with a Jewish majority. Arab ed-
ucation is part of an education system in a multi-community society that has great diversity.
(Abu-Asba, 2007). This study will seek to examine violence that occurs within Arab educa-
tional institutions in East Jerusalem. The goal is to see how the school climate affects student
violence in these institutions. This question will be examined by the subjective perceptions of

the Arab teachers who work in these institutions.

1.1. The educational system in Israel

The educational system in Israel is divided into a formal education system and an informal
education system. Formal education is conducted within the framework of educational institu-
tions, with several stages of schooling: pre-primary education for ages 3-6; primary education
for grades 1 to 6, and post-primary education, divided into two: middle school for grades 7-9,
and upper division for grades 10-12. Non-formal education is conducted outside the school

framework and includes activities in the community for young people. (Abu-Saad, 2006).

The education system in Israel is directly subordinate to the Minister of Education and
the Director General of the Ministry of Education, and under them several procedures and
districts operate. Teacher matters are concentrated in the Senior Division of Personnel in
Teaching and in the Administration for the Training, Continuing Education and Training of
Teaching Staff (Abu-Saad, 2006).

Schools in Israel include schools in which the language of instruction is Hebrew or Arabic

(known as The Arab education system). Bukowski and Schmidt (2005) note that according
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to surveys conducted in Israel on the power of teaching in kindergartens and schools in the
Hebrew and Arab sectors, it has been found that the number of teachers is increasing com-
pared to the number of students, but the ratio between the number of students and a teacher
in Arab education is greater compared to the ratio in Hebrew-language schools. The Israeli
education system is one that includes the Jewish and Arab sectors, among others. Within the
Arab sector, in the field of education there is a wide range of problems related to the lack of
resources (Abu-Saad, 2006).

The education system in Israel is characterized by deep gaps between students from dif-
ferent socio-economic backgrounds. One of the most prominent gaps is the gap between the
Arab education system and the Hebrew education system. These disparities, therefore, are
an integral part of the divide between the Jews and the Arabs that has existed in the State of
Israel since its inception. The disparities are expressed in two main areas that are related to
each other - budgeting and educational achievements. In terms of the budget, for years Arab
education has suffered from discrimination compared to Hebrew education at all stages of
study - in elementary schools, middle schools, and even more so in upper schools. Various
studies have found that the biggest gaps are precisely between schools attended by students
from difficult socio-economic backgrounds (Haj Yahya et al., 2021).

In Arab society, in Arab schools the scene is more difficult - several factors influence the
involvement of students in violent behaviours. These factors move in circles, from the circle
closest to the adolescent that includes his personal and personal characteristics, to other cir-
cles such as the family, his peer group, the neighbourhood and society in general. Personal
factors include, among others, gender, age, temperament and other personal characteristics;
Family characteristics, that is, the extent of supervision that parents exercise over their chil-
dren, the structure of the family (Ali, 2014).

Modernization processes in this society create a transition from a traditional society to a
modern society. This transition makes it very difficult for the parents to supervise the children
(HajYahia-Abu Ahmad, 2006).

The average investment in a student from a disadvantaged background in Hebrew educa-
tion is thousands of shekels higher than the investment in a student in Arab education. The
fact that the majority of students in the Arab education system come from disadvantaged
backgrounds only reinforces the urgent need for budgetary investment that will erase the dis-
parities. Following the policy of the Ministry of Education to expand the differential budget-

ing, the budget gaps in the elementary schools and middle schools have narrowed somewhat
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in recent years, but there are still unjustified gaps. Various studies have found in this regard
that the budgeting gaps have a social and academic education on both groups, Arab and Jew-
ish together (Haj Yahya et al., 2021).

The gap between the resources invested in Arab education and those invested in Hebrew
education is not only expressed in the budgeting of teaching hours. The teaching infrastruc-
ture and tools available to teachers and administrators in Arab education also do not allow
meaningful learning, especially not for students from disadvantaged backgrounds. There is
a serious shortage of classrooms, physical infrastructure and digital equipment for teaching.
Also, both the curriculum itself and the ways in which it is implemented do not provide the
necessary knowledge and skills for the future integration of Arab education students into

Israeli society and the world of work of the 21st century (Haj Yahya et al., 2021).

This fact, of course, expresses a decisive influence on the future of these populations so
that it is a situation that perpetuates itself, when the younger generation is one that reaches
a similar situation of the previous generation and so on. And if that’s not enough, there are
signs that indicate a decline in the level of teachers involved in Arab education, a field in
which until recently Arab education was actually stronger, in some respects, than Hebrew
education. Of course, these fundamental problems also have consequences for the students’
achievements. In the Mitzvah exams, in eligibility for the matriculation certificate, in the qual-
ity of the matriculation certificate, in international tests and in the dropout rates — in all of
these the Arab education stands out for the worse (Haj Yahya et al., 2021).

It is true that in recent years there has been an improvement in some of the indicators, and
in general it is possible to point to a trend of narrowing the gaps between the achievements
of the students of the Arab education and the achievements of the students of the education
Hebrew; however, in many of the indicators there are still gaps that sabotage the chances
of Arab students to integrate into higher education and quality employment. Some studies
have shown that the gaps in achievement are largely due to the socio-economic background
of the Arab students, and that given a similar background, the chance of an Arab student to
succeed is similar to that of a Jewish student And sometimes even higher than it. These find-
ings highlight the inability of the education system in Israel to provide equal opportunities
in education for students from different backgrounds. The disparities in the education system
also extend to higher education. The eligibility rate for the matriculation certificate and its
quality, and the psychometric test score, are a heavy barrier for many young people in Arab
society (Haj Yahya et al., 2021).
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And yet, there is a significant improvement compared to previous years, but there is still
a large gap between the proportion of Arab students in Israel and the proportion of young
Arabs in the general population, especially in advanced degrees. The stagnation in the rate of
Arab men applying for higher education in recent years is particularly worrying. Unlike the
rate of young Arab women who have been integrated into the higher education system, the

rate of young Arab men has hardly increased in the last decade (Haj Yahya et al., 2021).

The subjects of study that the Arab students apply to are not diverse, which may harm
their integration potential in the labor market in general and in quality employment in par-
ticular. In professions where employment opportunities are limited and wages are low, such
as education and teaching and languages and literature, Arab students are over-represented,
while in professions such as engineering and architecture, science and law they are signifi-
cantly under-represented. The difficulties of the Arab population to integrate into institutions
of higher education in Israel, especially in the medical professions, force many to turn to
higher studies abroad. According to estimates, almost a quarter of the Arab students who are
citizens of Israel study in institutions of higher education abroad, and most of them study
medicine or para-medical professions. Besides the formal education system and the higher ed-
ucation system, this study also examined the gaps in early childhood education and informal
education (Haj Yahya et al., 2021).

1.2. The school climate

The school climate is a concept that includes many dimensions that are attributed to it in the
context of the school classroom and the school as a whole. It is common to call this concept
also the school environment or the school atmosphere. The most common definition of this con-
cept refers to the interaction that exists between the various factors that exist in the school,
between the teacher and the students and between the students and themselves. In addition,
this aspect of the classroom climate refers to various aspects that examine the personal de-
velopment of each of the students in the school itself. The school climate, in this respect,
examines various aspects related to the micro aspects of the school, i.e. the students and
the teachers themselves (Reyes et al., 2012). The school climate, in general, is related to the
perception of students in their school, their behaviour in their classroom and their attitude

towards learning and the activities offered at school (Bar Maoz, 2008).

Various studies done in this regard have seen the importance of the concept of school

climate when it comes to aspects that concern the students’ ability to discover abilities that
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will help them in the learning process as well as in the social process they go through within
the school (Shaaf, 2015).

In particular, according to the research literature, it is customary to see the concept of
school climate as having a positive effect on social skills, the student’s well-being and his aca-
demic achievements. The concept of school climate, in this respect, distills into it all the social
and educational processes that take place at the macro level in the school, processes that affect
the social skills, well-being and academic achievements of the student, respectively. Another
accepted definition of school climate is a view of the latter as an intellectual, social, emotional

and physical environment in which students learn (Shaaf, 2015).

This environment, therefore, is one that has been found by the research literature to have
a significant impact on students in many respects. The environment is one that can encourage
the students to learn and be an integral part of the process taking place in the school and on
the other hand it is an environment that can also stimulate a feeling of rejection on the part
of the students and their reluctance to take a significant part in the learning process (Reyes
et al.,, 2012).

The concept of school climate does emphasize the fact of the concept as one that empha-
sizes the aspects of the interaction between the teacher and the students and between the
students and themselves but, according to some interpretations of the research, it also refers
to structural aspects of classroom organization, teaching styles, discipline problems, gender
and the age of the student. Research done in this regard holds that the school climate is based
on four main dimensions. The first dimension concerns the behavioural and mental openness
of the teacher and the students. This is an index that expresses a significant effect on the in-
teraction between the teachers and the students and actually expresses its nature. When the
nature of the interaction is positive then there is also a positive effect on the students who are

more motivated to take a significant part in learning, in practice (Shaaf, 2015).

A second dimension is the teacher’s support for the students and the students’ support
for their classmates and the school in general. This fact, when it exists, describes a situation
according to which there is support and reinforcement of the students, among themselves, as
well as from the teachers. This type of support is one that encourages the students to succeed
more than in the case where no one cared about them and no one expressed interest in them,
in practice (Shaaf, 2015).

Various studies have shown in this matter the importance that students give to their

teachers, as well as their friends at the educational institution, when it comes to their support
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for them. When this support exists, it is a significantly stronger structure that affects the stu-

dent’s desire to continue being part of that body that he feels strengthens him (Shaaf, 2015).

In this regard, various studies have shown that the percentage of students dropping out
of the educational institution is lower, that is, the more support that the students receive, both
from other students and from the teachers themselves, then the percentage of them dropping
out of the educational institution and the class is significantly lower. On the other hand, when
there is no support, the dropout percentages increase and this is due to the fact that there is
no dropout prevention mechanism that exists in a situation where the students support each
other and the teachers support them (Shaaf, 2015).

A third dimension that is reflected here is the equal attitude of the teacher towards his
students and the equal attitude of the students towards their classmates and the educational
institution in general. An equal treatment of students is one that indicates that all students are
treated equally, that is, there is no discrimination between students. Preventing the feeling of
discrimination between the students is one that allows them to feel that each of them has a
real opportunity to succeed and that each of them receives the appropriate tools for success
without creating a difference between them, one way or the other. This fact also creates a pro-
cess of encouraging the students and causes them to become agents who want to take a more

significant part in what is going on in the classroom (Shaaf, 2015).

Another index relates to the fact that it was found that the climate of the educational
institution is one that promotes order and procedure that are known to the teacher and his
students. The same order and procedure is the one according to which the class is conducted
at the current level. This is a factor that expresses the removal of the students’ possible con-
fusion from the unknown. Many times, as found by various studies done in the research liter-
ature, students reach a situation where they feel that they are not successful in their studies
and are not successful socially due to the fact that they do not understand what the order of
study is, what the purpose of the study is, what the purpose of the lessons they receive and so
on. Promoting order and management, therefore, is in terms of a factor that influences them
to understand the orderly process of the learning process, to be aware of the process through-
out and to understand what came before what, what will come after what, and this is with the
aim of making order in their minds as far as the learning process is concerned and allowing

them to follow it from the beginning (Sheaf, 2015).

These dimensions express the fact that the concept of school climate, as well as classroom

climate, is one that requires continuous cultivation through systematic and comprehensive
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educational work on the part of the teaching staff, in particular the head educator of the class
(Reyes et al., 2012). Thus, the development of the school climate is not a factor that develops
by itself and for the exact same reason, as presented by several studies indicate that the cli-
mate has a profound effect on the mental and emotional health of students. It affects self-es-
teem, the fusion of self-criticism effects (Kuperminic et al., 2001) and a variety of emotional
and intellectual products. (Tzafroni, 2008). it is a situation that expresses a direct effect on the
students who see the level of effort made by the educational institution and the teachers in
order to help the students in various aspects. This fact expresses the mobilization of many of
the students towards the teachers as well and the commitment of the students on their part

with regards to the learning processes they are required for (Obrennan et al., 2015).

In this regard, it was found that an unequal relationship between students, in the rela-
tionship between themselves or in the relationship they receive from the teacher significantly
affects the school climate. The school climate, in this respect, expresses the point of balance
between the various factors that exist in it. A violation of this balance and a preference for one
of the factors present in it over another can lead to a significant damage to the school climate.
This fact expresses a central definition of the school climate and is the balance that exists be-
tween all the systems and all the factors that this concept encompasses (Obrennan et al., 2015).
The balance is one that preserves all the details that exist in this system for those who continue

to take a significant part in this system, in this case the education system (Reyes et al., 2012).

The school climate is nothing but a description of the interactions between the students
and themselves and between the students and the teacher. Therefore, it refers to the hierar-
chical status that each student receives in the class and catalogs it according to certain char-
acteristics. Thus, the division of students, mainly among themselves, into the smartest student
academically and the most socially acceptable student are examples of processes that develop

as an integral part of the school climate and the classroom climate (Barlev, 2007).

Group formation and joint work between students in the classroom, which express an
integral part of the school climate, can be damaged due to social processes that take place in
the classroom space or in the online space, such as the class WhatsApp group (Hannah, 2013).
For this very reason, the school climate is such that it can promote situations of accepting the
existing hierarchy in the educational institution and, on the other hand, lead to this hierarchy

not being accepted at all (Reyes et al., 2012).

This last fact is one that expresses the ability of the students to be part of the framework

of the studies, many times, and to express interaction factors that are affected and influence
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the school climate in a positive way. The students’ ability to accept the hierarchy of the ed-
ucational institution over them, especially the teachers, is one that can influence them in re-
gards to the behaviour that can be defined as appropriate in the educational institution aspect
(Hannah, 2013).

The acceptance of the hierarchy in the educational institution by the students who exist in
this system is a factor that can testify to the fact that the students are those who listen to the
teachers and accept the rules of the educational institution and on the other hand those who
act against the laws of the educational institution. In cases of this type, therefore, it can be seen
that the students take an approach that is contrary to the social and educational concept in the
educational institution, i.e. it involves anti-social behavior in front of their friends, failure to

comply with the tasks of the educational institution, and the like aspect (Hannah, 2013).

On the other hand, when the students accept the hierarchy that exists over them, they are
also those who express compliance with the laws and regulations of the educational institu-
tion both in the social aspect and in the educational aspect (Hannah, 2013). Processes such as
students boycotting another student in the class express a change and damage to the school
climate and the balance of relations between the various elements in the class and themselves.
Many times the exclusion of different groups of students, based on different divisions, leads to

a change and damage to the school climate, respectively (Hannah, 2013).

Many teachers strive to create a positive school climate that is influenced by all the dif-
ferent processes that take place in the classroom. Various activities that consolidate the class
socially and various activities that promote the advancement of all students at the academic
level are just a few examples of the ability of the teaching staff to influence the school climate.
This is, therefore, a situation where positive behaviour affects a positive school climate and
a positive school climate is one that affects the promotion of positive behaviour. Thus, it is a
process which is a kind of “snowball” in which one thing leads to another thing, the second
thing leads to the first thing and so on (Hannah, 2013).

Thus, as the school climate describes processes that exist between the teacher and the stu-
dents and between the students and themselves, so also the nature of these relationships, on
both sides, express the various factors that can affect the school climate. Thus, teacher-student
relationships and student relationships, among themselves, express the school climate in its
essence and the nature of these relationships can influence this concept, respectively. A major
factor, in this regard, which affects the school climate is expressed in the students’ perception of

accessibility to the classroom, both at the social level and at the academic level (Hannah, 2013).
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Thus, a phenomenon in which students in the class, some or all of them, feel uncomfort-
able in the class, directly affects the school climate. This fact indicates that the climate of the
school is such that it can make the students who exist there, as well as all the factors that
exist in the educational institution, feel comfortable. This feeling of comfort is one that can
affect the relationships between the various factors that exist in the educational institution
(Hannah, 2013).

Thus, a sense of comfort is one that can contribute to normal relations between the stu-
dents and themselves and a more positive interaction between the various factors that exist in
the educational institution from the beginning. In this case, therefore, one can expect at least
different cases which can express a conflict between different factors within the educational

institution and a less positive interaction between them (Hannah, 2013).

1.3. Violence

The research literature is one that defines the concept of violence as expressing the use of
force towards the other, the use of force that causes damage in one way or another. More sim-
plistic versions of the concept of violence are those that define this concept as extreme phys-
ical force that is applied by one agent to another agent. Violence does not have to be directed
towards another human factor, but violence can also express a violent act against inanimate
products, for example. Many times, therefore, violence is one that pertains to violence against
property. Violence, as a rule, does not have to be physical either, but violence can be expressed
in a wide variety of ways such as verbal violence, financial violence, mental violence and the
like (Henry, 2000).

Violence is one that can also be defined from the perspective of the relationship between
the two different factors, one of which applies violence and the other - the violence is applied
to him. Thus, violence can be between two students and receive one type of context, it can be
between a man and a woman who are in a relationship and receive a second context and so
on. Violence, at the level of the result, is not always treated in the same way, but this depends,
to a large extent, on the factors in which the violence takes place and on the social perception

that exists in that exact place (Henry, 2000).

The violence is one that creates a situation in which there is a violent factor, on the one
hand, and a factor that absorbs the violence on the other hand, the victim. Violence is one that
has many secondary consequences. Beyond the fact that it causes damage at the time of the

injury, i.e. while the injury takes place practically, it is one that manifests a long-term effect
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in the physical aspect as well as in the mental aspect. Violence is a phenomenon, therefore,
which is seen as undesirable in society, but it still exists. For this exact reason, various studies
have examined over the years in the research literature which factors lead to violent behav-
iour on the part of various parties towards other parties (Henry, 2000). School violence is a
social problem that causes great concern in Israel and throughout the world, and has signifi-
cant consequences for the organization and society in general (Cozma; Kukaswadia, 2015., et
al., Chester Janssen, Craig, & Pickett, 2015)

Some of these studies focused on the classroom. Violence in the classroom is one that is
perceived as having a particularly negative effect on the various factors present in the class-
room. Violence in the classroom and school violence in general is one that can arise from a
variety of different reasons. Various studies that have been done in this regard have shown
that within the framework of studies, violence is common and can manifest itself in physical
violence, mental violence, and the like. Especially in the various educational settings where
boycotts of other students are a matter of routine, violence can be common. At this age, as
well, this is a group of students who compare themselves to their peer group and in order to
gain a higher status in the eyes of the school, they often defame other students and behave

violently towards them in order to glorify their name (Henry, 2000).

The definition of Benbenisti, Zeira and Astor (2005) for “school violence” — a behaviour
which purpose is physical or emotional damage to the person or property (including school
property) within school grounds. This definition includes within itself, verbal-social violence
(such as cursing, humiliation, boycott), threats (direct, indirect, extortion, intimidation),
physical violence (pushing, kicking, punching, beating), theft and damage to property, use of

weapon (carrying, threatening, using) and sexual harassment (Reis et al., 2000).

School violence is one that receives a specific definition in the research literature. This
fact stems from the fact that all violence, as mentioned, is seen as expressing a different pro-
cess which must be examined in a completely different way as well. School violence is defined
as the threat or use of physical force with the intention of causing physical injury, harm or
intimidation of another person. The consequences of school violence have been found, ac-
cording to various studies, to be particularly severe and this is due to the fact that this is a
young group at an age that violence can affect in a more significant way compared to adults

who suffer from violence (Sezer, 2021).

Also, various studies have shown that violence at school age is one that can express a

more significant effect due to the fact that it is an age period in which students shape them-
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selves in terms of their cognitive ability, in terms of their social ability and so on. When vi-
olence occurs in this case precisely those who experience the violence are those who can be
significantly negatively affected by that violence precisely when the violence in this case can
harm them significantly in terms of their ability to develop in the present as well as in the
future. Violence in the educational institution is such, therefore, that has been examined in
many studies in order to examine the various sources it can have and what possible solutions
can be offered to it (Sezer, 2021).

Violence can arise between students and themselves, between students and teachers and
sometimes also between teachers and students. The violence is one that can be the result of
various difficulties that the students go through in their home, in their personal experience,
in their development process. It is, therefore, a process that can express a significant difficulty
that the student experiences in the anger that he takes out on others in the form of violence.
For this very reason, various studies have testified that violence is a factor that should be
treated as a red light. That is, the various factors that lead to that violence must be examined

and the various reasons behind it must be understood (Sezer, 2021).

Many times, therefore, according to this very concept, the violence is one that expresses a
significant difficulty that the student hides and that he is not exposed to other factors. Either
way, various studies have testified to the significant difficulty in managing the classroom when
there is a violent element in it. The violent factor is not alien to the hierarchy that exists in
the educational institution and is one that seeks to release every burden. The violent factor is
one that harms the social fabric and this is due to the fact that it creates unrest about violence
which often also creates different camps within the class. This, in contrast to a positive process
which expresses the creation of a single texture of the educational institution and the students

existing within it with processes of a sense of mutual guarantee among them (Sezer, 2021).

In this case, therefore, it is a particularly negative process that affects not only the vio-
lent student himself but many times the entire class. The environmental context for student
violence is one that has been examined according to various studies. In this matter, therefore,
the claim was made that the environment of the studies is one that affects the discovery of
violence by the students, many times. An environment that is considered more stressful or
one that shows less understanding and inclusion of the students is one in which the students

show more violence, in a significant part of the cases (Sezer, 2021).

On the other hand, an environment that instills an atmosphere of calmness in students is

one that promotes positive interaction between students and themselves, between students
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and teachers, and so on. This fact creates a more positive interaction between the various
factors that exist within the framework of studies and thus enables the development, at the
macro level, of various aspects that relate to both educational development and social devel-

opment (Henry, 2000).

Some studies (Shadmi, 2004) have shown that violence is one that can harm an individ-
ual’s sense of belonging or his desire to belong and be part of a group, to be loved and to be
loved is also defined in the research literature as the degree to which he feels being accepted,
respected, contained and supported in his social environment. Various studies (Ryan & Deci,
2000). Have developed the sense of belonging as an integral part of Maslow’s pyramid of
needs. In fact, not only is this matter established as part of Maslow’s pyramid of needs, but
there were those who claimed that the sense of belonging should be placed in the line of the

more important human needs (Henry, 2000).

Several studies have testified that a sense of belonging is not a permanent thing, but a static
perception and feeling that does not preserve itself. Thus, some studies (Benbenisht & Astor,
2005) claimed that this is an important need of the individual, but this n eed depends on time,
context and different circumstances and on the space such as a university, it is more important
that the individual gives when it comes to the sense of belonging that he wants to feel and this is
a more significant nee d than usual. This fact is due, for example, to the perception that this is a
space that has a lot of dominance in terms of social interaction, and therefore the sense of belong-
ing in that institution is also important as part of the perception that it is the ability to succeed

in a significant way in this period from both the social and academic point of view (Sezer, 2021).

A sense of belonging has consequences both on the micro level, on the individual, and
on the macro level. Thus, a sense of belonging can also be expressed in a group, that is, in the
desire of a certain group to feel belonging. This sense of belonging seeks to create a support-
ive environment, an environment where there is unity when it comes to beliefs, opinions,
symbols and the like. In the sense of belonging, both at the micro level and at the macro level,
there is a significant reference to the existing framework which is seen as the one that creates
the sense of belonging. Sometimes this framework is the one that actually creates a higher
pressure and need among the factors that belong to it to feel they belong, thus increasing the

desire for a sense of belonging in general (Henry, 2000).

The lack of feeling of belonging can create a feeling of alienation of the individual in the
environment in which he exists and lead him to a feeling of alienation from it. Therefore, the

element of belonging is critical due to the fact that through it the individual or the group feels
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that they identify with the goals and with the processes they carry out in that space out of a
sense of their connection to that exact space. In other processes, as an example, where the in-
dividual does not feel a sense of belonging, then he can still exist in the same space, although
his level of participation in the processes taking place there and his level of motivation to take

an active and real part in it will significantly decrease (Henry, 2000).

The connection of a sense of non-belonging to violence is due to the fact that violence
is one that can cause a sense of non-belonging in the students, the victims who experience
violence in the classroom, and also that violence by students towards others is one that can
also stem from a sense of not belonging to what is happening in the classroom. In both cases,

therefore, it is a negative effect on the macro class (Henry, 2000).

I wanted to examine whether teachers in the Arab society perceive the school climate as
having an effect on the violence on the part of students in the Arab sector in East Jerusalem.
The goal was to examine their subjective perception and thus strengthen the hypothesis that

arose in this regard from the research literature which hinted at this exact matter

To what extent do the teachers think that there is a positive relationship between main-
taining a positive school climate and preventing violence in educational institutions, in addi-

tion, do the elements of the climate have the same effect on reducing school violence?

2. METHODOLOGY

The goal was to examine the teachers’ perception of the effect of the school climate, the edu-

cational climate on the students themselves and their manifestations of violence in particular.

Is there an impact of the administrative side in the school on the school climate in reduc-

ing school violence?

Is there an impact of the Belonging to the crew on the school climate in reducing school

violence?

2.1. Method

This study was conducted in an integrative approach that includes qualitative and quantita-
tive analysis (Method Mixed), the current study relies on two tools: a qualitative in-depth in-
terview, and a questionnaire relating to the perception of climate in the eyes of teachers. The

educational climate questionnaire for teachers was developed by The National Authority for
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Measurement and Evaluation in Education - Ministry of Education Israel in 2018 and consists

of 33 statements, the dimensions of which in the questionnaire consist of seven dimensions,

the perception of the school management, the perception of violence in the school, social

relationship capabilities, task capabilities, belonging to the team, identification with the pro-

fession, identification with the school.

2.2. Participants

The present study had significance for the use
of a purposive sample, which focused on se-
lecting interviewees that represent the sur-
veyed population. Therefore, in the selection
of the various teachers and educators, several

important parameters were taken into account:

« The location of the school — it is impor-
tant to combine representatives from dif-
ferent schools and different neighborhoods
in East Jerusalem, in order to stand up for
the differences between them (if any), and
to get results that characterize all types of

schools in East Jerusalem.

+ Variety of roles — in the current sample,
educators were chosen to play different
roles in the schools (teachers, educators,
centers, consultants, advisors), in order to
emphasize the differences between them in
terms of their disabilities and their different

ways of coping.

+ A wide range of professional seniority — on
the one hand, relatively young educators
with different seniority were selected. In
the current study, 50 teachers participated
in the interview, see an Arabic-speaking ta-
ble from East Jerusalem. Work in both offi-

cial and private Arab schools.

Tabla 1. Profile of the educators who were interviewed.

Independents  The class Frequency
variables
class educator\ nanny 20
teacher for a subject 20
Jobtitle Owner of a job (.Celzntre,.
consultant, administrative 10
staff member)
Total 50
male 25
Gender female 25
Total 50
first nickname 20
Aeaglamiie second nickname 26
level third nickname 4
Total 50
less than 5 years 12
VEEIS OF from 5 to 10 years 14
Experience more than 10 years 24
Total 50
primary 10
Thestageof  preparatory 20
education in
which | work High School 20
Total 50
Northeast Jerusalem 25
School Southeast Jerusalem 25
location
Total 50
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There were 302 participants in the study who work in Arab public and private schools in
East Jerusalem 302 teachers by filling in a questionnaire. Tables 2 show the profile of the par-

ticipants accordingly.

Tabla 2. Profile of the educators who were interviewed.

Independents variables The class Frequency Percent
class educator\ nanny 99 32.8
teacher for a subject 120 39.7
Job title
Owner of a job (center, consultant, administrative staff member) 83 275
Total 302 100.0
male 83 27.5
Gender female 219 72.5
Total 302 100.0
first nickname 135 44.7
second nickname 155 513
Academic level
third nickname 12 4.0
Total 302 100.0
less than 5 years 45 14.9
from 5 to 10 years 75 24.8
Years of Experience
more than 10 years 182 60.3
Total 302 100.0
primary 107 354
The stage of education preparatory 79 26.2
in which I work High School 16 38.4
Total 302 100.0

2.3. Data collection instruments

To verify the validity of the tool and that all the paragraphs and dimensions of the question-
naire were valid, this was verified using structural validity, as the correlation coefficients were
found between each dimension of the school climate, and the total score for all items of the
school climate, The analysis showed that there is a strong positive and statistically significant
relationship between the total score of the school climate and the total score for each dimen-
sion of the school climate, where the values of the correlation coefficients ranged between

(.663) for the ability to perform a task and (.852) for the view of the administrative side of
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the school, and these values indicate a high validity of the research tool and that it measures

What it was set for, as shown in Table 3:

Tabla 3. Reliability.

CORRELATIONS
the field Pearson Correlation p-vale
The view of the administrative side of the school .852%* .000
The ability to build social relationships .709** .000
School climate The ability to perform a task 663%% .000
Belonging to the crew 672%% .000
My opinion about my current school .670%* .000

To verify the reliability of the search tool, the reliability coefficient of Cronbach’s alpha

was calculated, the reliability coefficient value for all paragraphs is (.925), and this value indi-

cates that there is a very high reliability for the paragraphs as shown in Table 4:

Tabla 4. Cronbach’s Alpha.

RELIABILITY STATISTICS

the field Cronbach's Alpha N of Iltems
The view of the administrative side of the school .932 8

The ability to build social relationships .891 7

The ability to perform a task 677 4
Belonging to the crew .827 4

My opinion about my current school .877 2

school climate 925 25

3. RESULTS

Q1: Is there an impact of the administrative side in the school on the school climate in reduc-

ing school violence?

To answer this question, A simple linear regression was used, and it was found from the anal-

ysis that the square value of the correlation coefficient is (.726), This value explains that the
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administrative side explains about 73% of the variance in the school climate, and it was also
found from the analysis that there is an a positive impact of the administrative side on the
school climate in reducing school violence as shown in Table 5, The mathematical formula
that expresses this impact, and the graphic Figure 1: school climate = 2.005 + .531*The view of

the administrative side of the school.

Tabla 5. Research Question 1.

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t DivoNe
B Std. Error Beta
(Constant) 2.005 .073 27308  .000
The view of the administrative side of the school .531 .019 82 28.183 .000

R Square =.726, F= 794.288, p-value for F=.000
a. Dependent Variable: school climate

Figure 1. View of the administrative side of the school.
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Q2: Is there an impact of the ability to build social relationships in the school on the school
climate in reducing school violence?

To answer this question, a simple linear regression was used, and it was found from the analy-
sis that the square value of the correlation coefficient is (.503). This value explains the ability
to build social relationships explains about 50% of the variance in the school climate, and it

was also found from the analysis that there is an appositive impact of the ability to build so-
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cial relationships on the school climate in reducing school violence as shown in Table 6, The

mathematical formula that expresses this impact, and the graphic Figure 2: school climate =

1.335 + .642* The ability to build social relationships.

Tabla 6. Research Question 2.

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients ¢ pae
B Std. Error Beta
(Constant) 1335 156 8.563 .000
The ability to build social relationships .642 .037 707 17.414 .000

R Square = .503, F= 303.240, p-value for F=.000
a. Dependent Variable: school climate

Figure 2. Ability to build social relationships.
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Q3:Is there an impact of the ability to perform a task on the school climate in reducing school

violence?

To answer this question, a simple linear regression was used, and it was found from the analy-

sis that the square value of the correlation coefficient is (.439). This value explains the ability

to perform a task explains about 44% of the variance in the school climate, and it was also

found from the analysis that there is an appositive impact of the ability to perform a task on

the school climate in reducing school violence as shown in Table 7. The mathematical formula

that expresses this impact, and the graphic Figure 3: school climate = 1.651 + .607" the ability

to perform a task.
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Tabla 7. Research Question 3.

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t p-vale
B Std. Error Beta
(Constant) 1.651 156 10.558 .000
The ability to perform a task .607 .040 663 15.335 .000

R Square = .439, F= 235.161, p-value for F=.000
a. Dependent Variable: school climate

Figure 3. Ability to perform a task.
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Q4: Is there an impact of the Belonging to the crew on the school climate in reducing school
violence?

To answer this question, a simple linear regression was used, and it was found from the
analysis that the square value of the correlation coefficient is (.452). This value explains the
Belonging to the crew explains about 45% of the variance in the school climate, and it was
also found from the analysis that there is an appositive impact of the Belonging to the crew
on the school climate in reducing school violence as shown in Table 8. The mathematical for-
mula that expresses this impact, and the graphic Figure 4: school climate = 1.892 + .508" the

Belonging to the crew.
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Tabla 8. Research Question 4.

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t p-vale
B Std. Error Beta
(Constant) 1.892 137 13.764 .000
Belonging to the crew .508 .032 72 15.718 .000

R Square = .452, F= 247.055, p-value for F=.000
a. Dependent Variable: school climate

Figure 4. Belonging to the crew.
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Q5: Is there an impact of My opinion about my current school on the school climate in redu-
cing school violence?

To answer this question, a simple linear regression was used, and it was found from the
analysis that the square value of the correlation coefficient is (.449). This value explains that
My opinion about my current school explains about 45% of the variance in the school climate,
and it was also found from the analysis that there is an appositive impact of My opinion about
my current school on the school climate in reducing school violence as shown in Table 9. The
mathematical formula that expresses this impact, and the graphic Figure 5: school climate =

2.236 + .421* My opinion about my current school
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Tabla 9. Research Question 5.

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t p-vale
Std. Error Beta
(Constant) 16 19.195  .000
My opinion about my current school .027 670 15.640  .000

R Square = .449, F= 244.616, p-value for F=.000

a. Dependent Variable: school climate

Figure 5. Opinion about current school.

school climate
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5. CONCLUSIONS

This study dealt with the violence that takes place in the school. In particular, in the violence

that takes place in the Arab sector. As it could be seen, this topic is very busy in the research

literature as well as the teachers who were asked in the method part of this study. As you could

see, this is an issue that various studies have raised the importance of and this is due to the fact

that violence has an effect on various aspects that take place in the classroom. It is, therefore,

about aspects that relate to both elements that relate to educational processes and to processes

that relate to educational aspects. As could be seen from the research literature, violence is a

factor that can cause significant damage to the learning space and the school space.

This is a factor that can affect the interaction between the existing factors in the educa-

tional institution. As could be seen from the research literature, this interaction is very impor-
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tant in order to manage learning processes and teaching processes effectively. When violence
occurs, a situation arises according to which there is a significant difficulty in managing the
class and leading to processes that strive to realize the educational goals. For this very reason,
various studies sought to examine the causes that lead to school violence and, if necessary, to

prevent them so as not to damage the existing student structure.

It could be seen that violence is a phenomenon that exists in different spaces as well as
in the school space. Violence at school is one that can indicate negative processes that the
attacker goes through as well as a difficult situation that the victim can reach. It is precisely
for this reason that school violence is seen as particularly destructive and as something that
can harm many factors that are in this exact space. The purpose of this study was to see how
the teachers in the Arab society, in the Arab education sector in East Jerusalem perceive the
violence. In this case the goal was to examine the school climate. As could be seen the last
concept is one that affects many aspects related to learning and social processes within the

educational institution.

When the school climate is positive then various processes that take place in the educa-
tional institution are those that are considered more positive. From the research literature it
could be seen that there is a possible connection between the school climate and violence and
this is due to the fact that a positive school climate is one that has been found according to
the various studies to promote social behaviour and more positive interaction between the
individuals present in the classroom. The meaning here is both the teachers and the students
and the students in front of themselves. In general, this factor has been found to promote a

more positive interaction between individuals in educational institutions in general.

The findings regarding the interviews that were conducted are those that indicate a sig-
nificant connection between the violence that occurs in Arab society in general and the vio-

lence that exists within the Arab school.

As far as the core of the research is concerned, which is the topic of the educational cli-
mate, it could be seen that most of the interviewees are those who perceive the educational
climate as having a positive effect on the aspects related to the reduction of violence in the
Arab school. This fact is directly related to the importance that the Arab society, and espe-
cially the teaching staff in it, has on the impact on the students. Most of the interviewees,
therefore, are those who saw the promotion of a positive educational climate as significantly

expressing aspects related to the reduction of violence in educational institutions.
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As part of this research, in the method part, I wanted to examine whether teachers in the
Arab society perceive the school climate as having an effect on the violence on the part of
students in the Arab sector in East Jerusalem. The goal was to examine their subjective per-
ception and thus strengthen the hypothesis that arose in this regard from the research litera-
ture which hinted at this exact matter. As part of the research, 352 teachers participated when
it was a combination of qualitative and quantitative methods. In the qualitative method, in
the interview, 50 teachers took part, while in answering the questionnaire, in the quantitative
approach, 302 teachers took part. The participants were those who attend both private and

public schools in East Jerusalem.

The goal was to examine the teachers’ perception of the effect of the school climate, the
educational climate on the students themselves and their manifestations of violence in par-
ticular. In this regard, the research findings were unequivocal when it was found that the
teachers think there is a positive relationship between maintaining a positive school climate
and preventing violence from students in the educational institutions they took part in. This
fact came up both in the questionnaire and in the interviews. In both cases, therefore, the
teachers claimed that they see the development of the school climate as a central key factor in
order to lead to the prevention of violence within the classroom and to lead to a more positive

interaction between the individuals who take part in the learning process.

As far as future research is concerned, there is room to examine the topic examined here
not only from the teachers’ side but also from other parties who take part in the education
system in one way or another and witness the behaviour of their students. For example, it is
possible that the violence is one that takes place mainly in the home space and therefore the
examination of the effect of the school climate should be examined in a more inclusive way
and not only in the way it expresses the effect of the students within their studies. Due to this
fact, future research should also examine this issue from the perspective of students, parents,
social workers, and the like. This fact will make it possible to get a more comprehensive an-

swer to the question we dealt with in this study.
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RESUMEN

El presente trabajo plantea la relevancia en materia
de educacién en Derechos Humanos y de Sensibiliza-
cion Intercultural de las historias de vida de las per-
sonas migrantes. Para ilustrar esta perspectiva nos
basamos en la experiencia como herramienta educa-
tiva de la “Enciclopedia de los migrantes”, (https://

www.enciclopedia-de-los-migrantes.eu/es/).

La iniciativa de uso de este material parte de la ne-
cesidad de combatir los conceptos discriminatorios y
contrarios a los derechos fundamentales, promovidos
a través de los discursos neoliberales cada vez mas in-
fluyentes en el pensamiento de la sociedad actual. El
uso de materiales y metodologias basadas en el acer-
camiento personal a las vidas de las personas migran-
tes promueve una mejor comprension del alumnado
de las desigualdades en el acceso a derechos y sus
efectos. Las acciones educativas descritas en este tra-
bajo estan situadas en el ambito no formal y han sido
desarrolladas por la Asociaciéon Pro-Derechos Huma-
nos de Andalucia (APDHA) en la provincia de Cadiz.

Utilizando metodologia interpretativa basada en la
etnografia critica, se ha analizado la experiencia edu-
cativa y los resultados alcanzados. Se observa que la

conexion con la realidad de las personas migrantes

ABSTRACT

Educating in Human Rights through migrant lives

This paper considers the relevance of migrants’ life sto-
ries in terms of human rights education and intercultu-
ral awareness-raising. To illustrate this perspective, we
drawontheexperienceofthe “EncyclopaediaofMigrants”

(https://www.enciclopedia-de-los-migrantes.eu/

es/) as an educational tool.
The initiative to use this material stems from the need
to combat discriminatory concepts that are contrary to
fundamental rights, promoted through neoliberal dis-
courses that are increasingly influential in the thinking
of today’s society. The use of materials and methodo-
logies based on a personal approach to the lives of mi-
grants promotes a better understanding by students
of inequalities in access to rights and their effects. The
educational actions described in this work are situated
in the non-formal sphere and have been developed by
the Pro-Human Rights Association of Andalusia (APD-
HA) in the province of Cadiz.

Using interpretative methodology based on criti-
cal ethnography, the educational experience and the
results achieved have been analysed. It is observed that

the connection with the reality of migrants favours
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favorece la desarticulacion de estereotipos discrimi-
natorios. También se evidencia la efectividad para
la sensibilizacion de las estrategias de colaboracion
entre personas migrantes, entidades sociales, institu-
ciones y centros educativos. Por ultimo, destacamos

esta experiencia como un modelo de buenas practi-

the dismantling of discriminatory stereotypes. The
effectiveness of collaboration strategies between mi-
grants, social entities, institutions and educational
centres in raising awareness is also evident. Finally,
we highlight this experience as a model of good prac-

tice for education in Human Rights and Intercultural

cas para la educacion en Derechos Humanos y Sensi- Awareness.

bilizacion Intercultural.

Palabras Clave: Educacion Intercultural, Practicas Keywords: Intercultural Education, Educational Prac-

Educativas, Educacion No formal, Educacion en De- tices, Nonformal Education, Human Rights Education.

rechos Humanos.

1. INTRODUCCION

Vivimos bajo un modelo neoliberal globalizado que promueve la consideracion de que las
injusticias sociales son causa de la responsabilidad individual, obviando las consecuencias de
los desplazamientos forzosos en busca de oportunidades. Este sistema es la base de la preca-
rizacién en la que estan inmersas millones de personas, la merma de recursos publicos o la
inmensa brecha que provoca la imparable acumulacion de riqueza en manos de unas pocas
personas (Sanchez Bello, 2018). En este escenario proliferan ideologias de ultraderecha, con-
trarias al reconocimiento universal de los Derechos Humanos que dirigen sus proclamas hacia
las personas migrantes, acusandolas de ser responsables de los problemas que afectan a la

sociedad, promoviendo actitudes racistas y excluyentes.

En este escenario el papel de las organizaciones sociales como agentes relevantes para
la promocion de equidad y justicia supone un activo importante en la educaciéon. Se hace
presente la necesidad de abordar la influencia que ejerce sobre el alumnado la cada vez mas
abundante presencia de informacion contraria a los derechos y libertades inherentes a todas
las personas. Siendo el compromiso con el derecho una educacion de calidad un deber de toda
la comunidad es fundamental que entidades sociales vinculadas con la defensa de derechos
humanos se impliquen en el ambito educativo. Nussbaum (2007) plantea la importancia de la
colaboracidon comunitaria para la superacion de la injusticia que se ceba mayoritariamente
con las personas mas vulnerables. En este caso encontramos que tanto las personas discrimi-
nadas por su origen migrante o identidad no hegemonica, como el alumnado en proceso de
aprendizaje, se encuentran amenazados por una tendencia ideologica contraria a los derechos

fundamentales.
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La logica heteropatriarcal reproduce un patréon de desigualdad que establece la subordi-
nacion de las diversas identidades en funcién de su relacion con respecto al ideal hegemonico.
En la practica, esta jerarquizacion se traduce en desigualdad, opresiones y violencias que afec-
tan con mayor intensidad a aquellas personas que mas se alejan del patrén hegemonico, cuyas
necesidades humanas resultan invisibilizadas pasando a considerarse sujetos no relevantes

para la sociedad, o como sefiala Butler (2010), dejando de ser vidas que merezcan ser lloradas.

Para abordar esta problematica las estrategias de educacion no formal suponen un elemen-
to relevante para abordar los centros educativos, asi como otros escenarios, proporcionando la
oportunidad de trasladar contenidos resultados de la labor social del momento. La educacion
no formal es un modo de aprendizaje no regulado que proporciona una flexibilidad organiza-
tiva y diversidad de escenarios con mayor amplitud que los correspondientes a la educacion
formal (Glosario de la UNESCO, 2011). Esta modalidad posibilita generar instrumentos que
optimicen las contribuciones de los diferentes agentes sociales en base a criterios de derechos

humanos, aunando estrategias frente a la discriminacién de forma coordinada y colaborativa.

Es necesario profundizar sobre la existencia de barreras que afectan a los colectivos e
identidades tradicionalmente desfavorecidas, generando incidencia politica que reduzca la
brecha de la exclusidn, actuando de forma bidireccional, esto es, hacia los colectivos en situa-
cion de vulnerabilidad y la propia institucion, superando la accion asistencial a través de una

perspectiva de actuacion integral (Gairin y Suarez, 2016).

Abordar la inclusion requiere incorporar una perspectiva interseccional definida por Kim-
berly W. Crenshaw (1991), a través de la consideracion de que las violencias y opresiones es-
tan atravesadas por diversas categorias que incluyen el género, el perfil étnico, la orientacion
sexual o la clase social. Omitir las diferentes dimensiones intragrupales que constituyen las
identidades dificulta en extremo la correcta implementacion de medidas con capacidad para
revertir la desigualdad que atraviesa nuestras sociedades, provocando incluso, el aumento de

la tension entre las identidades (Crenshaw, 1991).

Como establece Vygotsky (2003), el entorno sociocultural es fundamental para el aprendi-
zaje. La perspectiva interseccional supone una concepcion de las desigualdades que trascien-
de la condicion de riesgo de exclusion o de entornos desfavorecidos. Este posicionamiento
requiere una revision del poder derivado del modelo colonial, capitalista y neoliberal, que hoy
dia se encuentra en pleno auge y persiguen perpetuar la situaciéon desigual que padecen espe-
cialmente las personas procedentes del sur global, negando el valor de sus saberes y culturas
(Sousa, 2006).
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Evidenciar la diversidad no es suficiente, es importante revelar la diferencia de poder y des-
ventajas entre los distintos grupos identitarios, asi como el potencial de los propios grupos para
participar en la modificacion de esta situacion (Goenechea et al., 2020). Tomando en consideracion
estas razones necesitamos establecer un modelo de interculturalidad critica que confronte el pa-
radigma sociopolitico vigente, cuestionando las diferencias y desigualdades construidas a lo largo
de la historia (Ferrao Candau, 2013). En la misma linea, Gallego (2019) plantea que: “Comprender
la colonialidad del poder encierra muchas posibilidades para el desarrollo del pensamiento social
critico en cuanto que contribuye a visibilizar, también en el acto educativo, los procedimientos

que subalternizan formas de conocimiento, saberes y subjetividades diferentes (...)” (p. 70).

Sen (2007) en su ensayo Identidad y violencia, destaca ademas la necesidad de reconocer
la multiplicidad de caracteristicas que poseen todas las personas, sefialando que los sujetos
poseen identidades plurales y que “la importancia de una identidad no necesariamente debe
borrar la importancia de las demas (...) una persona debera decidir -explicita o implicitamen-
te- la importancia relativa que dara, en un contexto particular, a las lealtades divergentes que

compiten por ser prioritarias” (p. 44).

Esta multiplicidad sefiala la necesidad de comprender el papel de las identidades a tra-
vés de sujetos reales de la utilizacion de las experiencias de vida. Esta aproximacion ha sido
destacada por Ferrao Candau (2013) como uno de los nucleos que debe ser fomentado en la

educacion intercultural.

Un elemento fundamental en esta perspectiva son las historias de vida, tanto personales
como colectivas, y que ellas puedan ser contadas, narradas, reconocidas, valorizadas como parte
del proceso educacional. Es importante que se opere con un concepto dindmico e historico de
cultura, capaz de integrar las raices historicas y las nuevas configuraciones, evitando una visiéon
de las culturas como universos cerrados y en busqueda del “puro”, del “auténtico” y del “genuino”

como una esencia preestablecida y un dado que no esta en continuo movimiento (pp. 158-159).

Tamayo (2018) describe la interculturalidad como el posicionamiento social que reconoce
el valor y la dignidad de todas las culturas, proporcionando una relaciéon no jerarquica entre
ellas que desarticula los patrones de discriminaciéon desde el reconocimiento a la diversidad.
Se plantea una puesta en valor de los saberes y vivencias que se producen fuera de los mar-
cos hegemonicos, combatiendo a su vez el discurso racista y discriminatorio que compone el
paradigma sociopolitico vigente, cuestionando las diferencias y desigualdades construidas a

lo largo de la historia.
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2. METODOLOGIA

En este trabajo se aborda un modelo de enfoque cualitativo interpretativo desarrollado a tra-
vés de la observacion participante de esta investigadora. La metodologia de analisis se enmar-
ca en la etnografia critica, adoptando un cuestionamiento de las estructuras sociales, politicas,
culturales, econémicas, étnicas y de género, asumiendo que las relaciones estan atravesadas

por desigualdades de poder.

Se han utilizado como fuentes de informacion cualitativa los disefios y registros evalua-
tivos de proyectos de la Asociacion Pro-Derechos Humanos de Andalucia (APDHA), notas
de las reuniones del grupo de sensibilizacion de la entidad, imagenes de las actividades y
materiales del proyecto, y las valoraciones realizadas por alumnado, profesorado y personas
migrantes participantes en el desarrollo de las actividades registrados en diario de campo,
siendo la investigadora el principal instrumento durante el proceso de investigacion (Villegas
y Gonzélez, 2011). El proposito es generar conocimiento para la mejora del desarrollo de las
personas y las comunidades, buscando la transformacion y el impacto entre los miembros de
la comunidad, socializando las buenas practicas que se deriven para el beneficio de todas las

personas (Vargas-Jiménez, 2016).

El material empleado para las acciones de sensibilizaciéon corresponde a los relatos que
componen la “Enciclopedia de los migrantes”, resultado del proyecto de experimentacion ar-
tistica desarrollado desde 2014 hasta 2017, iniciativa de la artista Paloma Fernandez Sobrino.
El proyecto consiste en la edicion de una enciclopedia que retine 400 historias de vida de per-
sonas migrantes que residen en ocho ciudades de la costa atlantica de Europa: Brest, Rennes,
Nantes, Gijon, Oporto, Lisboa, Cadiz y Gibraltar. Las cuatrocientas personas migrantes parti-
cipantes, nutren de contenido a la enciclopedia a través de 1780 paginas escritas en 74 lenguas
diferentes que representan 103 nacionalidades distintas. Las historias de vida se presentan en
forma de carta manuscrita intima dirigida a una persona de su esfera personal de afectos, re-
dactada en su lengua materna y acompafiada por un retrato realizado por profesionales de la
fotografia, incluyendo una dimension visual y artistica a través de estas imagenes. Cada una
de las ocho ciudades participantes posee un ejemplar de la “Enciclopedia de los migrantes”
depositado en una biblioteca publica de la ciudad, accesible para ser consultado por la ciuda-

dania. Ademas, se dispone de una version digital para la difusion online: www.encyclopedie-

des-migrants.eu/digital. La enciclopedia ha sido creada bajo licencia Creative Commons con

derecho de reproduccion para fines no-comerciales, de forma que pueda ser explotado a nivel

educativo de forma extensa.
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No solamente la estética del objeto busca la rigurosidad de los saberes, la participacion
en el partenariado del proyecto de la Universidad Rovira i Virgili (Espafia) a través del grupo
de investigacion Social & Business Research Laboratory y la Universidad Rennes 2 (Francia)
desde el Laboratorio de Investigaciones Francofonas, Interculturalidad, Comunicacién y So-
ciolinguistica PREFIcs, en calidad de coorganizadores, ha posibilitado que en todas las fases
de disefio, ejecucion y evaluacion, se garantice el rigor metodolégico y cientifico. La enciclo-
pedia incluye, tanto en su version papel como en la virtual, 16 textos cientificos realizados por
investigadores e investigadoras que acompafan las historias de vida migrantes, aportando
contexto y analisis con el que profundizar en el sentido de las migraciones y su relaciéon con
diferentes factores como son la maternidad, el lenguaje, las fronteras, el reconocimiento, los
objetos y otros aspectos de caracter especifico a través de los que respaldar cientificamente la

coleccion de relatos personales.

La APDHA ha participado en este proyecto desde la fase de produccion y recogida de tes-
timonios de personas migrantes de la ciudad de Cadiz, actuando como partenaire operacional
durante todo el proyecto. La entidad realiza una labor de defensa de los derechos humanos
desde 1990, siendo la educacién en derechos humanos uno de sus pilares fundamentales. Sus
areas de trabajo tratan de atender los ambitos méas relevantes en materia de acceso a derechos,
entre ellas, el area de educacion desarrolla una labor permanente en la defensa de la educa-
cién publica y de calidad para todos y todas, desde una perspectiva intercultural, inclusiva e
igualitaria. Ademas, desde el equipo de sensibilizacion se disefian materiales y actuaciones
que fomenten la incorporaciéon de contenidos pedagogicos para la educaciéon en derechos

humanos del alumnado.

Una vez presentada la “Enciclopedia de los migrantes” en un evento de reconocimiento
publico en el salén de plenos del ayuntamiento de la ciudad de Cadiz en 2017, la entidad ha
trasladado el material al &mbito educativo para contribuir a las estrategias de sensibilizacion
en derechos humanos y educacioén intercultural de la ciudadania. Desde el curso 2018/2019
la entidad realiza talleres de sensibilizacién con alumnado de secundaria en los que utiliza el
contenido de la “Enciclopedia de los migrantes” como un instrumento de contenido y reflexion

para combatir los estereotipos discriminatorios que pesan sobre las personas migrantes.

Las sesiones con alumnado se desarrollan en el centro educativo, empleando principal-
mente el horario de tutorias para trabajar el contenido en talleres de una hora de duraciéon y
con posibilidad de ampliar a varias sesiones segun los intereses o necesidades de cada centro.

Esta flexibilidad posibilita alcanzar diferentes grados de implicacién y conocimientos.
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3. RESULTADOS

A continuacién, describimos los resultados obtenidos a partir del trabajo con el Instituto de
Educacién Secundaria “La Caleta” de Cadiz, en el que se desarroll6 el programa de sensibi-
lizacién con la Enciclopedia de los migrantes con tres grupos de 3° ESO durante el primer
trimestre del curso 2018/2019.

Los talleres se desarrollaron en tres sesiones con cada grupo de alumnado en las que se
trabajaron los relatos a través de la lectura y reflexion grupal: El alumnado se distribuy6 en
grupos de 5-6 alumnos y alumnas con el proposito de que examinaran con detenimiento el
relato y obtener datos tales como; identificacion de la nacionalidad de origen, ruta migratoria,
informacion personal, sentimientos e intereses y cualquier otro detalle que les hubiese llama-
do la atencion. Cada grupo presento al resto de la clase la historia de una persona migrante.
Posteriormente se propuso a los grupos que elaborasen un trabajo o actividad, basada en las
historias de vida que se habian compartido, con el propésito de difundir en el resto del centro

educativo estos relatos de personas migrantes.

Los trabajos se presentaron como actividad central por el Dia Internacional de los Dere-
chos Humanos el 10 de diciembre de 2018. Las actividades realizadas fueron la organizacion,
presentacion y moderaciéon de una mesa de experiencias con migrantes de la ciudad que ha-
bian participado en la Enciclopedia de los migrantes. Trabajos manuales en forma de murales
y figuras inspiradas en las cartas de la enciclopedia y expuestos durante ese dia en las zonas
comunes del centro educativo. Por ultimo, se solicit6 el préstamo de la “Enciclopedia de los
migrantes” a la biblioteca municipal José Celestino Mutis (Cadiz) para su exhibicién en el cen-

tro educativo y presentacion en las aulas de los otros grupos de alumnado.

Los resultados se analizaron a nivel actuaciéon de centro educativo, compromiso del alum-
nado, repercusion sobre las personas migrantes, la entidad asociativa que utiliza el material y

el contexto cultural de la ciudad.

El interés del centro educativo por la actividad fue muy alto. Se facilit6 el desarrollo de las
actividades favoreciendo el protagonismo del alumnado y proporcionando los recursos nece-
sarios para la ejecucion de las actividades; tiempo de dedicacion, salon de actos para la mesa
de experiencias, espacios comunes para la exposicion de trabajos, tramites con la biblioteca

municipal y dedicacién del dia de los Derechos Humanos al desarrollo de la actividad.

Con respecto al alumnado, se encontr6 un alto nivel de participacion en las sesiones de

los talleres. El trabajo sobre el contenido de las cartas mostr6 una consideraciéon positiva en
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materia de diversidad cultural. La calidad de las iniciativas para la difusion de los relatos de
vida, reflejaron un alto compromiso con el tema y por ende con las personas migrantes. Los
alumnos y alumnas organizaron conjuntamente con la tutora de los grupos una mesa de ex-
periencias con las personas migrantes en el salén de actos del centro educativo con el objetivo
de conmemorar el Dia Internacional de los Derechos Humanos. Se manifesto asi su interés
en conocer de viva voz las motivaciones de las personas migrantes para migrar entre otras

muchas cuestiones dirigidas cada persona en particular.

En cuanto al impacto sobre la poblaciéon migrante, la organizaciéon de un evento en el cen-
tro educativo basado en la “Enciclopedia de los migrantes” proporciond la ocasion de ser invi-
tar a varias de las personas migrantes que residen en la ciudad y aparecen en la obra. Se pro-
porciond un protagonismo y reconocimiento valorado muy positivamente por las personas

invitadas, que relataron sentirse comodas, apreciadas y respetadas en el espacio del centro.

La articulacion de vinculos entre centro educativo — alumnado — personas migrantes su-
pone una experiencia de colaboracién positiva y transformadora a través de la participacion
de la comunidad educativa en torno a una actividad de caracter intercultural en la que se
aprecia una colaboracion equilibrada entre todos los actores, mostrando buena disposicion
a implicarse y enriquecerse mutuamente, no solo a través de los contenidos, sino también a

través de la participacion en el proceso.

La Asociacion Pro Derechos Humanos de Andalucia (APDHA) realiza numerosas estra-
tegias de sensibilizacion y educaciéon en derechos humanos, la utilizacion de la enciclopedia
permite focalizar su discurso en la educacion intercultural desde un planteamiento intersec-
cional, favorable para la mejor comprension de la concepcion universal de los derechos huma-

nos, que enriquece y complejiza las estrategias educativas disponibles para su accion social.

La contribucion cultural a la sociedad de ambito local se observa a través de la puesta en
valor de este patrimonio inmaterial de la ciudad. En concreto, el 21 de marzo de 2018 se cele-
bré un acto de reconocimiento publico en el saléon de plenos del Ayuntamiento de la ciudad de
Cadiz en el que se presento la enciclopedia a la sociedad civil y en el que las personas migran-
tes residentes en la ciudad recibieron homenaje y reconocimiento por parte de los represen-
tantes politicos de la ciudadania. Esta experiencia publica animé a una mayor participacion
posterior de las personas migrantes en entornos educativos. Ademas, se celebré una asamblea
conjunta de migrantes y ciudadania autdctona, en la que se manifestd especificamente el
agradecimiento colectivo a las personas participantes en el proyecto, sefialando la relevancia

en la generosidad que supone compartir sus relatos de vida.
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Los actos publicos celebrados, dotaron de prestigio institucional y social al proyecto, po-
sibilitando la construccion de un patrimonio social legitimado del que posteriormente se han

extraido recursos valiosos para la sensibilizacion y la educacién contra la discriminacion.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La experiencia presentada cumple con las premisas planteadas por Tamayo (2018) para la
construccion de modelos interculturales basados en la comunicaciéon simétrica, comunicacion
armonica e interacciéon dinamica de culturas, proporcionando un antidoto valido frente al
fundamentalismo politico, cultural y econémico. De igual forma integra principios basicos se-
fialados por Garcia Garcia y Goenechea (2011) sobre la necesidad de incorporar en el modelo
de educacion intercultural la lucha contra el racismo, la discriminacion y los prejuicios, pro-

moviendo valores y actitudes positivas hacia la diversidad cultural y la poblacién inmigrante.

En el proceso descrito destaca la calidad artistica del material generado, la idoneidad del
acompafiamiento y aportaciones desde el ambito cientifico y académico, asi como la buena
repercusion de la implicacion de instituciones locales, tejido asociativo y poblaciéon migrante.
El ambito educativo puede y debe incorporar instrumentos que logren establecer una educa-
cion para la ciudadania intercultural que vaya mas alla de la exaltacion del folclore y lo anec-
dético. Las estrategias de reconocimiento deben tener en cuenta la contribucion positiva que
las personas migrantes aportan a las sociedades, favoreciendo los procesos de redistribucion
y reconocimiento tal y como apuntan Fraser y Honneth (2018) como via para de acceso a la

justicia desde la igualdad social y el reconocimiento de la diferencia.

En esta direccion, coincidimos con los planteamientos de Gallego (2019) al sefialar la
necesidad de cuestionar la colonialidad del poder como instrumento para el desarrollo del
pensamiento critico, desarticulando la subalterinizacion de los conocimientos, saberes y sub-
jetividades que han condicionado el reconocimiento a la diversidad. El reconocimiento de la
poblacion migrante mediante las acciones de homenaje institucional y social realizadas, gene-
raron la oportunidad de subvertir los patrones habituales de visibilidad y representacion del
sujeto hegemonico, revelando una sociedad mas rica en materia identitaria y cultural. Las ini-
ciativas de educacion no formal posibilitan el desarrollo de alternativas situadas en espacios
no centrados en la institucion o el mercado, revelando a las organizaciones del tercer sector
como potenciales promotores de cambios educativos que desplacen al mercado y situen la
educacion en el centro de la accién para el cambio social. El desarrollo de practicas educativas

contrahegemonicas como estrategia de intervencion en entornos precarizados, encuentra el
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contexto mas propicio a través de la educacion no formal, al situarse en paralelo al sistema

educativo hegemonico.

El proyecto de la Enciclopedia de los migrantes ha resultado exitoso en materia de buenas
practicas educativas. La iniciativa ha logrado llevar a la practica una experiencia de colabora-
ciéon compleja que ha posibilitado la participaciéon coordinada tanto en el disefo, ejecucion y
explotacion de los materiales del proyecto. También ha generado la visibilizaciéon del compro-
miso social de los centros educativos que, a través de su participacion demuestran el poten-
cial que poseen para legitimar y favorecer una concepcion valiosa de la diversidad cultural e

identitaria de nuestra sociedad.

El trabajo con la “Enciclopedia de los migrantes” y el potencial de sus relatos continta,
siendo una oportunidad para seguir construyendo sociedades respetuosas con la diversidad y

comprometidas con los derechos humanos.
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RESUMEN

La presente investigacion indagd sobre las estrategias
metodologicas empleadas por los docentes del depar-
tamento de Letras de la Universidad Pedagogica Na-
cional Francisco Morazan, ocasionada por la pande-
mia de la Covid-19, que el profesorado en la ensefianza
del espafiol, necesitaron emplear para retomar el pro-
ceso educativo interrumpido por las medidas sanita-
rias decretadas a nivel nacional e internacional para
mantener el distanciamiento fisico, pero que dada, la
duracion de esta pandemia, se busc6 medidas alternas
denominadas, la cual fue denominada, Educacion re-
mota de emergencia. Los objetivos fueron la identifi-
cacion de las estrategias empleadas por los docentes,
describirlas como las utilizaron y registrar las leccio-

nes aprendidas de esta implementacion.

Los datos revelaron que las principales estrategias em-
pleadas por los docentes de esta carrera son: los foros
de discusion y los chats (91.3%), asi como, la presenta-
cidén y creacion de videos (91.3%) y en menor propor-

cidn, la elaboracion de infografias (82.6%) la grabacion

ABSTRACT

Methodologies implemented by Spanish teachers during
the COVID-19 pandemic

The present investigation inquired about the method-
ological strategies used by the teachers of the Depart-
ment of Letters of the Francisco Morazan National Ped-
agogical University, caused by the Covid-19 pandemic,
which the teachers in the teaching of Spanish needed
to use to resume the educational process. interrupted
by the sanitary measures decreed at the national and
international level to maintain physical distancing,
but given the duration of this pandemic, alternative
measures called, which was called Emergency Remote
Education, were sought. The objectives were to identify
the strategies used by teachers, describe how they used
them and record the lessons learned from this imple-

mentation.

The present investigation inquired about the meth-
odological strategies used by the teachers of the De-

partment of Letters of the Francisco Morazan National
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de podcast (17.4%) el analisis de videos (78.3%) los por-
tafolios digitales (65.2%) los juegos interactivos (47.8) y
la gamificacion (21.7%). La estrategia seleccionada con
mas alta frecuencia y que brindé mejores resultados
para desarrollar los espacios curriculares fue la video-
llamada, mediante las plataformas de Zoom o Google
Meet. De acuerdo con los docentes encuestados con
este instrumento, los estudiantes manejan instrumen-
talmente las herramientas y recursos tecnologicos,
pero necesitan desarrollar mucho mas, las habilidades
blandas como el compromiso, responsabilidad y ética

profesional para realizar sus tareas y trabajos.

Palabras Clave: Metodologia, pandemia, tecnologias

de la informacién y comunicacion.

Pedagogical University, caused by the Covid-19 pan-
demic, which the teachers in the teaching of Spanish
needed to use to resume the educational process. in-
terrupted by the sanitary measures decreed at the
national and international level to maintain physical
distancing, but given the duration of this pandemic, al-
ternative measures called, which was called Emergen-
cy Remote Education, were sought. The objectives were
to identify the strategies used by teachers, describe how
they used them and record the lessons learned from

this implementation.

Keywords: Methodology, pandemic, information and

communication technologies.

1. INTRODUCCION

La carrera del Profesorado en la Ensefianza del Espafiol se propuso realizar una indagacion so-
bre las estrategias metodologicas implementadas por los docentes en el contexto de la pande-
mia provocada por la Covid-19, debido a que esta interrumpi6 abruptamente el proceso educa-
tivo que comenzaba a desarrollarse en los primeros meses del afio 2020. En tanto, la medicina
buscaba una alternativa para combatir a las personas contagiadas por el nuevo coronavirus
denominado Covid-19, la educacion escudrifiaba una alternativa para retomar la educaciéon en
sus diferentes niveles formativos, surgiendo la modalidad de la educacion remota de emergen-

cia, que se diferencia de la educacion a distancia y la virtual, como se explicara mas adelante.

Se plante6 realizar un diagnodstico que arrojara datos preliminares sobre este aspecto, pero
que también, incluyera aspectos estrictamente relacionados con las estrategias como la capacita-
cion institucional, asi como, la planificacién, la adecuacion curricular, el uso de recursos virtuales

y los criterios importantes para realizar la evaluacion, bajo esta nueva modalidad metodolégica.

La llegada de un nuevo virus denominado Covid 19, cuyo origen se reporto en la ciudad de
Wuhan, China (Organizacién Panamericana de la Salud (OPS, 2019) inicialmente como casos

de neumonia, pero luego, para el mes de enero de 2020 ya fue denominado como coronavirus,
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saliendo del area de origen hacia Tailandia y finalmente, extendiéndose a la mayoria de paises
del mundo entero. Como resultado en el mes de marzo, la Organizaciéon Mundial de la Salud
(OMS), la calificé como una pandemia, reportando cientos de miles de casos en todo el mundo.
Por consiguiente, se realizaron las primeras indagaciones en el lugar de origen, con el objetivo
de determinar si fue creado en un laboratorio o era procedente de animales, como los murcié-

lagos, los resultados se describen de la forma siguiente:

El virus del sindrome respiratorio agudo severo tipo-2 (SARS-CoV-2), causante de COVID-19, se ubica
taxondmicamente en la familia Coronaviridae (Diaz-Castrillon & Toro-Montoya, 2020). Los coronavi-
rus tienen forma esférica o irregular, con un didmetro aproximado de 125 nm. Su genoma esta cons-
tituido por RNA de cadena sencilla, con polaridad positiva, y con una longitud aproximada de 30.000
ribonucleétidos. El origen de los coronavirus de importancia médica, incluidos los coronavirus huma-

nos, parece ser zoonoético (p.186-187).

De igual forma en el caso de Honduras, al igual que en la mayoria de los paises del mun-
do, se suspendieron las garantias constitucionales respecto a la libre circulacién como medida
necesaria para evitar la propagacion de este virus, por lo que, las actividades econémicas (ex-
ceptuando las vinculadas con alimentacion y otras vitales para el funcionamiento de la socie-
dad) sanitarias (s6lo para atencion de casos de Covid-19 y otras patologias graves) educativas,

politicas y sociales fueron igualmente interrumpidas:

Asi que, con la finalidad de salvaguardar la vida humana, fin supremo de la sociedad y del Estado, el Po-
der Ejecutivo mediante el Decreto Ejecutivo Numero PCM-021-2020, publicado en el Diario Oficial “La
Gaceta” (16 de marzo de 2020 Edicion N° 35,201) restringio a nivel nacional por un plazo de siete (7) dias
a partir de su aprobacion y publicacion, las Garantias Constitucionales establecidas en los articulos 69,
71,72,78, 81, 84, 93, 99 y 103 de la Constitucion de la Republica, lo cual fue reformado y prorrogado me-
diante los Decretos Ejecutivos Numeros: PCM-022-2020, PCM-026-2020, PCM-028-2020, PCM-031-2020,
PCM-033-2020, PCM-036-2020, PCM-040-2020, PCM-042-2020, PCM-045-2020, PCM-047-2020, PCM-
048-2020, PCM-052-2020, PCM-053-2020, PCM-056-2020, PCM-057-2020, PCM-059-2020, como medida
para frenar la rapida expansion del Coronavirus (COVID-19), (Gobierno de Honduras, 2020, p. 12).

Es importante realizar la distincion entre la educacion virtual, a distancia y la modalidad
remota de emergencia. La Educacion a distancia surgié entonces como una forma de desa-

rrollar el proceso educativo, bajo circunstancias distintas. Al respecto, se sefiala lo siguiente:

Las condiciones de posibilidad que permitieron la aparicién de las primeras formas de edu-

cacion a distancia segin Garcia (1999) son la apariciéon de la educacién por correspondencia
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en relacion directa con el auge de la imprenta y las nuevas formas de entender la educacion desde la
psicologia y la pedagogia unidas con el aumento de la demanda de la educacion de sectores que antes

no estaban siendo atendidos. (p. 32).

Por otro lado, La educacion virtual al igual que la modalidad a distancia, ha sido definida

de varias formas, se citan las definiciones de Ruiz (2021) y de Meza, Torres & Lara (2016).

Ruiz (2021) destaca que la educacion virtual constituye un ecosistema educativo en don-
de se articulan elementos curriculares, pedagogicos, plataformas de trabajo y otras tecnolo-
gias, que permiten acceder, gestionar y construir aprendizajes significativos en los/as estu-
diantes (p. 132).

Para Meza, et al. (2020) aplicar estrategias de educacion a distancia no es equivalente a la
educacion formal a distancia. Si bien tienen aspectos en comun, la légica de planeacion, uso
de recursos e interaccion de los agentes involucrados son elementos robustos que deben cons-

truirse con dedicacion y diligencia, de acuerdo con las caracteristicas de cada una. (p. 350).

Y el concepto novedoso de Educacion Remota de Emergencia, surgido en el contexto de
pandemia, fue la alternativa para retomar la educacion, esta puede ser definida como: “una
perspectiva transmedia y multimodal, es decir, como un mismo mensaje que se da a través de
plataformas distintas pero que no pierdan su hilo conductor o coherencia narrativa” (Busta-
mante, 2020, p. 9). Entre las principales caracteristicas de la Educacién Remota de Emergencia
destaca el “desarrollo de las actividades educativas en tiempos que no es factible los encuen-
tros presenciales, donde se establecen diversos métodos y modos que llevan a la entrega de
recursos de acuerdo con las condiciones econdmicas y de trayectoria académica de los estu-
diantes” (Delgado, Oyola y Pardo, 2022).

Como podra observarse en las tres definiciones anteriores, pueden notarse las semejanzas
que guardan entre si los tres conceptos de educacion a distancia, la virtual y la remota de emer-
gencia, ya que, en todos los casos se requieren insumos tecnolégicos fundamentales, como la
conexion a internet, un dispositivo movil, horarios flexibles, pero también se requieren habi-
lidades tecnologicas basicas, asi como, capacidades sociales o socioafectivas como tolerancia,
respeto, habilidad de negociacion y autodisciplina, para que el estudiante puede generar un
aprendizaje realmente efectivo, y por otro lado, se necesita que los docentes aparte del proceso
de capacitacion docente recibida por la institucion, hayan invertido un tiempo adicional para
autoformarse en el manejo apropiado de las herramientas y recursos mas convenientes, reali-

zar los ajustes a sus planificaciones, preparar tareas y examenes en plataforma, etc.
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En cuando a las estrategias metodoldgicas, han sido definidas por varios autores, se incluyen
algunas de las mas relevantes a continuacion: “las estrategias metodoldgicas son un conjunto
de procedimientos con un objetivo determinado; el aprendizaje significativo” (Torres y Gémez,
2009, p.38). Siguiendo a Alcaraz, Cruz, Guzman, Vidal, Pastor, Rodriguez y Sanchez (2004) el
aprendizaje significativo es el que se transmite en cualquier situaciéon debe estar estructurado,

no solo en si mismo sino con respecto al conocimiento que ya posee el alumno (p. 47).

Las principales herramientas que actualmente se estan empleando para fines educativos
son: Foros, blogs, chat, infografias, podcast, videos, wikis, videoconferencias, juegos interac-
tivos (Kahoot, Quizizz, Livewoorksheets, Wordwall.net, Pixton, Celebriti) para creaciéon de
contenidos: Genially y Canva. Todas estas herramientas han sido ampliamente definidas y
socialmente compartidas en diferentes espacios académicos o formales, no obstante, la nove-
dad constituy6 la inclusién de estas herramientas como parte de la planificacion e implemen-

tacion de nuevas estrategias en la modalidad de la educacion remota de emergencia.

En cuanto a los recursos digitales, conforme a la revision de la literatura realizada para
este estudio, se encontrdé que el uso de las plataformas como Google, Zoom, Jitsi, Google
Classroom, Google docs (calendario, formularios y Google Drive) redes sociales (Facebook,
Twitter, Instagram, etc.) y aplicaciones como YouTube, WhatsApp y otros ya ampliamente
conocidas pero que, antes de 2020, no se emplearon masivamente ni las herramientas antes
mencionadas ni estos recursos u otros a los cuales, los docentes pudieran tener acceso y lograr
el manejo adecuado de esta variabilidad de recursos, que no se considerd necesario definir en
este articulo, porque constituyen la realidad mas cercana para nifos y jovenes en este siglo,
no obstante, para los docentes, quienes antes de la pandemia, impartian sus clases de forma
presencial, dado que, el primer periodo académico fue interrumpido por la restricciéon de la
movilidad social impuesta por el gobierno como medida de prevencion, fue necesario con-
siderar los contenidos ya planificados y realizar las adaptaciones pertinentes para terminar
con el primer periodo académico y continuar con los siguientes periodos programados, en las

distintas universidades publicas y privadas del pais.

No puede soslayarse las enormes ventajas que ofrece la modalidad de la educacion remota

de emergencia, entre ellas, conforme a Diaz (s. f):

El acceso a multiples recursos educativos para estudiar y trabajar un determinado contenido, los estu-
diantes pueden aprender en menos tiempo, en comparacioén con el aprendizaje tradicional, el trabajo
es muy motivador, porque el trabajar con tecnologia atrae y llama la atencion, hace que el proceso

de ensefianza y aprendizaje se desarrolle en funcién a las habilidades y cualidades individuales, es
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decir, exista una personalizacién del proceso ensefianza aprendizaje, existe una mayor cercania con
el profesor, porque existen comunicacion por correo electrénico, Skype, etc. El acceso a materiales en
cualquier tiempo y lugar, lo que permite una mayor flexibilidad de estudios, motiva la iniciativa en la
profundizacién de temas trabajados o el estudio de otros nuevos, favorece el aprendizaje cooperativo

entre los estudiantes, desarrolla la habilidad de busqueda y seleccion de informacién (pp. 48-49).

2. MATERIAL Y METODO
En este estudio, para presentar los datos generales solicitados a los docentes, respecto a po-
blaciéon y muestra, afios de servicio, y grado académico, se presenta en la tabla numero 1.

B ) o Para realizar la investigaciéon propues-
Tabla 1. Poblacién y muestra, afios de servicio y grado

académico de los participantes. ta, se seleccion6 el enfoque cuantitativo,
Poblacién Afios de servicio Grado Académico considerando que la utilizacién del mismo,
38 docentes 1-5afios  4.4% Licenciatura 8.7% se ajuSté a los objetivos planteados en esta
Muestra 610 afos 8.7% Maestria  87% indagacion, en cuanto al disefio implemen-
23 docentes  T-15afios 26.1%  Doctorado 4.3% tado fue el no experimental de tipo tran-
16-20 afios  26.1% seccional o transversal, se escogi6 el disefio
21-25afos  13% transeccional de tipo descriptivo. El estudio
26 Zﬁ‘fs en 21.7% lo conforman los docentes de la carrera del
adelante

Profesorado en la Ensefianza del Espariol
Nota: Elaboracién propia. .
que, durante la pandemia, laboraron en los
centros regionales de San Pedro Sula, Juti-
calpa, Gracias, Nacaome, Santa Rosa de Copan, La Ceiba y Tegucigalpa, el diagnostico fue
compartido en Google Drive, para facilitar el acceso al mismo y el procesamiento, mediante el

programa SPSS version 21, para obtener las respuestas, que mas adelante se comparten.

La hipotesis de esta investigacion fue de tipo descriptiva, en correspondencia con la me-

todologia seleccionada:

Los docentes de la carrera de Profesorado en la Ensefianza del Espariol, emplearon estrategias
metodoldgicas acorde con la educacion remota de emergencia, decretada por la pandemia de la
Covid-19.

Con dos variables descriptivas:

+ Estrategias metodolégicas.

« Educacion Remota de Emergencia.
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Instrumento

En la elaboracion del instrumento para valorar las estrategias metodologicas aplicadas por
los docentes, se siguieron cuatro pasos: a) revision de la literatura sobre instrumentos cuanti-
tativos para realizar un diagnostico sobre las estrategias metodologicas desarrolladas por los
docentes de la carrera de Profesorado en la Ensefianza del Espafiol, durante la pandemia pro-
vocada por la Covid-19, b) revision de una encuesta elaborada por Alochis, Deldotto y Vallejo,
(2020) de los cuales solo se adaptaron 3 items por su estrecha relacion con las variables del
estudio c) elaboracion de los items disefiados ad hoc para esta investigacion todos de seleccion
multiple e intimamente vinculados con las variables definidas para la investigacion d) solicitar
la colaboracion de varios expertos con grados de maestria y doctorado, los cuales realizaron
las observaciones pertinentes en cuanto a claridad en la redaccion, relacion del item con la
variable y pertinencia de los items conforme a los objetivos especificos establecidos. Final-
mente, el instrumento contdé con 36 items, de los cuales 31, fueron de selecciéon multiple y 5

con respuesta abierta (tipo parrafo corto).

Para cada item, se defini6 conceptual y operacionalmente cada una de las variables, tal y

como se presenta en la tabla nimero 2:

Tabla 2. Relacidn entre la variable Estrategias Metodoldgicas con indicadores y objetivos especificos.

Variable: Estrategias Metodologicas

Definicion Conceptual Definicion Operacional Indicadores NOmero de items
Son los procedimien-  Es el conjunto de métodos y Métodos, procedimientos y técnicas Preguntas 1-7
tos o recursos utili- técnicas empleadas por los docentes

zados por eldocente  docentes del departamento de

s Planificacién docente (silabos por espacio  Preguntas 8y 9
para promover apren-  Letras en la educacién remota

dizajes significativos de emergencia durante la pan- curricular)

(Diaz y Hernandez, demia de la Covid-19. Actividades de evaluacién Pregunta 10

2002, p. 4).
Habilidades sociales de los docentes Pregunta 11
Estrategias organizativas y Cognitivas Pregunta 12
Estrategias alternativas Pregunta 13
Material didactico Pregunta 14
Estrategias pedagdgicas Preguntas 15,16 y 17
Interactividad Pregunta 18
Durable y actualizable Pregunta 19
Multimedia Pregunta 20
Sincroénicos y asincrénicos Pregunta 21
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Facil acceso y utilizacién de los materiales Pregunta 22

y actividades

Seguimiento Pregunta 23
Comunicacién horizontal Pregunta 24
Elementos de las estrategias didacticas Pregunta 25
Estrategias neuro educativas Pregunta 26

Nota: Elaboracidn propia a partir de los datos obtenidos.

En este estudio, la segunda variable, cuya relacion con los indicadores y objetivos especi-

ficos se muestra en la tabla numero 3, asi como, las definiciones conceptuales y operacionales:

Tabla 3. Relacidn entre la variable de ERE con indicadores y objetivos especificos.

Variable: Educacion Remota de Emergencia

Definicion Conceptual Definicion Operacional Indicadores NUmero de items
Cambio temporal de la entrega de instruccion a Modalidad educativa Infraestructt.L[J.ra, » Preguntas 27-32
un modo de entrega alternativo debido a circuns- empleada durante acceso y utitizacion

tancias de crisis. Implica el uso de soluciones de la pandemia de la Pandemia Preguntas 33-34

ensefianza totalmente remotas para la instruccion Covid-19, para conti-

o la educacién que de otro modo se impartirian pre-  nuar con el proceso
sencialmente o como cursos combinados o hibridos  ensefianza-aprendizaje.
y que volveran a ese formato una vez que la crisis o

la emergencia hayan disminuido (Hodges, Moore,

Lockee, Trust, y Bond, 2020, p.17).

Lecciones aprendidas ~ Preguntas 35-36
por los docentes

Nota: Elaboracidn propia a partir de los datos obtenidos.

3. RESULTADOS

Dada la extension del instrumento, se comparte en este articulo, los resultados mas relevantes

relacionados con las variables de estudio, iniciando con las estrategias metodologicas utiliza-

das durante la pandemia de la Covid-19, por lo que, no se sigue el orden exacto de las pregun-

tas del instrumento sino una seleccion significativa.

Figura 1. Aspectos considerados en la capacitacion sobre uso de las TIC.

Uso de la plataforma Moodle

Empleo de la aplicacion Google
Meet

Utilizacién de la aplicacién de
Zoom

Manejo de herramientas

- 9
digitales: Google classroom, Lu... 6(31.6%)

Empleo de la aplicacion de

- 9
Microsoft Teams 2(10.5%)

0 5 10

Nota: Elaboracién propia.

—10 (52,6 %)

—10 (52,6 %)

18 (94,7 %)
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En la siguiente pregunta del diagnostico, se consultaba al profesorado participante acerca
de algunos otros elementos tratados en la capacitacion brindada por la universidad, se indico
igualmente, elegir mas de una respuesta, al respecto, los datos mostraron que, en un alto por-
centaje de 94.7% se centr6 en la demostracion de actividades fundamentales para el manejo
adecuado de la plataforma Moodle, como subir y descargar archivos, pero también, los docen-
tes sefialaron otros aspecto como ser: elaborar examenes, habilitar foros, programar tareas,
personalizar su aula virtual, subir imagenes, videos o audios y otras tareas, que a partir de la
pandemia de 2020, se convirtieron en la nueva realidad educativa, tanto para docentes como
para los estudiantes, los datos obtenidos en cada tarea, se pueden observar en la figura 2:

Figura 2. Consideraciones sobre el manejo del aula virtual.

Subir y descargar archivos 18 (94,7 %)
Elaborar examenes con distint... —16 (84,2 %)

Habilitar foros —15 (78,9 %)

Programar tareas —17 (89,5 %)
Personalizar su aula virtual —15 (78,9 %)

Subir imagenes, videos y/o aud... —17 (89,5 %)

Otros —3 (15,8 %)
0 5 10 15 20

Nota: Elaboracién propia.

En la pregunta 6 del diagnostico aplicado, se consulto a los docentes acerca de los recur-
sos virtuales seleccionados establecidos para retomar el proceso educativo, en este sentido,
los docentes emplearon en mayor grado (en un porcentaje de 95.7%) los recursos del correo
electronico y la aplicacion de WhatsApp, ambos recursos representan excelentes opciones
para establecer y mantener la comunicacion entre docentes y estudiantes, por su facil manejo
y sobre todo, porque estos recursos ya se utilizaban previo a la pandemia, no obstante, puede
verse en la figura 3, que también algunos profesores, emplearon videollamadas, redes sociales,

YouTube, Classroom y Google Workspace, en detalle se muestran los porcentajes respectivos:

Figura 3. Recursos virtuales implementados durante la pandemia.

Videollamadas (Meet, Jitsi, Zoo... —20 (87 %)
Classroom —16 (69,6 %)
Correo electrénico —22 (95,7 %)
Redes sociales (Facebook, Twi... —5 (21,7 %)
WhatsApp —22 (95,7 %)
Youtube —13 (56,5 %)

Google Workspace: Google Do... —17 (73,9 %)

0 5 10 15 20 25

Nota: Elaboracién propia.
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Relacionada con las estrategias metodologicas empleadas por los docentes, se consulto
acerca de las lecciones aprendidas en el contexto de la pandemia, asi como, las ideas para
renovar la propuesta académica, partiendo de esta nueva realidad, se presentan los datos en

la tabla nimero 4:

Tabla 4. Lecciones aprendidas por los docentes y sus propuestas para actualizar la propuesta académica.

Lecciones aprendidas por los docentes Ideas para actualizar la propuesta académica

¢ La incorporacién de la tecnologia en los espacios formativos. ¢ Ofrecer espacios que incluyan mayor uso de recursos tec-

) ) . ) noldgicos.
* La necesidad de capacitarse en cdmo gestionar clases en en- 9

tornos virtuales. * La modalidad mixta (presencialidad y virtualidad).

¢ La confiabilidad de las estrategias metodoldgicas selecciona- ¢ Incluir espacio de aprendizaje para clases virtuales de len-
das para promover interés o ética al participar en las mismas. guay literatura.

e La practica de una politica inclusiva, que conlleva tratamien- ¢ Enriquecer su base de datos sobre la situacién socioeco-
tos diferenciados. némica de sus estudiantes.

¢ La mediacién pedagdgica resulté dificil ante la inequidad de ¢ Ofrecer dos secciones de la misma clase en dos modalida-
los recursos tecnoldgicos por parte de los estudiantes. des: en virtualidad y en presencial.

¢ La virtualizacién es necesaria en el ejercicio de nuestra labor,
hay que actualizarse en el uso de herramientas digitales.

Nota: Elaboracidn propia a partir de los resultados.

En la pregunta 14 del diagnoéstico sobre estrategias metodologicas empleadas por los do-
centes, se indago6 sobre las estrategias didacticas utilizadas, en un 87% los docentes respon-
dieron que, uno de los rasgos importantes de estas estrategias, fue la creacion de un ambien-
te propicio para la interaccidon y comunicacion, destacando el hecho que para los docentes
consultados, el entorno virtual que se construy6 en cada espacio formativo es el aspecto mas
relevante para ellos, las otras opciones de respuesta alcanzaron menos porcentajes y se rela-
cionaron con la organizacion de los contenidos, la socializacion, cooperacion e intercambio
de experiencias y el apoyo a los procesos de pensamiento, ocupando un segundo lugar por el
porcentaje logrado, la socializacion e intercambio de experiencias, mostrando claramente que
para los docentes de la ensefianza del espanol, la comunicacion es parte vital del proceso for-
mativo, independientemente, si cambia o no, la modalidad de entrega de contenidos, la figura

numero 4, representa los porcentajes completos de los resultados obtenidos.

Prosiguiendo con los datos obtenidos en el diagnostico, fueron abordados sobre las estra-
tegias didacticas que durante la pandemia emple6 con mayor recurrencia, y en consonancia
con el contexto de la educacion remota de emergencia, particularmente en las instituciones
de educacion superior publicas y privadas del pais, en este sentido, los docentes consultados,

indicaron que una de las estrategias didacticas mas utilizadas fueron la elaboracién de videos
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y los foros y chats, ambos con un 91.3% de porcentaje, en tanto que, otras estrategias lograron

menos porcentajes, no obstante, las respuestas denotan la variabilidad de estrategias imple-

mentadas por los docentes, entre estas: creacion de blogs, grabaciéon de podcast, elaboracion

de infografias, participacion en videoconferencias, creaciéon de wikis, juegos interactivos y la

gamificacion (juegos, quiz, etc.), los datos porcentuales obtenidos en cada opcion de respues-

ta, se muestran en la figura 5.

Figura 4. Caracteristicas de las estrategias didacticas implementadas en los EVA.

La creacion de un ambiente
propicio para la interaccion y
comunicacion.

La organizacion de contenidos y
resolucion de problemas.

La socializacion, cooperacién e
intercambio de experiencias.

El apoyo de los procesos de
pensamiento.

0

20 (87 %)

—7 (30,4 %)

15 (65,2 %)

7 (30,4 %)

5 10 15 20

Nota: Elaboracidén propia.

Figura 5. Estrategias didacticas empleadas en pandemia para el desarrollo de los cursos.

Creacion de Blogs

Foros y chats

Elaboracion de infografias
Grabacién de Podcast
Elaboracién de portafolios virtu...
Creacion y presentacion de vid...
Analisis de videos

Creacién de presentaciones int...
Creacion de Wikis o elaboracio...
Participar en videoconferencias
Juegos interactivos: Kahoot, E...
Gamificacion: juegos, quiz y es...

0

—7 (30,4 %)
—21(91,3 %)
—19 (82,6 %)
—4(17,4 %)
15 (65,2 %)
—21(91,3 %)
18 (78,3 %)
—18 (78,3 %)
—7 (30,4 %)
—20 (87 %)
—11 (47,8 %)
—5 (21,7 %)
5 10 15 20 25

Nota: Elaboracidn propia.

Es necesario enfatizar e insistir que, estas habilidades siempre han sido necesarias en el

proceso educativo, pero que, en el contexto de la pandemia de la Covid-19 se hace imperante

que, los docentes realicen su trabajo desde un clima mas afectivo, colaborativo y empatico,

para que los conocimientos construidos logren una efectividad real y verdadera en la vida y

trayectoria de los estudiantes. La figura 6 muestra los porcentajes logrados en esta pregunta:
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Figura 6. Habilidades sociales requeridas para la implementacion de estrategias metodoldgicas durante la pandemia.

Habilidades conversacionales —19 (82,6 %)
Asertividad —12 (52,2 %)
Empatia —21 (91,3 %)
Tolerancia —20 (87 %)
Capacidad de negouacpn con 16 (69.6 %)
los estudiantes
0] 5 10 15 20 25

Nota: Elaboracién propia.

Para la segunda variable, la educaciéon remota de emergencia, se seleccionaron los items
mas relevantes, en este sentido, se presentan los datos obtenidos en esta variable. En la si-
guiente interrogante, se consulto a los profesores sobre las herramientas empleadas para fo-
mentar la interaccion con los estudiantes y con ello, su participaciéon, motivacion e interés en
el desarrollo de los espacios formativos, en este sentido, las respuestas proporcionadas por los
docentes, evidencian que, el 73.9% manifestaron que la edicion de audios y/o videos en plata-
formas, constituye la herramienta mas utilizada para lograr mayor participacion e interés de
los estudiantes, y con porcentajes menores pero importantes, las lineas de tiempo y los orga-
nizadores graficos, en estas respuestas se manifiesta que, posiblemente el estilo de aprendizaje
de los estudiantes sea mas visual que auditivo o lector, dado que, los docentes sefialaron que
estas herramientas visuales son las mas efectivas para fomentar la participacion de los estu-
diantes, en la figura 7 se detalla con sus respectivos porcentajes, las respuestas de los docentes

en todas las opciones planteadas:

Figura 7. Herramientas implementadas para fomentar la interaccidn con los estudiantes.

Edicion de audios y/o videos e... —A17 (73,9 %)
Muros virtuales colaborativos:... —8 (34,8 %)
Gamificacion en Genially: Esca... —4 (17,4 %)
Retos en Educaplay —3 (13 %)
Nubes de palabras: Mentimeter —5 (21,7 %)
Juegos y/o trivias —6 (26,1 %)
Lineas de tiempo —16 (69,6 %)
Organizadores graficos —16 (69,6 %)

Otros, especifique —1 (4,3 %)
0 5 10 15 20

Nota: Elaboracién propia.
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En la pregunta 28 del diagnostico se abordoé la percepcion de los docentes sobre la im-
plementacioén de las estrategias didacticas, en cuanto a su propio desempeno y el del estu-
diante, del cual se espera un mayor involucramiento y participacion, dado que, se emplean
herramientas y recursos digitales, que se asume, despiertan en los jovenes sobre todo, mayor
motivacion por los nuevos formatos y las habilidades requeridas para su manejo adecuado,
los docentes manifestaron en un 69.6% que las nuevas estrategias acordes al contexto de pan-
demia, lo mas relevante es el papel de los estudiantes, puesto que, se necesita alumnos con un
perfil diferente al tradicional, evidenciando un rol activo, colaborativo y de autonomia que
le permita maximizar de la mejor manera, en la figura siguiente, se visualiza los porcentajes

alcanzados en el diagnostico:

Figura 8. Percepcién docente en la implementacién de las estrategias didacticas.

[ ] Hay intercambio fluido de informacion,
experiencias y conocimientos

@ Los estudiantes tienen un rol mas activo
y constructivo de su propio aprendizaje

69,6%

Las actividades son de indole tedrico y
prescriptivo

Nota: Elaboracidn propia.

La siguiente interrogante abord6 el tema de la actualizaciéon permanente de contenidos,
actividades y materiales creados por los docentes, para desarrollar la educaciéon remota de emer-
gencia de manera eficiente, al respecto, el 56.5% sefialaron que cada periodo académico han
realizado una actualizacion de los aspectos antes mencionados, una planificacion actualizada y
pertinente con el nuevo contexto ocasionado por la pandemia de la Covid-19, en tanto que otras

respuestas, lograron porcentajes menos representativos, en la figura 9, se detallan los mismos:

Figura 9. Actualizacidn de contenidos, actividades y materiales creados para las clases en pandemia.

@ Cada periodo he actualizado mis
estrategias

@ Con poca frecuencia, pues las
estrategias funcionan bien en la mayoria
de mis cursos
Considero que mis estrategias y todo lo
que estas implican han sido adecuadas
desde un inicio, por lo que no he
actualizado

Nota: Elaboracidn propia.
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La pregunta siguiente verso6 sobre la perdurabilidad del contenido de un espacio formativo
en las plataformas o aplicaciones utilizadas por los docentes, al respecto el 82.6% respondio
que si mantiene visible y asequible, los contenidos, herramientas y recursos seleccionados para
trabajar un curso durante el periodo académico respectivo, mostrando una actitud flexible y
abierta al proceso educativo, que por circunstancias diversas, los estudiantes no pueden desa-
rrollar de forma sincrénica o asincrénica, e incluso, puede realizar las actividades propuestas
en horarios y fechas alternativas, siendo esta, una de las mejores caracteristicas de esta moda-

lidad, en la figura que sigue, se presentan los porcentajes alcanzados en cada respuesta:

Figura 10. Disponibilidad en la web de los materiales y actividades para consulta de los estudiantes.

@ En el Aula Virtual estan todos los
recursos implementados en clase
sincrénica y asincrénica

@ Dispongo de un sitio diferente a la
plataforma de Moodle para facilitar los
recursos utilizados en clase

@ En mis clases no se dispone de las
grabaciones de reuniones sincronicas...

@ Los estudiantes son responsables de
investigar la informacion requerida, pa...

Nota: Elaboracién propia.

La siguiente interrogante abordé el tema de la actualizacion permanente de contenidos,
actividades y materiales creados por los docentes, para desarrollar la educacion remota de
emergencia de manera eficiente, al respecto, el 56.5% sefnalaron que cada periodo académi-
co han realizado una actualizacion de los aspectos antes mencionados, lo que revela el alto
compromiso de los docentes para ofrecer en esta modalidad, una planificacién actualizada y
pertinente, en tanto que otras respuestas, lograron porcentajes menos representativos, en la

figura 11, se detallan los mismos:

Figura 11. Actualizacién de contenidos, actividades y materiales creados para las clases en pandemia.

@ Cada periodo he actualizado mis
estrategias

@ Con poca frecuencia, pues las
estrategias funcionan bien en la mayoria
de mis cursos

@ Considero que mis estrategias y todo lo
que estas implican han sido adecuadas
desde un inicio, por lo que no he
actualizado

Nota: Elaboracidn propia.
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En la pregunta siguiente, se consult6 a los docentes sobre la relacion de igualdad con sus
estudiantes, para lograr productos de aprendizajes significativos y colaborativos, el 65.2% re-
veld que “siempre” establece una relacién equitativa con sus alumnos, para que todos puedan
lograr el aprendizaje y se inserten exitosamente, en el trabajo colaborativo, la figura 12 sefala

puntualmente, los porcentajes obtenidos por los docentes participantes:

Figura 12. Establecimiento de la relacién de igualdad en el entorno de aprendizaje.

@ Siempre, dado que de esa manera se
logra un aprendizaje mas significativo

@ En la medida de lo posible, pues hay
ocasiones en la que los estudiantes lo
malinterpretan
Pocas veces, ya que el vinculo entre
ambas partes solo es académico

@ Mantengo bien establecidos los limites y
las responsabilidades de cada uno

Nota: Elaboracidén propia.

Finalizando el analisis de los datos del diagndstico (con los items seleccionados por su
relevancia y vinculacioén con las variables en estudio) los docentes fueron abordados sobre los
principales elementos para el disefio de una estrategia didactica y se les solicité que indicaran
los cuatro (4) mas importantes segin su propia experiencia, los aspectos que alcanzaron ma-
yores porcentajes fueron: las estrategias sincronicas y asincronicas, de facil acceso y manejo,
la interactividad y la multimedia, con sus respectivos porcentajes que oscilaron entre el 82.6%
y 52.2%; estos resultados muestran que los docentes participantes cuentan con conocimientos
acerca de los elementos claves para preparar una estrategia metodologica que prevalece desde

el afio 2020, en la figura que sigue, se presentan los datos completos de esta pregunta:

Figura 13. Elementos claves para la formulacion de las estrategias didacticas.

Interactividad —16 (69,6 %)
Multimedia —12 (52,2 %)
Durable y actualizable —7 (30,4 %)
Sincrénicos y asincrénicos —19 (82,6 %)
Facil acceso y manejo a los ma... —17 (73,9 %)

Seguimiento —8 (34,8 %)

Comunicacion horizontal —8 (34,8 %)

0 5 10 15 20

Nota: Elaboracidén propia.
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4. DISCUSION

Los resultados obtenidos en este estudio, evidenciaron datos importantes sobre las estrate-
gias didacticas empleadas por los docentes de la carrera del profesorado en la ensenanza
del esparfiol, realizado en el tercer periodo académico de 2022, en cuanto a las estrategias
metodologicas los resultados mostraron que a pesar de la gama de estrategias que se podian
emplear desde las tecnologias de la informacion y la comunicacion, los docentes consultados
respondieron que, prefirieron estrategias digitales mas tradicionales como los foros y los chat
que son de facil empleo, en cambio, estrategias mas novedosas como los blogs, los podcast,
la gamificacion y los juegos interactivos como Kahoot, Quizizz, Liveworksheets, wordwall.
net y otros, obtuvieron los puntajes mas bajos, pudiendo inferirse que, el profesorado con-
sultado se limité a emplear algunas estrategias mas sencillas y que les permitiera desarrollar
los contenidos en sus respectivos espacios formativos, es decir, la mayoria realiz6 un empleo
instrumental pero no avanzaron explorando hacia otras estrategias, que sin duda, necesita
mayor tiempo, organizacion de los contenidos y sobre todo, creatividad, dando como resulta-
do, clases mucho mas interactivas, participativas e interesantes que potencien el aprendizaje
significativo entre los estudiantes y permitan que ellos mismos, sientan atraccion por esta
parte de las tecnologias de la informacién y comunicacién, y no solo se conciba como espacios
de entretenimiento sino también de creacién individual y colectiva para el aprendizaje. Por
otro lado, la experiencia obtenida tanto por docentes y estudiantes es multiple y diversa, no
solo en el manejo de las herramientas y recursos digitales que quizas no se conocian lo sufi-
ciente para ser aprovechados en el desarrollo de una asignatura o curso virtual, es importante
sefnalar que la aplicacion de estas estrategias trajo como consecuencia, cambios en la progra-
macioén docente que se habia iniciado de manera presencial en el afio 2020, esta tarea tampoco
resulto sencilla, pues se tratd de analizar los contenidos y realizar lo que en nuestro contexto
se llamo “priorizaciéon” que consistié en analizar los contenidos y desarrollarlos mediante las

plataformas, aplicaciones o redes sociales.

Respecto a la segunda variable, la educaciéon remota de emergencia, fue un término sur-
gido en 2020, diferenciandose de la educacion a distancia y la virtual, porque se definié como
“y, como se ha visto, nace como producto de la repentina obligacion de los diferentes sistemas
educativos de “trasladar hacia un medio virtual el proceso de enseflanza aprendizaje, original-
mente pensado para una modalidad presencial” (Cabrales, Graham, Sahlberg, Hodges, Moore,
Lockee, Bond, Lederman, Greene, Maggioncalda, Soares, Velestsianos y Zimmemm, 2020, p. 2).

Aungque este concepto fue socialmente compartido en los sistemas educativos, para muchos
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chos actores de la educacion, significaba lo mismo que la educacion virtual, no obstante, este
término es preciso para este contexto, puesto que debi6é su nombre a la emergencia sanitaria,
originada por la pandemia de la Covid-19, que en el caso del pais en donde se realizé este
estudio, continta presente y no se ha logrado erradicar como en la mayor parte de paises del
mundo. Esta modalidad como ya se ha mencionado, requirié el uso de la tecnologia para que
los docentes pudieran desarrollar sus contenidos, y por supuesto, signific6 retomar las clases
bajo otro formato, que si bien, permiti6 el avance de contenidos, representoé para los distintos
actores educativos: una inversion adicional para comprar un dispositivo mévil, una buena co-
nexion de internet, asi como, un escaner o teléfono inteligente para tomar evidencia y enviar-
la a los docentes. Esta situacion fue bastante inequitativa, puesto que, no todos los estudiantes
de la UPNFM, lograron contar con estas condiciones, adicionalmente, esta modalidad necesita
mucha disciplina para conectarse a sus cursos en tiempo y forma, consultar a los docentes
sobre dudas, enviar tareas o trabajos segun el tiempo programado, realizar los examenes en
linea, etc. Varios de estos aspectos, generaron entre los docentes dudas o vacilaciones sobre
la efectividad de las herramientas tecnologicas, dado que, surgieron casos de estudiantes que
presentaron tareas o trabajos repetidos o copiados, o simplemente descargados de sitios de
internet, y en el caso de los exdmenes, no mostraron en algunos casos, compromiso ético para

no copiar las respuestas.

En este nuevo proceso, los docentes tuvieron que, ademas de manejar la tecnologia y en-
frentarse a una camara, apagada en la mayoria de ocasiones, explicando los estudiantes que
no tenian los recursos suficientes para conectarse a la clase y mantener la camara encendida,
como se solicitaba en cada clase, el profesorado necesit6 hacer uso de todas sus capacidades
socio-afectivas o blandas como la tolerancia, la resiliencia, la comprension frente a las situa-
ciones tan diversas presentadas por los estudiantes como la pérdida de uno o varios familiares
por la Covid-19, o la pérdida del trabajo de sus padres o encargados, enfrentando grandes
dificultades para mantenerse en la universidad, la empatia, la adaptabilidad al cambio, etc.
En sintesis, tanto estudiantes como docentes atravesaron un fuerte proceso con la modalidad
remota de emergencia, que conllevo a la implementaciéon de herramientas y recursos digitales
que se sostuvo en un andamiaje emocional casi en solitario, para retomar el proceso educativo
respectivo. Esta investigacion es un primer acercamiento al estudio de la realidad experimen-
tada durante la pandemia de la Covid-19, por supuesto, no pretende ser un trabajo exhaustivo
de todo lo sucedido, pero no se considerdé posible que esta experiencia vivida quedara sin
ninguna clase de registro, estudios posteriores deberan concentrarse en profundizar en estas
y otras variables vinculadas al tema de la Educaciéon Remota de Emergencia (ERE) y sus posi-

bilidades en la construccién de aprendizajes verdaderamente significativos.
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5. CONCLUSIONES

Después del analisis de datos obtenidos mediante la aplicaciéon de un diagndstico a los pro-
fesores de la carrera de la ensefianza del espafiol, es preciso puntualizar las conclusiones de
la investigacion, respecto a los objetivos especificos previamente establecidos. Previo a este
senalamiento también es importante destacar que la hipotesis descriptiva propuesta en este
estudio: Los docentes de la carrera de Profesorado en la Ensefianza del Espafiol, emplea-
ron estrategias metodologicas acorde con la educacion remota de emergencia, decretada por
la pandemia de la Covid-19, conforme a los datos estadisticos obtenidos en el diagnostico
aplicado, se confirma, ya que, la evidencia estadistica mostr6 que los docentes participan-
tes, emplearon varias estrategias metodologicas en correspondencia con el nuevo contexto
educativo, generado por la pandemia de la Covid-19 y que muestra ademas, la utilizacion de
herramientas y recursos tecnologicos, que caracterizan a la educacion remota de emergencia,
segun los principales tedricos abordados en esta investigacion, relacionados con las definicio-
nes manejadas sobre estrategias metodologicas, tales como: Torres y Gémez (2009), Espinoza
(2020), Arce (2006), Coronel y Curotto (2008), entre otros, de igual forma, estas estrategias
coinciden con los postulados de (Cabrales, Graham, Sahlberg, Hodges, Moore, Lockee, Trust,
Bond, Lederman, Greene, Maggioncalda, Soares, Veletsianos y Zimmerman quienes a partir

de 2020, formulan la teoria sobre la educaciéon remota de emergencia.

Respecto a los objetivos especificos, el primero de ellos, plante6 la tarea de identificar
las estrategias metodologicas empleadas por los docentes de la carrera del Profesorado en
la Ensefianza del Espariol, durante la pandemia provocada por el Covid-19, entre los afios
2020 a 2022, para alcanzar este objetivo, el diagndstico elaborado y validado por los expertos
seleccionados, estuvo estructurado por 36 items, varios de estas interrogantes permitieron
comprobar, que los docentes de la ensenanza del espafiol, emplearon en el contexto de la pan-
demia, estrategias como los foros y chats y la creacion y presentaciéon de videos con un por-
centaje de 91.3%, seguido de otras estrategias como: elaboracién de infografias, elaboracion
de portafolios virtuales, participacion en videoconferencias y en menor medida, se emplearon
estrategias como: creaciéon de Blogs, grabacion de podcast, creacion de wikis, juegos interac-

tivos y la gamificacion.

Para llegar a este resultado sobre la estrategias metodologicas implementadas, fue necesa-
rio abordar otros aspectos relacionados con la capacitacion recibida por los docentes, que en
el 82.6% de los docentes afirmaron haber recibido, que la calidad de la misma fue de 47.7% en

la categoria de excelente, dicha capacitacion traté fundamentalmente la utilizacion de la plata-
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forma de Moodle, que antes de 2020 se empleaba casi de manera exclusiva por los docentes y
estudiantes de la educacion a distancia, modalidad ofrecida por la UPNFM, desde hace varios
anos, en la explicacion sobre el uso de la plataforma, el principal aspecto desarrollado fue
subir y descargar archivos con un 94.7%, en tanto que, otras tareas necesarias para el empleo
optimo de una plataforma, alcanzaron porcentajes menores, tales como: programar tareas,

subir imagenes, videos o audios y elaborar examenes con opciones distintas.

Como parte importante de la implementacion de estrategias metodologicas diferentes,
fue preciso ademas, consultar acerca de la planificacion docente, en este sentido, los datos
revelaron que, los docentes consideraron que el acceso a la tecnologia fue el aspecto mas
alto con un 87%, resultando con menos relevancia, las modificaciones en las evaluaciones
programadas, el desarrollo de competencias descritas para el espacio formativo, siendo un
dato significativo, ya que, la implementacion de nuevas estrategias no es viable, si los partici-
pantes, docentes y estudiantes no cuentan con el acceso y manejo adecuado de la tecnologia
pertinente. La planificacion de las actividades también experiment6 cambios, un 52.2% sefialo
que necesito realizar actividades bastantes diferentes a las que inicialmente habia planteado
en su programacion, estos aspectos resultan relevantes para la implementacion de estrategias

metodologicas durante la pandemia ocasionada por la Covid-19.

Las estrategias metodologicas empleadas por los docentes de este estudio, requiri6é tam-
bién el aprendizaje sobre herramientas y recursos digitales, en este sentido, los principales re-
cursos utilizados para desarrollar estas estrategias fueron el correo electronico y la aplicacion
de WhatsApp, con un 95.7%. Es importante destacar que, para el manejo de estos recursos
y herramientas para la concrecion de las estrategias metodologicas, los docentes sefialaron
que necesitaron indagar por su cuenta acerca del uso de estas estrategias con un 48.7%, con-
firmando el hecho que la capacitacién institucional brindé esencialmente, aspectos basicos
para emplear la plataforma, pero no enfatizo el desarrollo de mas habilidades necesarias para

trabajar nuevas estrategias metodologicas.

Segun la informacion recogida, la videoconferencia fue sefialada como la estrategia meto-
dolégica que permiti6 desarrollar de la mejor forma posible, sus diferentes espacios curricula-
res, seguido del trabajo colaborativo y los foros de discusion. Esta preferencia por los docentes
de la carrera, manifiesta que, a pesar de haber utilizado diversas estrategias durante la pande-
mia, la llamada videoconferencia, representd el mejor medio para desarrollar los contenidos y

actividades reprogramadas por el nuevo contexto de la pandemia.
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En cuanto al segundo objetivo de investigacion, describir cada una de las estrategias me-
todologicas que los profesores de esta carrera utilizaron para la ensenanza de sus cursos du-
rante la pandemia, los datos mostraron que las estrategias de los foros y chats y la creacion
y presentacion de videos fueron las estrategias mas utilizadas, conforme a los porcentajes ya
mencionados en los parrafos anteriores, asi como, la videoconferencia, represent6 para los
docentes participantes, como la estrategia que permitié un mejor desarrollo de los diferentes

espacios curriculares.
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ABSTRACT

This study presents the translation and validation
of the Love Attitudes Scale-Short Form (LAS-SF)
to the Ukrainian and Spanish context. In addition,
a comparative analysis is performed on the love
styles shown by a sample of 611 people, of which
346 were residents of the city of Almeria (Spain)
and 259 were residents of Lviv (Ukraine). The re-
sults show good psychometric characteristics for the
scale and a factorial invariance between the groups
of origin, while preserving the original six-factor
structure. Regarding the love styles, similarities
are identified between the Spanish and Ukrainians
in the importance of ludic (playful) love and the
low importance of physical attraction or passion-
ate love. In terms of differences, one can see that
ludic, friendly, and pragmatic love styles are signif-
icantly higher in the Ukrainian population while

obsessive love appears more valued in the Spanish

RESUMEN

Actitudes hacia el amor: un estudio transcultural entre

Ucrania y Espania

Este estudio presenta la traduccion y validacion de la
Love Attitudes Scale-Short Form (LAS-SF) al contex-
to ucraniano y espafiol. Ademas, se realiza un anali-
sis comparativo de los estilos amorosos mostrados por
una muestra de 611 personas, de las cuales 346 eran
residentes en la ciudad de Almeria (Espafia) y 259 en
Lviv (Ucrania). Los resultados muestran buenas carac-
teristicas psicométricas para la escala y una invarianza
factorial entre los grupos de procedencia, conservando la
estructura original de seis factores. En cuanto a los esti-
los amorosos, se identifican similitudes entre esparioles y
ucranianos en la importancia del amor lidico (jugueton)
y la escasa importancia de la atraccion fisica o el amor
apasionado. En cuanto a las diferencias, se observa que

los estilos de amor ludico, amistoso y pragmatico son
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population. Religion is related to significantly di-
minishing the obsessive love styles. The differences
between the Spanish and Ukrainian groups give an
account of some of the cultural similarities and dif-
ferences that exist regarding conceptions of love in
the interior of the European continent and that, ac-
cording to the data, might be related to the role that

religion plays in these societies.

Keywords: attitudes towards love, gender, religion,

relationships.

significativamente superiores en la poblacion ucrania-
na, mientras que el amor obsesivo aparece mas valorado
en la poblacion espariola. La religion esta relacionada
con la disminucion significativa de los estilos de amor
obsesivo. Las diferencias entre los grupos espariol y ucra-
niano dan cuenta de algunas de las similitudes y difer-
encias culturales que existen respecto a las concepciones
del amor en el interior del continente europeo y que,
segtin los datos, podrian estar relacionadas con el papel

que juega la religion en estas sociedades.

Palabras clave: actitudes hacia el amor, género, re-

ligion, relaciones.

1. INTRODUCTION

Love is one of the most complex phenomena to study due to the great multiplicity of emo-
tions, behaviours and attitudes involved (Sirin, Dashdamirov, and Ummet, 2015). All these
manifestations are, in turn, modulated and constructed historically, ideologically, socially and
culturally, and vary and evolve with each individual experience (Ubillos, Paez, and Zubieta,
2005). It can also be considered a cross-cultural phenomenon, insofar as the love experience is
described the world over (Sorokowski, et al. 2021); however, it is also cultural and contextual,
given that the meanings and practices differ. Accordingly, comparative studies are fundamen-
tal to understanding how links are articulated and sustained in different sociocultural groups
and, to a certain extent, this allows us to characterize the societies in which they take place

(Blandon-Hincapié and Lopez-Serna, 2016).

The complexity and polysemy of the term has allowed different approaches to develop in
the conceptualization of love (Munk and Kronenfeld, 2015; Sternberg and Weis, 2006). In Eu-
rope, since the beginning of the 20th century, the most influential currents of thought on love
are found in theological (Nygren, 1932) and psychoanalytic (Freud) studies. Freud presents
love as a libidinal energy that is produced in the process of shaping the self and identifies the
origin of desire for the other as coming from the recognition that one is lacking. Around the
“70s, conceptualizations from social psychology and psychosocial approaches became rele-
vant; these had a functionalist influence, analysing love styles as a universal reality and as a

social and cultural construction, adapted to societies, which held that each society manifested
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love in different ways depending on the work that society played in its own maintenance
(Feybesse and Hatfield, 2019). In the ‘80s, biological approaches also began to gain great im-
portance; these tried to show the neurophysiological bases of love, especially the cerebral and
hormonal, and the role of the love experience in our species’ development and survival. In
parallel, a historical-cultural approach also developed, based on the role that discourses and
love practices have played in sustaining social relationships in order to perpetuate domina-
tion and exploitation. The materialist and historical-cultural approaches have been related
with a fourth postmodern approach, a more culturalist approach that basically developed
from cultural anthropology and feminist studies; this has focused on describing the construc-

tion of loving subjectivities and critical discourses on loving forms free of violence.

The measurement of love from the sociocultural psychology approach

The different theories and models on the components, dimensions and styles of love have
served as the basis for the development of different measurement scales. This interest in meas-
uring and comparing culturally has been capitalized on by sociocultural psychology, with
Lee’s (1973, 1977) analysis of love in Greece - this is one of the main comparative resources
that allowed six love “styles” to be identified in different contexts. Subsequently, Hendrik,
Hendrik, and Dicke would adapt those six styles into a measurement scale. In 1985, Hatfield
and Walster developed a different love model in which they distinguished between passionate
love, which was more intense, and companion love, which was more affective (Berscheid and
Walster, 1969; Hatfield and Rapson, 1996/2005; Feybesse and Hatfield, 2019). The self-expan-
sion model of love theory also appears (Aron and Aron, 1986) and the adaptations to Attach-
ment Theory applied to romantic love, which define secure and insecure love relationships
- anxious-dependent and avoidant (Bowlby, 2012; Hazan and Shaver, 1987). That same year,
Sternberg published what is probably the most widespread love theory: the triangular theory
of love (Sternberg, 1988, 2006, 2019). This theory holds that there are three basic components

of love, which can be represented in a triangle: intimacy, passion, and commitment.

Hendrik, Hendrik, and Dicke’s (1986) adaptation of Lee’s model of the six loving styles or
“colours” allows a love attitudes scale to be developed. From the study on love in Greece, John
Lee defined three “primary” forms of love: 1. Eros - which refers to passionate love, in which
physical attraction and sexual desire are characteristic. 2. Ludus - where love is understood as
games, entertainment and fun. Ludus love - playful attitudes towards love - can accompany
various relationships. 3. Storgé - which describes forms of brotherly and companion love, in
which intimacy is the central element. This is a form of love that is described coincidentally

with friendship, since what is important is loyalty, honesty and maturity. Lee defined three
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other love styles, arising as permutations of those above: 4. Pragma - (a combination of ludus
and storgé) considers pragmatic and rational love forms that can be influenced by economic
aspects, family, dependent children, and work. There may be instrumental or utilitarian deci-
sions to choose or keep the partner. There are also common interests. 5. Mania - (a combina-
tion of érds and ludus) describes possessive, obsessive, jealous and dependent forms of love,
which are turbulent and intense. They tend to reproduce myths such as that of complementa-
rity and the lack of a future without the partner. 6. Agapé - (a combination of érds and storgé)
presents a charitable and disinterested love, characterized by a tendency to forgive and sup-
port the partner despite faults or defects. There is usually sacrifice, dedication, commitment
and affection because the central focus is the well-being of the loved one. The Hendrick and
Hendrick (1986) scale of 42 items empirically corroborated the six-factor structure, which cor-
responded to six types of attitudes towards love: erotic, playful, friendly, practical, obsessive

and charitable. Subsequently, scale abbreviations have been developed.

Cross-cultural studies on attitudes towards love

The explanatory power of Lee’s model and the psychometric characteristics of the Love Atti-
tudes Scale (LAS) by Hendrik, Hendrik, and Dicke (1988) have given rise to numerous studies
on love in different contexts and cultural groups, allowing us to know the influence of various

psychological, social and cultural factors on it.

Although the LAS scale was developed and validated in the European and American con-
texts, it has subsequently been validated in many other non-Western countries (Yang and Liu,
2007; Mesko et al. 2021). Cultural and cross-cultural studies of love show variations between
different societies, countries, and communities. Some cultural aspects that have been used to
explain the differences have to do with individualistic and collectivist values as well as forms
of social organization (Dion and Dion, 1988, Rohmann et al.), the differences in emotional ex-
pression and norm compliance, the differences in social institutions such as family and mar-

riage, and the differences in gender roles in the construction of masculinity and femininity.

There are several cross-cultural studies that have analysed the differences in attitudes
towards love between different geographical contexts. Jankowiak and Fischer (1992), in a
review of 186 cultures, reported that there were indicators referring to passionate love in
88.5% of the cultures. The work by Sprecher et al. (1994) used the LAS scale to compare the six
styles in Japan, Russia and the USA. The results showed that Americans scored higher on eros
and storge, while Russians scored higher on ludus and agape. Neto et al. (2000) focused on

comparing the attitudes towards love in young people from four continents, showing that in
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dimensions such as eros, mania and agape, the intercultural differences were moderate, while
in pragma and storge love - less strong emotions and sensitive to the cultural context - the
differences were much greater: Angolans, Brazilians, Cape Verdeans, and Mozambicans were
more pragmatic in their responses than were the French and Swiss. Nevertheless, cultural
forms within countries retain an enormous diversity of discourses, practices and attitudes
towards love among those who share the same culture. Among those aspects that have shown
relevant differences within cultures are gender, age, social status, the type of relationship, and

values towards the partner (Swidler, 2013).

This study tries to contribute to the cross-cultural studies on love. The decision to use the
LAS-SF scale for this purpose lies in its trans-historical and trans-cultural stability (Sprecher et
al., 1994; Neto et al., 2000; Swidler, 2013), which makes it a solid basis for the comparison of love
between cultural groups with an increasing presence, such as the Ukrainian in Spain. To do so,
it sets out to a) translate, adapt and validate the 24-item version of the love attitudes scale to the
Spanish and Ukrainian populations; b) determine how the cultural context of the country of res-

idence and religion influence the attitudes towards love held by the Spanish and the Ukrainians.

The reception of migrants from Eastern European countries (Romania, Bulgaria, Ukraine
and Russia) to Southern European countries has been increasing since the 1990s by the dis-
mantling of the Soviet economy and by the pressures of political transformation (Hosned-
lova & Stanek, 2010). The high increase in migration from Romania has led to an increase
in studies on Romanian migrants. However, other origins from the East (with constant but
not so marked migrations) have not received the same academic treatment. Studies on the
Ukrainian population in Europe are still very rare. In this sense, this research tries to analyse
a community in gradual and constant increase such as the Ukrainian. It is also analysed from
the need to understand cultural similarities and differences in order to create policies aimed

at intercultural coexistence.

2. METHOD

Participants

A descriptive cross-sectional design was used for this research. A total of 605 people participated,
of which 346 (57.2%) were Spanish (residing in southern Spain) and the remaining 259 (42.8%)
were Ukrainians (residing in Lviv). The age of the participants was between 15 and 43 years old

with a mean age of 22.23 (SD = 4.03) years. Of these, 68.8% were women and 31.2% men.
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With regard to marital status, single people (48.8%) and those in an informal relation-
ship (49.1%) predominate among the Spanish, while single (57.1%) and married people (22.4%)
stand out amongst the Ukrainians. The level of education presented by the participants varied

although the university studies level predominated in both groups.

With regards to religion, amongst the Spanish, the number of atheists (41.6%) and Catho-
lics (39.3%) were higher, whereas amongst the Ukrainians, it was the Orthodox (38.6) and
Catholics (36.3%). Table 1 shows that 72.3% of the Spanish considered religion to be of no im-
portance or not very important in their lives, whereas 49% of Ukrainians consider it important

or very important.

Table 1. General information on the Spanish and Ukrainian sample.

Spanish (n =346) % Ukrainians (n = 259) %

d Men 33.2% Men 28.6%
Gender Women 66.8% Women =153 N.4%
Age 21.92 (SD= 3.54) 22.64 (SD = 4.58)

57.1%
Single 48.8% Single 18 WO
Informal Relationship 49.1% Informal Relationship 22'4;
Marital Status Married 1.7% Married o '40/0
Widowed 0% Widowed . '90/0
Divorced 0.3% Divorced T
Secondar 0.8%
Secondary 13.6% y °
Baccalaureate 18.1%
Baccalaureate 5.8% .
) Intermediate 0.8%
. Intermediate level 9.8%
Educational Level ) . level 47.5%
University 55.5% N
, University 31.3%
Master's 14.7% , o
PhD 0.6% Master’s 1.5%
' PhD
Catholic 39.3% Catholic 36.3%
Muslim 0.6% Orthodox 38.6%
Relici Buddhist 0.6% Agnostic 5.8%
elgron Agnostic 17.6% Atheist 8.5%
Atheist 41.6% Protestant 1.9%
Other 0.3% Other 8.9%
Unimportant 52.6% Unimportant 14.3%
Not very important 19.7% Not very important 10.8%
Importance of religion Indifferent 18.2% Indifferent 25.9%
Important 5.8% Important 251%
Very Important 3.8% Very Important 23.9%

Tabla 1. Profile of the educators who were interviewed.
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Sociodemographic data on gender, age, nationality, education level, the religion professed,
how important religion is in one’s life and marital status, the data have been obtained through
the Love Attitudes Scale-Short Form (LAS) (Hendrik, Hendrik and Dicke, 1998). The original
scale consisted of 24 items that measure attitudes towards the six types of love: Eros (phys-
ical attraction), Ludus (playful love), Storge (friendly love), Pragma (pragmatic love), Mania
(obsessive love) and Agape (altruistic love). This is Likert-type scale in which 1 corresponds
to “completely agree” and 5 to “completely disagree”. The scale was cross-culturally translat-
ed into Spanish and Ukrainian. A direct and inverse translation was carried out, following
the recommendations of Wild et al. (2005). The translation into Spanish was carried out by a
native English speaker who knows Spanish and by a Spanish person with a command of Eng-
lish, after which it was translated back into English and supervised by a US teacher of Latino
origin. The Ukrainian translation was carried out by three people of Ukrainian origin, who are
resident in Spain. A back translation was also carried out. No problems were identified in the

translation process of the items.

Procedure

The sample was compiled through non-probability sampling using the self-selected sample
technique (Sterba and Foster, 2008). The questionnaires were applied through the Google
Drive platform, and disseminated through social networks, such as Facebook, Instagram and
WhatsApp. This online distribution was a result of the Covid-19 pandemic as well as the ge-
ographical distance between the Ukraine and Spain. Once the data were obtained, a review
was carried out to eliminate those data that did not meet the inclusion criteria: being Spanish

or Ukrainian, and having, or having had, a partner in the last six months.

Ethical criteria

The questionnaire’s description states that the data obtained are totally anonymous and will
not be used for any other purpose other than the study, as set out in Organic Law 3/2018, of
December 5, on the protection of personal data and the guarantee of digital rights. This re-
search lies within a broader investigation that was approved by the Bioethics Committee of

the University of Almeria.

Data analysis

Confirmatory factor analysis was employed to test the factorial models using the AMOS 22

programme. The maximum likelihood estimation method was employed to test the model’s fit,
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for which several indices were used (Byrne, 2001): for the CMIN/DF (minimum discrepancy
per degree of freedom), values lower than 3 are considered indicators of acceptable model fit
(Kline, 2005); for the TLI (Tucker-Lewis Index), IFI (Incremental Fit Index) and CFI (Compar-
ative Fit Index), values above .90 are recommended (Kline, 2005); and for RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation), the recommended values are between .05 and .08 (Hair, An-
derson, Tatham, and Black, 1995). The evaluation of invariance was carried out following a
pattern of analysed models in which restrictions are added as the number of parameters com-
pared between the groups increases. To conclude the level of invariance, the fit of the nested
models was compared using the difference between the CFI values. If the difference value
between two nested models was greater than .01 in favour of the least restrictive model, the
model with more restrictions should be rejected (Cheung and Rensvold, 2002). Subsequently,
the parameter values were analysed to identify those that gave rise to the model’s non-invari-
ance. Four models were designed. The analysis began by evaluating: (1) the model’s configural
invariance (M1 without restriction), from which the rest of the models were compared, (2) the
model’s metric invariance (M2, with a restriction in the factorial loads), (3) the model’s scalar
(or strong) invariance (M3, incorporating the equality of the intercepts) and (4) the model’s

residual (or strict) invariance (incorporating the error variances).

Descriptive and inferential calculations were performed using SPSS 26. The data were
found to follow a normal distribution, based on skewness and kurtosis. The skewness and kur-
tosis values for the dependent variables in these analyses were between - 2 and + 2, and thus,
can be considered acceptable for proving normal univariate distribution (Field, 2009; Gravetter
and Wallnau 2014). Finally, once the factorial invariance was verified, the ANOVA was per-
formed, analysing the type of love according to nationality and the importance of religion in
the participants’ lives. The effect size was measured with 12, in which it was considered to

have little effect at around 0.01, a moderate effect at around 0.06 and a large effect at 0.14.

3. RESULTS

Analysis of the LAS items by experts

The 24 items were evaluated by 3 sexology experts and 2 research methodology experts, deter-
mining the content validity index (CVI) of each statement and question. For this, the proposal
by Lawshe (1975) was followed, based on a group of five experts assessing each of the test items,
for which: 1 = “unnecessary”; 2 = “useful”; and 3 = “essential”. Only the Mania item, “T can’t
relax if I suspect that my partner is with another person,” was eliminated, as all the experts

valued it as poor. The applied LAS scale is made up of 23 items, divided into six types of love.

108 e International Journal of New Education | NUm. 11



Attitudes towards love: A cross-cultural study between the Ukraine and Spain

Confirmatory factor analysis

Thompson (2004) recommends that when confirmatory factor analysis is used, not only the fit
of a theoretical model should be corroborated, but it is also advisable to compare the fit indices
of several alternative models to select the best one. In this sense, the overall results of the con-
firmatory factor analysis indicated that the measurement model in the LAS-Short Form scale
of 23 items was not acceptable. The analyses of the standardized factorial loads (Standardized
Regression Weights) and the multiple square correlations (Squared Multiple Correlations) were
well below the 0.50 value so, according to Calvo (2017), these estimated values should not be ac-
cepted. Consequently, the 4 items from the scale already reviewed by the experts whose Squared
Multiple Correlation did not attain this value were eliminated - from the Ludus type of love,
the items “I think that what my partner does not know about me will not hurt him” and “My
partner would be upset if he knew some of the things that I have done with other people”, from
the Storge type of love, the item “Love is really a deep friendship, not a mystical or mysterious
emotion” and from Pragma, the item “Before getting too involved with a person, I try to find out
if their genetic inheritance is compatible or not with mine, in case we decide to have children”.
The definitive validated LAS scale for the Spanish and the Ukrainians is made up of 19 items.

In the final model applied to the total sample and to each of the nationalities studied
(Spanish and Ukrainian) (Table 2), it is observed that the goodness-of-fit indicators for the CFI
(comparative fit index), IFI (Incremental Fit Index) and TLI (Tucker-Lewis index) were greater
than 0.90, the RMSEA (the root mean square error of approximation) was less than 0.08 (90%
CI <0.10) and the CMIN/DF was less than 3. Therefore, the model presents an acceptable fit
confirming the 6-factor structure; that is, the six types of love described by Hendrik, Hendrik

and Dicke (1998) are maintained.

Table 2. Fit indices of the LAS-Short Form model with 19 items applied to the total sample and to each of the nationalities
studied: Spanish and Ukrainian.

Absolute indices Incremental indices Parsimony
X2 RMSEA IFI TLI CFI CMIN/DF
Factorial solution for all participants

280.9* .048 932 .903 .930 2.051
Factorial solution for the Spanish participants

232.31 .054 .907 .864 .902 1.696
Factorial solution for the Ukrainian participants

200.94 .047 .949 926 0.946 1.46

X 2 = Chi-square; * P<.01, RMSEA = Mean Square Error of Approximation, 90% Cl = 90% Confidence Interval of RMSEA;
CFl = Comparative Fit Index; IFl = Incremental Fit Index. CMIN/DF = Chi-square divided by the degrees of freedom.
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All factor loadings and factor correlations were statistically significant (p < 0.05) and the

standardised factor loadings were = 0.30 in absolute value. Table 3 shows the standardised

factor loadings of the items incorporated in each factor.

Table 3. Table Standardized factor loadings.

Eros

Ludus Storge

Pragma Mania  Agape

Between me and the person | love there is chemistry

79

| feel like my partner and | are destined for each other

74

My partner and | really understand each other

.80

My partner conforms to my ideal of physical beauty

.61

Sometimes | have had to hide from my partner that | had
other partners (romantic relationships with other people)

.68

| like to play the “love game” with different people

.68

The best love relationship arises from a long friendship

.62

It is difficult to say exactly when my partner and | felt we
fellin love

.56

My most satisfying love relationship has grown out of a
good friendship

.87

One question to consider when choosing a partner is
whether or not he / she will harm my family

.62

An important question when choosing a partner is whether
or not they have good parents

.58

One question to consider when choosing a partner is
whether or not it will harm my career

.70

When my partner does not pay attention to me, | feel bad

.53

When | am in love, | have trouble concentrating on
anything else

.53

If my partner ignores me, | sometimes do unintelligent
things just to get their attention

.70

| would rather suffer than my partner suffer

.63

| cannot be happy if my partner is not happy

.63

| generally sacrifice my own wishes for my partner to fulfil
their wishes

.65

| would give everything for my partner

72
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The results of the discriminant validity Table 4. Discriminant validity study.
are presented in the table 4, which concludes Eros Ludus Storge Pragma Mania Agape
that all latent variables meet the divergence Eros 548
condition. According to Fornell and Larcker Ludus 27  .463
(1981), for discriminant validity to be ful- Storge 005 .0004 486
filled, the average variance extracted (AVE) Pragma 029 .016 .07 404
of each latent variable must be greater than Mania ~ .017 .067 .010 .0009 351

the square of the correlations between that Agape .76 102 .0009 .09 .09 .440

latent variable and each of the others. *The bold number represents the AVE, the others the value
of the squared correlation between latent variables.

Factorial invariance by nationality

Table 5 shows the fit indicators obtained in the multi-group CFAs according to nationality.
The goodness of fit for models 1, 2 and 3 is good (CFI> .90, IFI> .90, and RMSEA <.06 and the
AIC shows no significant variations between one model and another) and do not exceed the
recommended cut-off points in the increasingly restrictive model comparison for RMSEA (A>
.015), CFI (A~ .01), and IFI (A> .01). When comparing the fourth model with the third, the only
parameter that meets the cut-off points is RMSEA (A = .013). Therefore, configural, metric,

and strong invariance exists.

Table 5. Analysis of invariance by nationality for the Love Attitudes Scale (LAS)

x2 df RMSEA CFI IFI AIC RMSEA CFI
Model 1 433.26* 274 .036 927 .930 721.26
Model 2 453.12* 287 .036 923 926 71512 0 -.004
Model 3 494.52* 308 .037 914 917 714.52 .001 -.009
Model 4 703.46* 327 .05 .826 .830 885.46 .013 -.098

Comparisons are made with the previous model: M2 with M1, M3 with M2 and M4 with M3.
X 2 Chi-square; df = degrees of freedom; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; CFl = Comparative Fit
Index; IFl = Incremental Fit Index; AIC = Akaike Information Criterion; * p <.01.

Reliability of the LAS Short-Form scale for Spanish and Ukrainians

The Composite Reliability values are above .70, except for Ludus, which was a factor containing
only two items. (Table 6). It is observed that the highest means for the two cultural groups stud-

ied are for ludic love, and the lowest score is obtained by Ukrainians for the eros type of love.
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Table 6. Mean scores, standard deviation and reliability of the Love Attitudes Scale for Spanish and Ukrainians.

Spanish Ukrainians
MSD a CR MSD a CR

Eros , 2.40 92 759 798 212 .99 876 800
(Physical attraction)
Ludus (Playful/ludic love) 411176 521 690 443101 725 680
Storge 30111 767 747 328104 722 750
(Friendly Love) T ’ ’ T ' '
Directive 3191.07 629 740 3.781.00 670 738
(Pragmatic love)
Mania

. 3.20 .94 613 744 2.77 .96 563 748
(Obsessive love)
Agape 2.64 .90 722 798 254 .98 795 796

(Altruistic Love)

a = Cronbach’s Alpha; CR = Composite Reliability

ANOVA according to the nationality and importance of religion in the lives of the participants.

The ANOVA informs us that there are significant differences by nationality in playful love,
friendly love, pragmatic love, and obsessive love. Ukrainians score higher than the Spanish
in playful love, friendly love, and pragmatic love, the effect size being small in playful and
friendly love, and moderate in pragmatic love. In contrast, the Spanish present more obsessive
love than Ukrainians, although the effect size is small (Table 7). If we analyse the importance
of religion, we see that there are only significant differences in obsessive love. Gabriel’s post
hoc test shows significant differences between people who consider religion not to be im-
portant in their lives when compared with those who show indifference to religion (p <.05),
those who consider it important (p <.01) and those who consider it very important (p <.01),

although the effect size is small.

Table 7. Differences in the types of love according to the nationality, importance of religion and nationality*religion

Nationality Importance of religion Nationality * religion

F n2 F n2 F n2
Physical attraction 2.733 .099 .005 2166 .07 .014 1.968 .098 .013
Ludic love 6.669 .010 .on .50 736 .003 1.539 189 .01
Friendly love 6.295 .012 .01 .735 .568 .005 .554 696 .004
Pragmatic love 34.843 .000 .055 .663 .618 .004 1,029 391 .007
Obsessive love 10,557 .001 .017 2.989 .018 .02 1,410 229 .009
Altruistic love 277 599 .000 1.21 305 .008 1,000 407 .007
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4. DISCUSSION

Studies of translation and cross-cultural validation in love try to translate and adapt scales
culturally and to analyse whether factorial invariance occurs between the scores obtained on
the scales by groups of people residing in different cultural contexts. The intention is to es-
tablish whether the developed scale can be validly applied in different countries, for which an
equivalence of the love construct must exist in the social groups studied. In this case, the 24-
item version of the Love Attitudes Scale (Hendricks, 1986 and 1998) for Spanish and Ukrain-
ians has been translated and cross-culturally validated, and the results obtained support an

equivalence in the scale’s factorial structure as a function of the country.

During the cross-cultural validation process, 19 of the 24 items remained constant, while
5 were discarded. In the content validation by experts, an item belonging to the mania di-
mension was discarded: “If my partner ignores me for a while, sometimes I do unintelligent
things to try to regain their attention” due to its inadequacy in measuring manic love in
cross-cultural contexts. It must be taken into account that the ways of attracting attention
are socioculturally marked behaviours, which vary between contexts. For this reason, the
questionnaire that was administered to the participants consisted of 23 items (annex 1). In
turn, following the confirmatory factor analysis, the items “I think that what my partner does
not know about me will not hurt him” and “My partner would be upset if he knew some of
the things that I have done with other people” were discarded from the ludus dimension, the
item “Love is really a deep friendship, not a mystical or mysterious emotion” was discarded
from storge and the item “before getting very involved with a person, I try to find out if their
genetic inheritance is compatible or not with mine, in case we decide to have children ” was
discarded from pragma. The elimination of these items may suggest some transformations
in the understanding of contemporary relationships today, such as the transformations tak-
ing place around the notion of privacy and intimacy, especially marked by the changes that
technologies have brought about. As with the items reflecting a mystical understanding, or
models focused strongly on reproduction, they remain outside a relational logic influenced by
the fragilization of romantic love models, more liquid and more unstable love forms, and more

linked to an instrumental rationality.

The confirmatory factor analysis on the 19-item scale revealed that the data for both the
total sample and for each of the nationalities studied (Spanish and Ukrainian) adequately fit-
ted the proposed measurement model with the 6-factor structure of love, thus maintaining the

six types of love described by Hendrik, Hendrik and Dicke (1998). The structure’s persistence

International Journal of New Education | NUm. 11 ¢ 113



SORIANO-AYALA, E. CALA, V. C. Y PRUSKA PRUSKA, N.

based on the six factors or love styles remains consistent with other cross-cultural studies
(Todosijevic et al. 2009; White et al., 2004, Neto et al., 2000). Likewise, the multigroup CFA as
a function of nationality showed factorial invariance between the Spanish and Ukrainians.
According to this test, the scale could be applied to different groups, allowing means between

different groups to be compared and an effective conclusion reached.

Regarding the internal consistency of the scores in each of the love dimensions, the com-
posite reliabilities were acceptable (0.68 to 0.80) in both the Spanish and Ukrainian samples.
With all of the above, we can conclude that our translated and adapted version for the Spanish
and Ukrainian populations presents satisfactory psychometric properties and measurement in-

variance in the 2 samples, so its use appears to be effective at measuring love in these contexts.

Regarding the study’s second objective, focused on knowing and comparing the love
styles of the Spanish and Ukrainian populations, we can observe the existence of similari-
ties but also clear differences between the two groups. Among the similarities appreciated
between the Spanish and Ukrainians, one can see that the ordering of the love styles (or di-
mensions) is maintained according to their degree of importance, in addition to maintaining
the six love styles. So, there is a greater tendency towards ludic love in both groups, with this
aspect being the most valued. This is followed by pragmatic love and friendly love, with those
aspects of obsessive love being found in fourth place. In contrast to the study by Jankowiak
and Fischer (1992), the two lowest scored aspects were for the dimensions related to altruistic
love and physical or erotic attraction. This coincidence reveals certain constants, such as the
centrality of the ludic dimension in contemporary relationships, with scores practically dou-
ble (on average) those of physical attraction (eros). These results coincide with the findings of
studies carried out by Hendrick and Hendrick (1986), Sprecher, et al (1994), and Ubillos, Raez
and Zubieta (2005) in which they identify ludic love and pragmatic love as the most widely
accepted love styles, these having an upward trend. And yet, it contrasts with other studies
carried out in the Spanish context that give far less importance to ludic love (Yela, 2012; Ferrer
et al., 2008; Rodriguez-Santero, Garcia-Carpintero Mufioz and Porcel Galvez, 2017). The great
importance attached to playful love and the low importance attached to physical attraction
in both the Spanish and the Ukrainians is noteworthy, precisely because it contrasts with the
results of numerous comparative studies such as the ones carried out in India and the United
States (McCutcheon et al. 2017), and that of Neto (2007) comparing the UK, India and Por-
tugal, in which eros is the most valued dimension and ludus is the least. These changes may
suggest a change in the love trend, in the same direction that we pointed out previously. Some

studies on the impact technologies are having on love relationships seem to point in that di-
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rection - decreased passion and the understanding of relationships as an interchangeable and
ephemeral game. McCutcheon et al. (2017) observed that the young people who score higher
in ludic love have more admiring attitudes towards famous people. This might demarcate the

influence of the media on changes in love styles.

Regarding the differences between the Spanish and Ukrainians, the ludic, friendly and
pragmatic love styles obtain higher scores (that are statistically significant) in the Ukrainian
population, whereas obsessive love and (in a marginally significant way) physical attraction
score higher in the Spanish population. This differentiation between ludus, pragma and storge
on the one hand, and mania and storge on the other, coincides with the analysis by Neto et
al. (2000), in which it is possible to maintain these groupings between styles. Conversely, the
differences in love models suggest the importance of certain cultural factors between con-
texts. If we turn to recent cross-cultural studies between the Ukraine and Spain carried out
by the Gertz Hoefstde Study Center (2015), we find that Spanish values score much lower in
long-term orientation and score much higher in indulgence. In accordance with these val-
ues, it is manifested that Ukrainian society is more future-oriented, more pragmatic and less
impulsive while the Spanish society has higher levels of containment. The Spanish context
is more favourable to impulsiveness, short-term decisions and more hedonistic in the sense
that it allows the expression of natural desires. Along these lines, the cross-cultural studies of
Galinha et al. (2014) and Levine et al. (1995) coincide in identifying that, in the more collectiv-
ist and Latin-influenced populations, passionate and manic love are more important, as these

populations are subject to greater emotionality.

Another aspect that allows us to explain the differences between the Spanish and Ukraini-
ans regarding obsessive love is related to the role that religion plays. The results confirm the role
of religion in significantly reducing obsessive love; that is to say, religiosity reduces the mani-
festation of that love style. If, in addition to this, we pay attention to the differences observed
in the participant samples, we find clear variation: 42% of the Spanish declared themselves to
be atheists compared to 8.5% in the Ukrainian population. The loss of religiosity and associated

values allows us to explain the greater presence of obsessive love forms among the Spanish.

Finally, although religiosity is markedly different between the Spanish and Ukrainians
(because the Ukraine’s religious pluralism means that the number of creeds is much higher
than in Spain - Orthodox, Protestant, Catholic, etc.), the numbers of people who identify as
Catholic are similar in the two countries. This similarity in Catholicism may be related to the

absence of significant differences in altruistic love.
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Limitations

Although the present study makes several relevant contributions, there are a number of draw-
backs that should be pointed out. The first, and probably most obvious, is the research sample.
This is a modest sample with an uneven distribution of Spanish and Ukrainian participants.
The second limitation is in taking the country as the unit of analysis and comparison, which
might obscure our understanding of the internal diversity that exists within the compared
communities. The third and final limitation is one typical to cross-cultural studies, namely the
difficulty of making total cross-cultural adaptations to the measurement instruments, especial-
ly relating to sensitive topics such as love and affective sexual relationships. Thus, despite our

efforts to adapt the scale, linguistic-cultural patterns might still exist in our understanding of it.

5. CONCLUSION

This study makes a contribution on two levels. On the one hand, it provides an adaptation and
validation of the Love Attitudes Scale to the Spanish and Ukrainian context and, on the other,
it allows us to delve into the different forms and manifestations of love that occur within the
European continent, which many cross-cultural studies have tended to homogenize up until
now. Furthermore, the migration routes and networks connecting Mediterranean countries
to those of Eastern Europe are being consolidated, thus creating a new migratory reality that

must be considered when drawing up public policies and socio-educational programmes.
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RESUMEN

La presente propuesta lleva a cabo una investigacion-
accion que aborda el significado de enfoque intercul-
tural y practicas creativas con estudiantes universi-
tarios del grado de Trabajo Social en la asignatura
“Intervencién, diversidad e interculturalidad”. Tiene
como objetivos promover la mejora de la formaciéon
de los universitarios del grado de Trabajo Social en
materia de interculturalidad y practicas creativas, y
generar conocimiento sobre las percepciones y dis-
cursos del alumnado del grado en torno al enfoque
intercultural, las practicas creativas desde la pers-
pectiva humanista, y su posible papel dentro de la
comunidad educativa y la sociedad en general. El
proceso de accién comienza con una explicacion del
significado de Educacion Inclusiva, enfoque intercul-
tural y practicas creativas. Una vez aclarados estos
conceptos, se proponen algunos ejemplos de practi-

cas creativas observadas por las investigadoras en el

ABSTRACT

Possibilities of Creative Practices to Work with the Inter-

cultural Approach in the Social Work Degree

This proposal carries out an action-research that ad-
dresses the meaning of intercultural approach and
creative practices with university students of the
bachelor’s degree in social work in the subject “Inter-
vention, diversity and interculturality”. Its objectives
are to promote the improvement of the training of un-
dergraduate students of Social Work in intercultural-
ity and creative practices, and to generate knowledge
about the perceptions and discourses of the students
of the degree about the intercultural approach, the
creative practices from the humanist perspective, and
their possible role within the educational communi-
ty and society in general. The action process begins
with an explanation of the meaning of inclusive edu-

cation, intercultural approach, and creative practices.
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campo y revisadas en la literatura. A continuacion,
se presentan cuatro preguntas especificas para que
los alumnos reflexionen e impulsen un debate sobre
las practicas creativas y la interculturalidad. Con esta
propuesta, se trabaja la reflexién sobre el significa-
do y la relevancia del uso de practicas creativas en
contextos educativos y sociales y el desarrollo de va-
lores inclusivos en los futuros trabajadores sociales.
El valor de la inclusion se considera a través de la
participacion de todos los estudiantes, el dialogo y la
reflexion acerca de las practicas creativas que tienen
por objeto promover el enfoque intercultural. Sin
embargo, algunas de las practicas presentadas por el
alumnado se centran méas en la performatividad que

en el enfoque humanista.

Palabras clave: trabajo social, practicas creativas,

interculturalidad, inclusion, dialogo.

1. INTRODUCCION

Once these concepts are clarified, some examples of
creative practices observed by researchers in the field
and reviewed in the literature are proposed. Next,
four specific questions are presented for students to
reflect on and stimulate a debate on creative practic-
es and interculturality. With this proposal, reflection
on the meaning and relevance of the use of creative
practices in educational and social contexts and the
development of inclusive values in future social work-
ers is worked on. The value of inclusion is considered
through the participation of all students, dialogue
and reflection on creative practices that aim to pro-
mote the intercultural approach. However, some of
the practices presented by the students focus more on

performativity than on the humanistic approach.

Keywords: social work, creative practices, intercul-

turality, inclusion, dialogue.

Trabajar con el enfoque intercultural en los centros educativos es una forma de promover la
diversidad como normalidad y asi poder erradicar hechos excluyentes de la realidad social
actual (Aguado, 2011; Martinez-Salanova, 2006). El papel de este enfoque dentro del aula, a
cualquier edad, es fundamental para educar sin etiquetas y preparar a nifios y adultos para
la sociedad contemporéanea. Partiendo de esta idea, este estudio propone una investigacion
realizada con estudiantes universitarios del grado de Trabajo Social en una universidad si-
tuada en Lisboa, dentro de la asignatura “Intervencion, diversidad e interculturalidad”. La
presente investigacion trabaja con el estudiantado el enfoque intercultural y las practicas de
enseflanza creativas. Las practicas creativas se entienden desde una perspectiva humanista
en la que la “Relevancia”, la “Apropiacion del conocimiento”, el “Control de los procesos de
aprendizaje”, la “Innovacién” y la “Transformacion” (Beach & Dovemark, 2007; Craft, 2014;
Vigo, 2021; Woods & Jeffrey, 1996) son las caracteristicas centrales. Mediante un proceso de
investigacion-accion se lleva a cabo una intervencion en el aula a través de la creacion de
debates y la produccion de textos sobre practicas interculturales y creativas en ambitos edu-

cativos y comunitarios.

122 * International Journal of New Education | NUm. 11



Posibilidades de las practicas creativas para trabajar el enfoque intercultural en el Grado de Trabajo Social

Este estudio establece como propoésito central el desarrollo de valores inclusivos en los
futuros trabajadores sociales a través del conocimiento y el desarrollo de practicas creativas
desde una perspectiva intercultural. Asimismo, se establecen dos objetivos principales. Por
un lado, mejorar la formacioén de los universitarios del grado de Trabajo Social en materia de
interculturalidad y practicas creativas. Por otro lado, se genera conocimiento sobre las percep-
ciones y discursos del alumnado del grado de Trabajo Social en torno al enfoque intercultural,
las practicas creativas desde la perspectiva humanista, y su posible papel dentro de comuni-

dad educativa y la sociedad en general.

1.1. Interculturalidad y Practicas creativas

Nos encontramos en un momento historico privilegiado, en el que surgen nuevas posibilida-
des de interaccion entre diferentes culturas y la diversidad de expresiones que de ellas se deri-
van. De la diversidad inherente a una sociedad multicultural, surge la necesidad de desarrollar
ciertas habilidades para relacionarnos y comunicarnos de manera fructifera con personas con
diferentes formas de vida, valores, costumbres, habitos, etc. La interculturalidad y una educa-
cion para la interculturalidad materializan este proyecto de intercambio, dialogo e interaccion

entre culturas y respeto por el Otro.

La interculturalidad es considerada una actitud que fomenta el aprendizaje mutuo a través
de las experiencias compartidas y la justicia social, que, a su vez, busca la convergencia a tra-
vés de la diversidad y el pluralismo. Facilita la comunicacién entre individuos y grupos socia-
les al poner en pie de igualdad formas de pensar diferentes y codigos de expresion distintos.
Es, por tanto, un factor de fortalecimiento de grupos sociales e individuos. Martinez-Salanova
afirma que “[l]a interculturalidad promueve el pluralismo cultural y la no discriminacién por
razones de raza o cultura, el derecho al reconocimiento de la diferencia cultural y a su implica-
cién en la organizacion social de la comunidad o grupo humano en el que se vive” (2006, p. 48).
La interculturalidad es también un proceso que promueve la innovacion, ya que la tension
entre la defensa de la identidad en el propio grupo o comunidad y el imperativo de la sociedad
y la globalizacion no se agota en el respeto a la diferencia del otro, sino que debe conducir a
la aceptacion y el reconocimiento de su persona, lo que supone afrontar nuevas perspectivas,

tanto para el sujeto como para los profesionales y la sociedad en general (Bracons, 2019).

Conscientes de que la inclusion y la interculturalidad presuponen la conciencia del plu-
ralismo cultural y el valor y respeto hacia la diversidad, la promocion de experiencias que
potencien el desarrollo de actitudes y habilidades que promuevan la interculturalidad son

fundamentales.
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Segun Moreira (1996), el desatio del pluralismo cultural consiste valorizar la especificidad
hasta generalizarla, intentando singularizar la universalidad. Sélo asi se puede avanzar en el
pluralismo provocado y en uno de los grandes valores asociados a él: la tolerancia. El desafio
es pensar la interculturalidad como un espacio de aprendizaje, de interaccion, de conocimien-
to, de sentido y esto implica una mirada a su totalidad: implica reconocer, descubrir, aceptar,

comprender y simultaneamente habilitar un espacio privilegiado de relacion con el Otro.

La educacion intercultural aparece como un recurso que contribuye a mejorar la rela-
cién, la comunicacion y la inclusion de todas las personas. La educacion intercultural se
refiere a la adopcion de un enfoque intercultural para mirar y comprender la diversidad
humana en la educacién y normalizar la diversidad en el aula (Aguado, 2011, 2017). Lo
esencial no es describir las culturas, sino analizar lo que ocurre entre individuos y grupos
sociales que dicen pertenecer a culturas diferentes, y promover sus implicaciones culturales

y comunicativas.

Segtn Olivencia (2015), la educacion intercultural sirve y pretende mejorar la convivencia
y las relaciones interpersonales entre personas de diferentes origenes culturales. La escuela
es un espacio microsocial de proyeccion macrosocial que debe ser positivo, solidario, diverso
y equitativo. Segtin el mismo autor (2015), valorar la diferencia significa crear espacios comu-
nes de didlogo e interaccion cultural y ver las diferencias culturales como una oportunidad de

aprendizaje y crecimiento personal, social y educativo.

Al hilo de lo anterior, para los autores, Pareja de Vicente & Olivencia (2018), la creacion de
un clima favorable y abierto en el aula donde se fomente la libre expresion y el espiritu critico
es fundamental para compartir experiencias y sentimientos personales, emocionales, cultu-
rales que permitan acercarse al otro en su diferencia. Comparten la idea de que es necesario
crear sentimientos de cohesion grupal para que la aceptacion, el respeto y el reconocimiento
de la diversidad cultural estén presentes como principio determinante de una educacion in-
clusiva e intercultural. Una educacién que se presenta como uUnica, integradora, innovadora,
humanista y creativa, teniendo en cuenta las especificidades culturales de los alumnos en

contextos educativos y comunitarios mas colaborativos y participativos (Allan, 2008).

En este sentido, las practicas creativas dentro del aula pueden ser de interés tomadas desde
una perspectiva humanista e intercultural que abogue por la participacion y el reconocimiento
de todos. En 1990, Woods identificé cuatro caracteristicas de las practicas creativas: “innovacion,

propiedad, control y relevancia” (p.32). Diferentes autores han seguido esta misma clasificacion
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durante los ultimos 30 anos (Craft, 2005; Jeffrey 2006; Vigo, 2021; Vigo & Beach, 2019; Woods &
Jeftrey, 1996). Jeffrey (2006) describe estos rasgos distintivos de la siguiente manera:

« Relevancia. Aprendizaje significativo para las necesidades e intereses inmediatos del

alumnado y del grupo en su conjunto.

« Apropiacion del conocimiento. El alumno aprende por si mismo, no por el conoci-
miento del maestro, el examinador o la sociedad. El aprendizaje creativo se internaliza

y marca una diferencia en el yo del alumno.

« Control de los procesos de aprendizaje. El alumno se motiva a si mismo, no se rige por

factores extrinsecos o ejercicios puramente orientados a la tarea.

« Innovacion. Se crea algo nuevo y se produce un cambio importante.

Estas caracteristicas estan directamente relacionadas con el término “Possibility thinking
or PT” (Craft, 2014). Este término se centra en la propuesta de resolucion de problemas de
manera democratica y justa. Este pensamiento fundamentado en la creatividad se nutre de un
contexto en el que se valora la iniciativa del alumno y se da tiempo y espacio al alumnado para
desarrollar ideas y proponer debates para conseguir un mundo mejor. Se apoya en la expresion
y no en la competicién, y se mueve por la ética y no por lo marcado por las politicas de mer-
cado. El rol del profesor o la profesora se establece como mediador y permite a los estudiantes

avanzar en su construccion propia del conocimiento.

En este sentido, el enfoque intercultural desarrollado a lo largo de esta investigacion-accion
es el delimitado por autoras como Abdallah-Pretceille (2006) o Aguado (2009, 2011, 2017), que
abogan por una educacion para todos, movida por la ética, sin importar las caracteristicas de cada
uno, huyendo de las etiquetas, y en la que se fomente la comunicacién y el pensamiento critico.
Abdallah-Pretceille enfatiza la importancia del analisis de la comunicacion entre individuos para
entender asi la formacion de culturas y el intercambio cultural. De forma similar, Aguado afirma
que el enfoque intercultural “nos permite comprender lo que pensamos, decimos y hacemos en
relacion con la diversidad cultural desde la asuncion de un compromiso por la equidad y la justi-
cia social” (2017, p. 1), se trata de normalizar la diversidad y reconocer las oportunidades que esta
presenta para toda la sociedad en general. Este enfoque se encuentra en estrecha relacion con la
definicion de practicas creativas propuesta, pues estas practicas persiguen la creatividad desde
una perspectiva humanista que apoya la participacion de todos, el dialogo y la reflexion conjunta.
No obstante, la literatura que relaciona la interculturalidad con las practicas creativas de apren-

dizaje es todavia limitada, por lo que este estudio trata de generar conocimiento en este sentido.
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Finalmente, cabe destacar que los espacios educativos son entes dinamicos que proporcio-
nan al alumnado un contexto seguro donde poder desarrollar su identidad de manera abierta
y reflexiva, y en el cual, las practicas de ensefianza creativas desde el enfoque intercultural
pueden llegar a fomentar situaciones de inclusion y colaboraciéon que marquen la direccion

hacia una sociedad mas justa y democratica.

2. METODO

2.1. Objetivos
En primer lugar, remarcamos de nuevo los objetivos de esta propuesta:

« Mejorar la formacion de los universitarios del grado de Trabajo Social en materia de

interculturalidad y practicas creativas.

« Conocer las percepciones y discursos del alumnado de Trabajo Social en torno al enfo-
que intercultural, las practicas creativas desde la perspectiva humanista, y su posible

papel dentro de comunidad educativa y la sociedad en general.

2.2. Contexto y muestra

Esta investigacion propone una investigacion educativa realizada en Lisboa (Portugal) con
estudiantes universitarios del grado de Trabajo Social. Dentro de la asignatura “Intervencion,
diversidad e interculturalidad” del primer curso del citado grado, se establece un proceso de
investigacidon-accion a través de una experiencia formativa en la cual se trabajan los con-
ceptos de interculturalidad y practicas de ensenanza creativas. Estos conceptos se relacionan
con situaciones de la vida cotidiana estableciendo momentos de dialogo y debate entre los

estudiantes.

La seleccion de la muestra se llevé a cabo teniendo en cuenta las necesidades detectadas
dentro de la asignatura mencionada en materia de interculturalidad y practicas de inclusion.
Dentro de la muestra se seleccionan un total de 15 estudiantes pues son los que muestran
interés explicito en el aula sobre la participacion en el estudio de un total de 57 de alumnos
matriculados en la asignatura. En concreto, 9 estudiantes son de género femenino y 6 de gé-
nero masculino. Todos los participantes cursan por primera vez la asignatura, acuden a clase
con asiduidad y asistieron presencialmente a la sesion de desarrollo de este estudio. Los estu-

diantes son de origen portugués en su mayoria, exceptuando dos de ellos que son espanoles,
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en particular, alumnos participantes en el Programa Erasmus. Ademas, los participantes son,
de clase social media o media-alta y habitan en la ciudad de Lisboa, teniendo en cuenta que

algunos de ellos viven en residencias o alquileres temporales.

2.3. Metodologia

Se utiliza el método de investigacidon-accion (Goyette & Lessard, 1988; Kemmis y MacTaggart,
1988) para trabajar en la mejora de las practicas existentes de formacion inicial de trabajado-
res sociales. Este método se considera oportuno para abordar los objetivos planteados en este
articulo, los cuales hacen referencia a mejorar la formacion de los universitarios del grado
de Trabajo Social en materia de interculturalidad y practicas creativas y, a su vez, conocer
sus percepciones y discursos en torno al enfoque intercultural, las practicas creativas desde
la perspectiva humanista, y su posible papel dentro de comunidad educativa y la sociedad

en general.

La investigacion comienza con una fase de identificacion de la problematica o fase de diag-
nostico en la cual la profesora de la asignatura detecta un amplio desconocimiento por parte
del alumnado sobre el término interculturalidad y sobre las practicas creativas e inclusivas
para poner en marcha en contextos educativos y sociales. Se consideran de vital importancia
estas tematicas dentro de la asignatura y mas aun dentro del contexto del trabajo social. Por
este motivo, se establece un plan de accion para promover un cambio educativo que implica
al profesorado en la mejora de su propia practica educativa (Kemmis y MacTaggart, 1988).
En particular, en la fase de planificacion, se propone la realizacion de una actividad reflexiva
en la que todo el grupo pueda participar y reflexionar sobre las posibilidades de las practicas
creativas para promover el enfoque intercultural. La profesora de la asignatura, junto con otra
profesora invitada proveniente de otra universidad (ambas autoras de este articulo), vertebran
un plan de accidén colaborativo en el que ellas hacen de guia y el alumnado utiliza sus expe-

riencias, intereses y conocimientos previos.

La tercera fase de esta investigacion consiste en la puesta en marcha, o fase de accion, la
cual parte de una experiencia formativa dentro del aula que comienza con una explicacion del
significado de educacion inclusiva, enfoque intercultural y practicas creativas. Se tienen en
cuenta autores clave mencionados previamente en el marco tedrico (Aguado, 2011, 2017; Craft,
2005; Jeffrey, 2006; Olivencia, 2015; Vigo & Beach, 2019; Woods & Jeffrey, 1996). Después de
trabajar estos conceptos, se proponen algunos ejemplos de practicas creativas observadas

por los investigadores en diferentes contextos educativos y revisadas en diferentes estudios
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(Beach & Dovemark, 2007; Vigo, 2021). Siguiendo los principios de la educacion inclusiva, se

presentan constantemente momentos de didlogo y de escucha de las voces de los alumnos.

Se establece una actividad reflexiva en la que todo el grupo participa y reflexiona, para

ello, se proponen cuatro preguntas especificas para motivar el debate:

«  ;Qué es el enfoque intercultural?
« ;Qué son las practicas creativas? Desde la perspectiva humanistica que hemos tratado.
« ;/Como pueden promover el enfoque intercultural las practicas creativas?

« Pon un ejemplo de practica creativa que pueda desarrollarse en un contexto social o

en un centro educativo.

El debate se estructura de manera organizada: las profesoras hacen de moderadoras y el
alumnado comparte sus experiencias y vivencias. Después del debate, los alumnos responden
a las preguntas en documentos individuales y comparten con el profesorado los textos con las

respuestas a las preguntas.

En cuarto lugar, se establece la fase de evaluacion de la accion, se analizan los resultados
obtenidos en los documentos entregados por el alumnado y, ademas, las notas de campo to-
madas de la accion llevada a cabo en el aula. Para ello, los estudiantes participantes fueron
numerados del 1 al 15 por orden de entrega de sus documentos, para preservar su identidad y
teniendo en cuenta los principios éticos de la investigacion-accion. Por otro lado, se recogio
cada pequefio detalle en unas fichas de registro en las que las dos investigadoras fueron apun-
tando los comentarios y argumentos del alumnado. El analisis de datos se lleva a cabo de for-
ma inductiva partiendo de las definiciones propuestas anteriormente de practicas creativas y
enfoque intercultural. Con el material recogido, se establecen 4 categorias en relaciéon con las
preguntas propuestas que serviran de base para exponer los resultados de esta investigacion.
Por ultimo, el proceso se complementa con una dltima fase de reflexion en la que se discute
el procedimiento, los resultados, las limitaciones y se proponen mejoras para la continuacion
del proceso. En el apartado de resultados nos centraremos en las fases de evaluacion de la
accion y reflexion pues creemos que ambas aportan conocimiento sobre las percepciones del

alumnado de trabajo social en materia de interculturalidad y practicas creativas.

A continuacion, se detalla un grafico con las fases llevadas a cabo en este proceso de

investigacion-accion.
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1. Fase de diagnostico o
deteccion de
necesidades

5. Fase de reflexion 2. Fase de planificacion

3. Fase de accion o
puesta en marcha del
plan

4. Fase de evaluacion
de la accion

Fuente: Elaboracién propia partiendo de los autores Goyette & Lessard (1988) y

Kemmis y McTaggart (1988).

3. RESULTADOS

3.1. Percepciones sobre el enfoque intercultural

El enfoque intercultural fomenta el aprendizaje mutuo entre las personas, la cooperacion y la
participacién de todos los miembros de la sociedad en la construccion de comunidades mas
justas e inclusivas. Este concepto de enfoque intercultural es fundamental en las politicas
publicas porque es clave para promover la inclusion social, la integraciéon de inmigrantes y
refugiados, reducir la discriminacion y el racismo, y garantizar la igualdad de acceso a los

servicios publicos y la plena ciudadania (Bracons, 2019).

Desde la perspectiva de los alumnos, el enfoque intercultural reconoce las culturas en su
especificidad, valorando, respetando y comprendiendo a las personas de diferentes origenes.

Como podemos ver en los alumnos 3, 5, 8 y 12:

El enfoque intercultural ayuda a promover el entendimiento y la cooperacion entre culturas, ademas
de ayudar a reducir los prejuicios y la discriminacion, a valorar y reconocer las diferencias existentes,

asi como a ser flexibles ante diferentes formas de pensar y actuar (Estudiante 3).
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El enfoque intercultural fomenta la comprension y la comunicacion entre culturas diferentes. Recono-
ce que las personas proceden de entornos diferentes y que estas diferencias pueden afectar a su forma
de ver el mundo. También trata de promover la comprension y el aprecio de las diferencias culturales

(Estudiante 5).

El enfoque intercultural es una perspectiva que trata de promover la comprensién y la comunicacién
entre personas de distintas culturas valorando y respetando las diferencias culturales y aprendiendo

de ellas (Estudiante 8).

El enfoque intercultural pretende promover la comprension, el respeto y la colaboracion entre culturas

para crear un entorno mas integrador y armonioso (Estudiante 12).

Por otro lado, el alumnado menciona que el enfoque intercultural requiere una actitud de
apertura y disponibilidad hacia el otro, pero también una aceptacion activa de la diversidad en
la que, partiendo del deseo de superar el miedo a lo desconocido, se convierte en un intercam-
bio enriquecido por el didlogo, por la comunicacion asertiva, por la cooperacion, pero sobre

todo por el respeto. Como mencionan los alumnos 2, 3, 4 y 6:

El enfoque intercultural es una perspectiva que busca comprender y valorar la diversidad cultural pre-
sente en las interacciones entre personas de diferentes origenes y etnias. Este enfoque considera que
las diferencias culturales no deben verse como barreras, sino como oportunidades para el intercambio

de experiencias y el enriquecimiento mutuo (Estudiante 2).

El enfoque intercultural ayuda a promover el entendimiento y la cooperacion entre culturas, asi como
a reducir los prejuicios y la discriminacion, pero para ello es necesario estar dispuesto a aprender sobre
estas culturas, valorar y reconocer las diferencias y ser flexible ante las distintas formas de pensar y

actuar (Estudiante 3).

El significado del enfoque intercultural es la voluntad y la apertura que tenemos hacia el Otro, que

siempre es otra persona. Debemos comprender al Otro en una relacion reciproca (Estudiante 4).

El enfoque intercultural pretende promover la comprensiéon y la comunicacion entre las diferentes
culturas y valorar el intercambio de conocimientos y experiencias. Reconoce que las culturas son di-
namicas y cambian constantemente, y que las personas pueden tener multiples identidades culturales

(Estudiante 6).

Como ya se ha sefialado, el enfoque intercultural es una perspectiva que trata de pro-
mover el entendimiento y la comunicacién entre personas de distintas culturas, valorando y

respetando las diferencias culturales y aprendiendo de ellas. Se basa en la idea de que la diver-
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sidad cultural es una ventaja y una fuente de aprendizaje entre grupos culturales diferentes

(Aguado, 2011; Olivencia, 2015). En este sentido, el grupo de estudiantes comprende que:

Este enfoque prepara a las personas para dialogar con el otro, sea cual sea su cultura. Es el respeto
al otro como persona con sentimientos, necesidades, habilidades, dudas, pues es bastante importante

acercarse a la interculturalidad para que se pueda lograr este respeto mutuo (Estudiante 11).

En mi perspectiva, todo lo que es diferente trae consigo una riqueza de detalles que deben ser reco-
nocidos y valorados, porque ninguna cultura debe superponerse a otra, para facilitar la integracion y

convivencia de las personas (Estudiante 13).

En contextos educativos y comunitarios, la interculturalidad es, por tanto, una actitud que
fomenta el aprendizaje mutuo mediante el intercambio de experiencias y la persecucion de la
igualdad y el respeto, que busca la convergencia a través de la diversidad y el pluralismo (Bra-
cons, 2019). Asi mismo, facilita los modos de comunicacion entre individuos y grupos al poner
en pie de igualdad formas de pensar diferentes y codigos de expresion distintos. El alumnado
presenta una linea de pensamiento que se dirige hacia la interculturalidad como un factor de

empoderamiento de grupos e individuos.

3.2. Practicas creativas desde la perspectiva humanista

El entendimiento y descripcion de las practicas creativas y la creatividad a menudo esta rela-
cionado con una perspectiva performativa y acorde con las necesidades del mercado. En este
sentido, la perspectiva mas humana e inclusiva en relacion con estas practicas esta todavia
por desarrollar en el ambito de la investigacion y en el modo de entender las acciones sociales
y educativas. Asi pues, y teniendo en cuenta las respuestas de los estudiantes para definir este
tipo de practicas después de una sesion de intervencion en la que se trabaja el concepto direc-
tamente, estd, en muchos casos, todavia sesgada por la vision de practica creativa que desa-
rrolla un elemento util e innovador a la orden del dia de las necesidades de mercado. Algunas

definiciones que identifican estas hipotesis son las presentadas por los estudiantes 3 y 9:

Las practicas creativas son actividades o comportamientos que implican y derivan del uso de la imagina-
cién para promover ideas nuevas, practicas e innovadoras, que pueden estar relacionadas con diversas
areas. Hacen hincapié en la expresion personal y el desarrollo individual como medio de crecimiento hu-
mano, estableciendo asi una conexion con la perspectiva humanista con la que venimos trabajando. Tam-
bién ayudan a promover el bienestar emocional y a reducir la ansiedad en ocasiones, lo que permite a las

personas comprometerse o participar en actividades que les aportan bienestar y felicidad (Estudiante 3).
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Las practicas creativas son basicamente una estrategia de marketing digital y relacional bien organiza-
da y estratégicamente bien hecha. La comunicacidn creativa no consiste solo en ser siempre innovador
y moderno en la forma de transmitir el mensaje, sino en mantener una comunicacioén natural, real y

atractiva con el publico (Estudiante 9).

Estas impresiones sobre las practicas creativas denotan el arraigo social que hay hacia
la performatividad y la creacion de estrategias o ideas nuevas para vivir mejor desde una
perspectiva de consumo. Las politicas educativas apoyan en algunas ocasiones esta vision.
Asimismo, los textos demuestran la necesidad de trabajar en mayor medida con el significa-
do de estas practicas y sus posibilidades. En concreto de un total de 15 respuestas analizadas
7 respuestas se relacionan con la perspectiva performativa y 8 con la perspectiva huma-
nista. El porcentaje, nos deja entrever que hay margen de mejora. No obstante, algunos
estudiantes aportan definiciones que tras el debate y la reflexiéon consiguen expresar con
concrecion el significado y posibilidades de estas practicas. A continuacion de proponen

algunos ejemplos:

Son practicas que estan basadas en la inclusion, innovacion, transformacion y relevancia. Bajo estas
practicas, se pretende conectar con las experiencias e intereses de las personas con las que trabajamos
para, asi, despertar su motivacion. Estas practicas fomentan la inclusion de la diversidad de las personas
con las que se trabaja ya que permite la creacion de espacios y contextos en los que todos pueden cola-
borar activamente para que, asi, se produzca acercamiento desde las identidades diversas de cada indivi-

duo, aceptando las diferencias del otro y relacionandose desde el respeto a esa diversidad (Estudiante 7).

Las préacticas creativas desde la perspectiva humanista es el énfasis en las relaciones interpersonales,
en la construccién de la personalidad del individuo, en la ensenanza centrada en el alumno y en sus
perspectivas individuales y su realidad, asi como en su capacidad de operar como un ser integro. Paulo
Freire (1997) enfatiza las relaciones humanisticas en la educacion, aproximando a los seres humanos

y generando un mayor aprendizaje mutuo para todos los involucrados en el proceso (Estudiante 4).

Cabe destacar la respuesta del primer estudiante, en la que remarca una definicién con
cuatro palabras clave sobre el significado de practicas creativas desde la perspectiva humanis-
ta “la inclusion, innovacion, transformacion y relevancia” (Estudiante 7). Su definicién viene
dada por autores como Craft (2005), Jeffrey (2006), Woods & Jeffrey (1996), y, por tanto, esta
lejos de la perspectiva de performatividad. Ambas respuestas estan relacionadas con el enfo-
que intercultural a través del cual tratamos de normalizar la diversidad (Aguado, 2011) y la
perspectiva de inclusion educativa en relacion con las practicas creativas (Beach & Dovemark,
2007; Vigo, 2021). Los estudiantes logran entender estas practicas como acciones de mejora

para conseguir una sociedad mas justa e igualitaria. En este sentido, es posible reflexionar
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sobre las posibilidades de estas practicas en contextos educativos y sociales interculturales

con el objetivo de conseguir sociedades mas equitativas y democraticas.

3.3. Promocion del enfoque intercultural a través de practicas creativas

Las practicas creativas son formas de expresion y desarrollo personal que potencian la in-
novacion, la autonomia, la autenticidad, la individualidad y la colaboraciéon grupal. Ademas,
pueden considerarse una forma de expresion en la que es posible manifestar intereses, emo-

ciones y experiencias que permiten un desarrollo mas auténtico y enriquecedor.

Los estudiantes del grupo de Trabajo Social mencionan que las practicas creativas pueden
ser una poderosa herramienta para promover el enfoque intercultural, ya que permiten a las
personas expresar y compartir sus experiencias, emociones e ideas de una manera auténtica y
creativa, independientemente de su origen cultural. Esto puede ayudar a crear un entorno inclu-

SIVO y acogedor que valore la diversida romueva el entendimiento mutuo (Estudiante .
ivo y acogedor q lore la diversidad y p 1 dimi (Estudi 2y3)

A su vez, el alumnado alude a las posibilidades de las practicas creativas para promover
el acercamiento intercultural con la diversidad, ya que pueden ser utilizadas para celebrar y
dar a conocer diferentes culturas y tradiciones, y también pueden promover una comprension
profunda de las diferentes culturas y crear puentes culturales, promoviendo el dialogo inter-

cultural. Algunos ejemplos para ilustrar lo anterior:

Las précticas creativas pueden promover el acercamiento intercultural de varias maneras, entre ellas:
Explorando diferentes culturas a través del arte; las practicas creativas, como el arte y la musica, pue-
den ser una forma poderosa de explorar y comprender diferentes culturas. Experimentando y apren-
diendo las expresiones culturales de otros grupos, podemos adquirir una comprensiéon mas profunda

de sus perspectivas y valores (Estudiante 6).

Cuando respetamos las diferentes culturas, lenguas, razas, origenes étnicos, religiones, entre otros fac-
tores de diversidad, las aceptamos y estamos dispuestos a conocerlas en toda su dimension, podemos

crear un conjunto colectivo de interrelaciones con apertura y dialogo con el Otro (Estudiante 14).

Como se puede observar, las practicas creativas pueden ser una forma de valorar y ce-
lebrar la diversidad cultural al permitir que se compartan y aprecien diferentes perspectivas
y formas de expresion. Esto puede hacerse explorando temas e intereses de las diferentes
culturas, y a través de la colaboracion y participacion de todos y todas. Como senala el estu-
diantado, las practicas creativas pueden contribuir a favorecer relacion entre las culturas y

los diferentes contextos que surgen de ellas, asi como a promover la inclusiéon de todos en la
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sociedad, sin importar sus diferencias, minimizando asi los prejuicios, y proporcionando una
mayor aceptacion de las diferencias y las practicas culturales. Los alumnos y alumnas sefialan
algunos ejemplos de como promover este enfoque intercultural a través de la creatividad, la

participacion y la colaboracion entre todos los implicados:

Las practicas creativas pueden promover un enfoque intercultural de varias maneras, como, por ejem-
plo: fomentando la curiosidad y la exploracion de diferentes culturas y perspectivas. Creando espacios
seguros para la expresion y el intercambio de ideas. Fomentar la colaboracion y el diadlogo entre per-
sonas de distintos origenes. Desafiar las normas y estereotipos culturales a través del arte y la inno-
vacion. Facilitar la comprension y la empatia a través de la experiencia compartida. De promover la
diversidad cultural y la inclusion en todas las formas de expresion creativa, pero también valorando y

celebrando las diferencias culturales y la riqueza de la diversidad humana, entre otras (Estudiante 12).

Las practicas creativas promueven una cultura de paz y desempefian un papel muy importante en la
cohesion social, ya que las sociedades son cada vez mas heterogéneas y tienen culturas diferentes. Ade-
mas de promover el acercamiento intercultural, también contribuye a profundizar en el conocimiento

de las diversas culturas (Estudiante 15).

Se destacan la curiosidad, el intercambio de ideas e intereses, la cohesion entre las partes,
valorar a los demas, como caracteristicas fundamentales que el alumnado sefiala para pro-
mover el enfoque intercultural a través de practicas de inclusion y creatividad. Estas bases,

fundamentan un importante paso hacia una educacion social mas inclusiva e igualitaria.

3.4. Ejemplos de practicas creativas que tienen lugar en centro educativos y comunitarios

Las practicas creativas pueden tener lugar en diferentes espacios tanto educativos como en la
comunidad, y mas aun, si hablamos de espacios con alta diversidad. Los ejemplos de practicas
creativas propuestos por el alumnado denotan que el entendimiento a través de la practica del
significado de practicas creativas desde una perspectiva humanista (Craft, 2014) es mayor con
respecto al significado de estas sin contextualizar en situaciones reales (Véase apartado 3.2).
Los ejemplos que proponen entrelazan de forma sencilla las practicas creativas e inclusivas

con la interculturalidad y los contextos educativos y sociales diversos.

Algunos ejemplos de practicas diseniadas por los alumnos y alumnas del grado de Trabajo

Social son las siguientes:

Un ejemplo de préactica creativa que podria implementarse en un centro comunitario podria ser la im-

plementacion de un dia especifico en la semana en el que se cocinaran comidas tipicas de las personas

134 o International Journal of New Education | NUm. 11



Posibilidades de las practicas creativas para trabajar el enfoque intercultural en el Grado de Trabajo Social

que viven en el centro comunitario, como una forma de dar a conocer la cultura del Otro y también de

permitir que las personas socialicen (Estudiante 1).

Un ejemplo de practica creativa que podria tener lugar en un centro educativo o comunitario seria
la creacion de un mural colectivo. El mural podria crearse en un espacio comun del centro, como un
muro exterior, y serviria como forma de expresion creativa compartida por todos los miembros de la
comunidad. [...] Ademas de fomentar la expresion creativa, la creacién de un mural colectivo también
puede promover la colaboracion y la conexion entre los miembros de la comunidad. Las personas pue-
den trabajar juntas para planificar y ejecutar el proyecto, compartir ideas y técnicas y aprender de las

perspectivas y experiencias de los demés (Estudiante 2).

Como podemos observar, las practicas propuestas por el alumnado se sitian en contextos
diversos en los que todo el grupo o la comunidad al completo participa. Por tanto, la participa-
cion de todos como punto base de la inclusion educativa (Allan, 2008) es entendida y apoyada
por el alumnado. Asimismo, proponen actividades en las que la diversidad y la cooperacion
son clave para entender la actuacion de los participantes. Se entiende también que las practi-

cas son transformadoras y pretenden dar a conocer los intereses de todos.

Por otro lado, destaca también que, en esta pregunta, el estudiante 9, considera la nece-
sidad de definir como seria un profesor que promoviese practicas creativas, lo que también
nos aporta informacion sobre las consideraciones que hacen de si mismos y de su rol en estas
précticas. Asi pues, lo define como un “profesor motivador, animador y creativo en el aula”,
que anime a los alumnos a tener nuevas ideas y crear una apertura que los lleve a expresarlas,
y afiade que “en un profesor creativo seran relevantes aspectos como el dominio y entusiasmo
por lo que ensefia, la calidad de la interaccion con sus alumnos, [...y] la realizacion de tareas

que tengan que ver con los intereses del alumno” (Estudiante 9).

Vemos que tanto las practicas, como el rol de los organizadores de estas, pasan por mo-
mentos de apertura hacia los intereses y preocupaciones de las personas participantes. En
este sentido, se trabaja por una escuela y una comunidad en la que se introduzcan practicas
creativas que logren reducir estereotipos y formas de exclusion observados cominmente en

la sociedad actual.

4. DISCUSION

A través de esta investigacion-accion se ha promovido la reflexion sobre la relevancia de las
practicas creativas en espacios educativos y sociales en un contexto de alumnado del grado

de Trabajo social. Se estima que el primer objetivo del estudio se ha desarrollado, mejorando

International Journal of New Education | NUm. 11 * 135



LOPEZ FUENTES, A. V. Y BRACONS, H.

la formacion de los universitarios en materia de interculturalidad y practicas creativas. Asi-
mismo, se considera fundamental el trabajo con practicas de inclusion y creatividad desde una
perspectiva humanista en el ambito social y en contextos vulnerables en los que se puede lo-
grar poner en marcha la colaboracion entre todos y la innovacion para fomentar la construc-
cion del propio aprendizaje (Vigo, 2021). En este caso, los alumnos colaboran en los discursos
establecidos y en el didlogo para la transformacion (Freire, 1970). Asimismo, sus discursos, en
diferentes casos, incluyen palabras relacionadas con las caracteristicas de las practicas creati-

vas, como son: intereses, innovacion o transformacion.

En cuanto al segundo objetivo de esta investigacion, a través del analisis de datos reali-
zado utilizando las fichas de registro, anotaciones y respuestas escritas del alumnado, se ha
generado conocimiento sobre las percepciones y discursos del alumnado de Trabajo Social
en torno al enfoque intercultural, las practicas creativas desde la perspectiva humanista, y su

posible papel dentro de comunidad educativa y la sociedad en general.

Con esta investigacion-accion, se ha tratado de promover el valor de la inclusién a través
de la participacion de todos los alumnos, el didlogo y la reflexion sobre la creacion de textos en
los que se presentan practicas creativas que pretenden transmitir la importancia del enfoque
intercultural. Sin embargo, algunas de las practicas presentadas se centran en la performati-
vidad y no en el enfoque humanista que aqui se presenta por lo que todavia hay margen de

mejora en la difusion de conocimiento sobre las practicas creativas.

5. CONCLUSION

Las practicas creativas permiten ir mas alla de la transmisiéon de contenidos, se muestran
como un instrumento transformador que tiene en cuenta la vida de los estudiantes y su con-
texto (Craft, 2014). Por otro lado, el enfoque intercultural permite trabajar la diversidad como
normalidad dentro de las aulas y profundizar en el pensamiento critico e inclusivo del alum-
nado (Abdallah-Pretceille, 2006; Aguado, 2009, 2011, 2017). Ambos elementos son considera-

dos fundamentales para el desarrollo de conocimiento dentro del grado de Trabajo social.

En esta propuesta, el alumnado de Trabajo Social ha desarrollado practicas relacionadas con
la realidad social en conexion con sus vidas y pensamientos, trabajando desde la igualdad y la
equidad. Las implicaciones de la practica llevan a considerar la necesidad de trabajar estrecha-

mente con practicas creativas e inclusivas en contextos educativos (Beach & Dovemark, 2007;
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Vigo, 2021). Los resultados nos permiten mencionar que ante contextos cada vez mas multi-
culturales es imperativo crear e implementar iniciativas, metodologias y practicas que sean
mas creativas, innovadoras y transformadoras, teniendo en cuenta las especificidades cultura-
les y la practica intercultural, para asi asegurar una educaciéon mas integradora, democratica
y humanizada. Asimismo, cabe mencionar la importancia del dialogo y la comunicacion en
el desarrollo de practicas que promuevan la inclusion. Los alumnos y alumnas del grado de
Trabajo Social han experimentado las posibilidades de expresarse libremente y partir de sus

propias experiencias para compartir con los demas y desarrollar su propio aprendizaje.

El presente estudio incluye algunas limitaciones. Entre ellas encontramos la limitada
muestra de estudiantes objeto de la investigacion-accion. Por otro lado, se considera que este
estudio presenta una fase inicial del proceso de investigacién-accion y que pueden llevarse
a cabo diferentes ciclos para seguir ahondando en la cuestion del estudio y en la mejora de
la formacion del estudiantado del grado de Trabajo Social. En esta linea, una de las prospec-
tivas de futuro que se considera para los proximos cursos escolares, es repetir la experiencia
y hacerla mas extensa en el tiempo. La importancia del enfoque intercultural y las practicas
creativas en el grado de Trabajo Social, respaldan la idea de continuacién y desarrollo de la

propuesta a lo largo del tiempo y la posibilidad de incluirse en otros cursos y asignaturas.

Para finalizar, cabe destacar la importancia del enfoque intercultural y las practicas crea-
tivas en todos los ambitos educativos a lo largo de toda la vida. Es vital desarrollar habilidades
interculturales e inclusivas a cualquier edad, y mas atun si hablamos de estudiantes que van a

estar en contacto directo con la comunidad.
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RESUMEN

El desarrollo de la educacion inclusiva en los cen-
tros educativos es en la actualidad una de las ma-
yores necesidades de los sistemas educativos si
pretenden que cada alumno reciba una educacion
acorde a su manera de ser y estar en el mundo. En
el presente trabajo se examina cémo se esta abor-
dando la educacién inclusiva en un centro de edu-
cacion primaria, teniendo en cuenta las opiniones y
las experiencias de diferentes actores involucrados
en el proceso educativo. El objetivo general consiste
en analizar la respuesta educativa del centro Padre
Lamarche desde la perspectiva de los maestros y del
equipo directivo. Se utiliz6 un disefio de investiga-
cién no experimental, descriptivo, tipo encuesta. La
muestra se compone de un total de 45 participantes

(37 docentes y 8 miembros del equipo directivo).

ABSTRACT

Implementation of Inclusive Education at the Padre La-
marche Educational Center in the Dominican Republic:
A Case Study

The development of inclusive education in educational
centers is currently one of the greatest needs of educa-
tional systems if they intend that every student receives
an education according to their way of being and being
in the world. This paper examines how inclusive educa-
tion is addressed in a primary school, taking into account
the opinions and experiences of different actors involved
in the educational process. The general objective is to
analyze the educational response from the perspective
of the teachers and the management team of the Padre
Lamarche center. A non-experimental, descriptive, sur-

vey-type research design was used. The sample consisted
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Para la recogida de la informacion se utilizaron dos
cuestionarios dirigidos a cada grupo de los actores
del proceso educativo mencionados. Se llevo a cabo
un analisis de estadisticos descriptivos. Los resulta-
dos muestran que no todos los actores conocen la
finalidad y la aplicacion de la educacion inclusiva,
que el equipo directivo trabaja en pro de la inclu-
sién y que el trabajo colaborativo y la indagacion
dialogica son estrategias que contribuyen a la im-
plementacién de la educacién inclusiva. Estos ha-
llazgos resaltan la necesidad de mejorar los esfuer-
zos en la promocioén y la aplicacion de la educacion
inclusiva en el pais, proporcionando recomendacio-

nes especificas para abordar estas limitaciones.

Palabras clave: educacion inclusiva, profesorado,

alumnado, comunidad educativa, estudio de caso.

1. INTRODUCCION

of a total of 45 participants (37 teachers and 8 members
of the management team). For the collection of informa-
tion, two questionnaires directed at each group of the
aforementioned actors in the educational process were
used. An analysis of descriptive statistics was carried
out. The results show that not all the actors understand
the purpose and application of inclusive education, that
the management team is supportive of inclusion and
that collaborative work and dialogical inquiry are strat-
egies that contribute to the implementation of inclusive
education. These findings highlight the need to improve
efforts in the promotion and application of inclusive ed-
ucation in Spain and provided specific recommendations

to address these limitations.

Key words: Inclusive education, teachers, students,

educational community, case study.

La respuesta educativa a la diversidad de necesidades del alumnado ha sido un desafio cons-
tante a nivel mundial y la Reptiblica Dominicana no es una excepcion. A lo largo de los afios, el
sistema educativo dominicano ha experimentado cambios significativos respecto a la compren-

sion del derecho a la educacién y sobre aquellos que merecen ser incluidos en dicho derecho.

Desde el marco internacional, diferentes organismos han implementado instrumentos, le-
yes y declaraciones para promover cambios en el ambito educativo. Cabe destacar la Declara-
cion de Salamanca (UNESCO, 1994), que fue una fuente de inspiracion para el inicio de la edu-
cacion inclusiva y el establecimiento de la Educacion para Todos, estableciendo mecanismos
de control y de distribucion de recursos financieros y personales. En el Foro Mundial sobre la
Educacion, celebrado en la Republica de Corea en 2015, se aprobo la Declaracion de Incheon en
el marco de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de los paises, donde se establecieron
nuevos objetivos para un desarrollo sostenible del planeta en los proximos 15 afios (UNESCO,
2016). El cumplimiento de estos compromisos debe ser impulsado por los diferentes Estados,
que han de integrar en sus desarrollos normativos instrumentos que garanticen el cumplimien-

to de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Ghamrawi, 2023). A pesar de la existencia de estos
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instrumentos internacionales, la responsabilidad de garantizar el cumplimiento de las leyes
recae en las escuelas y en los mecanismos de control que estas desarrollan. Por consiguiente,
son estas instituciones educativas y los sistemas de supervision los que deben velar por la im-

plementacion efectiva de las disposiciones legales que se han sefialado anteriormente.

Desde su aparicion, la educacion inclusiva ha suscitado debates morales y éticos acerca de
la justicia, la riqueza de vida y la oportunidad que promete esta vertiente pedagogica. Segtiin
Morina (2004), hay cuatro aspectos fundamentales que la caracterizan: derecho y necesidad,;
estilo de vida; ideologia; e integracion social. En efecto, la educacién inclusiva se relaciona
con el derecho fundamental de cada individuo a recibir una educacién equitativa. Para ga-
rantizar esto, es necesario considerar a todos los alumnos como iguales y capaces de alcanzar
los mismos resultados en la sociedad en la que se desenvuelven. Esto implica reconocer la
perspectiva social de la educacion inclusiva cuya finalidad es acoger adecuadamente a todos
los estudiantes, teniendo en cuenta el contexto sociocultural del centro educativo y la nece-
sidad de cambios para aceptar las diferencias entre los miembros. No obstante, la educaciéon
inclusiva es mas que una estructura de enseflanza, es una ideologia que propone modificar
la realidad de los estudiantes, abordando sus problemas reales y cambiantes. Convertir esta
ideologia en un estilo de vida implica crear un ambiente acogedor que responda a las necesi-

dades de todos los miembros, manteniendo los objetivos y principios descritos.

Segtin Duk y Murillo (2018), la educacion inclusiva tiene el imperativo moral de garanti-
zar el acceso, la plena participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes, respetando sus

diferencias personales, su origen social y cultural. En este sentido, Arnaiz (2019) afirma que:

La educacion inclusiva debe ser entendida como un proyecto de participacion social y ciudadana que
requiere procesos de cambio y mejora que proporcionen acogida y bienestar a todos los alumnos y
alumnas, pero, esencialmente, a aquellos mas vulnerables, a los que tienen mas posibilidades de fra-

casar, de quedarse en los margenes del sistema educativo y de que sus derechos no sean garantizados
(p. 42).

Asi entendida, la educacion inclusiva se basa en el principio de equidad y tiene como ob-
jetivo atender las necesidades personales y sociales de cada estudiante, ayudandole a superar
las barreras que le impiden aprender. De igual forma, Booth y Ainscow (2011) sefialan que la
educacion inclusiva debe brindar participacion a todo el alumnado, siendo los centros escolares
los responsables de garantizar que todos puedan disfrutar de dicha participacion. En este senti-
do, Arnaiz et al. (2017) analizan los cambios provocados por la implementacion de la educacion

inclusiva en los centros, destacando que sus efectos no son parciales ni sectoriales, sino que
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abarcan todos los aspectos del sistema educativo. Los autores sostienen que la educacién inclu-
siva implica una transformacion profunda en las politicas, practicas y actitudes de la comuni-

dad educativa.

La respuesta a las necesidades educativas de todo el alumnado sigue enfrentando desa-
fios significativos, ya que los sistemas educativos actuales no estan brindando una respuesta
inclusiva a todas las necesidades de los estudiantes (Larsen y Mathé, 2023). Ante este hecho,
se refuerza la necesidad de una reforma amplia y sostenible en los centros educativos y en la
forma en que estan estructurados. Ello permitira que la diversidad presente en el alumnado y
sus necesidades individuales sean abordadas, lo que posibilitara la participacion plena de TO-
DOS en las actividades de aprendizaje. El objetivo es transformar las instituciones educativas
en centros promotores de la inclusiéon educativa con el fin de que se produzca el cambio y, por
tanto, la aceptacion de la diversidad en las aulas. Asi, los centros educativos podran promover

una ideologia inclusiva y transformar la forma en que se imparte la educacion.

Para cumplir este objetivo el liderazgo de los equipos directivos de los centros educativos
se presenta como una cuestién que adquiere notable valor (Alamo y Falla, 2023). Algunos
autores, como Massouti et al. (2023), denominan a este liderazgo como liderazgo inclusivo. A
partir de las ideas de Ryan (2006), el liderazgo inclusivo implica practicas que promocionan la
educacion inclusiva a partir de acciones de sensibilizacién y formacion de toda la comunidad
educativa. El equipo directivo, desde estos principios, enfatiza los derechos de todo el alum-
nado, en especial, de aquel cuyos derechos se encuentran vulnerados en el sistema educativo.
Para tal fin, debe establecer un didlogo continuo con toda la comunidad educativa sobre la
inclusion, asi como desarrollar politicas que apoyen las practicas inclusivas y los resultados de
aprendizaje. Un liderazgo inclusivo supone la promocién de una responsabilidad compartida
entre los docentes y los miembros de la comunidad escolar, en la configuracion de comunida-
des de aprendizaje (Niemi y Vehkakoski, 2023). Para Ferdman (2021), la capacidad de fomentar
y mantener un entorno de aprendizaje inclusivo en los centros educativos se convierte en un

pilar fundamental para un liderazgo inclusivo en el siglo XXL.

En este sentido, los equipos directivos de los centros educativos se convierten en agentes
con la responsabilidad de desarrollar una cultura que valore y apoye a la inclusion (Emam
y Al-Mahdy, 2020). Entre esas responsabilidades que han de asumir se debe promocionar la
equidad y calidad educativa a todo el alumnado a través de procesos efectivos de ensefianza
y aprendizaje por parte del profesorado (Billingsley et al., 2019). En efecto, diversos estudios
han situado al profesorado en el eje fundamental para la consecucion de una educacion mas

inclusiva para todo el alumnado (Van Mieghem et al., 2020). Para Kohout-Diaz (2023), los
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docentes asumen la funcion de intérpretes de la diversidad en el sistema educativo. Segun esta
autora, el profesorado debe dirigirse hacia una ética que no niegue la imprevisibilidad e incer-
tidumbre inherentes a la infinita variedad de formas de aprendizaje que presenta el alumnado,
sino que, por el contrario, la convierta en una fuente genuina de innovacién y creacion pedago-
gica. Por consiguiente, el desarrollo de estrategias metodologicas docentes hacia la inclusion es
muy importante. Orozco y Morifia (2020) realizaron un estudio en el que analizaron cuales eran
las estrategias metodologicas que pone en practica el profesorado que desarrolla una pedago-
gia inclusiva en Educacion Infantil, Primaria y Secundaria. Las autoras hallaron que el trabajo
por proyectos, aprendizaje cooperativo, tutoria entre iguales, aprendizaje dialogico, juego y
gamificacion, grupos interactivos, rincones, aprendizaje vivencial y Aprendizaje-Servicio, son
estrategias que favorecen la inclusion. En estas estrategias estan basadas en la colaboracion
entre agentes educativos. El estudio de Erkens y Bodemer (2019) lo demuestra. Para Hernandez
y Martin (2017) el trabajo colaborativo permite al alumnado compartir aprendizajes, dialogos y

sentimientos, lo que favorece la convivencia, la comprension y, por ello, la inclusion.

Para el desarrollo de estrategias docentes que se dirijan a la inclusion, emergen los es-
fuerzos de la capacitaciéon del profesorado para promover practicas inclusivas (Larios y Zet-
lin, 2023). La investigacion ha sefalado la importancia de la formacion del profesorado para
la construccion de una educacion inclusiva en los centros educativos (Arnaiz-Sanchez et al.,
2021; Sanahuja et al., 2020). De hecho, para McKenzie et al. (2023), la formacion del profeso-
rado se torna como una cuestion ineludible en los procesos participativos de transformacion
de centros educativos hacia la inclusion. No se debe olvidar, sin embargo, que, para lograr un
cambio perdurable, los centros requieren acometer proyectos participativos para una imple-

mentacion efectiva de la educacion inclusiva (Arnaiz, 2019)

Centraremos ahora la mirada en la Republica Dominicana para conocer cémo se esta imple-
mentando la educacion inclusiva en este pais. Para ello, examinaremos primero la normativa le-

gal que la apoya para abordar, mas tarde, el estudio de caso de un centro de Educacioén Primaria.

1.1. Normativa para la educacion inclusiva en la Republica Dominicana: promoviendo la equi-
dady la diversidad en el sistema educativo

La importancia de conocer las normativas sobre educacion inclusiva es sefialada por Deyrich
y Kohout-Diaz (2023) para quienes la falta de conocimiento sobre las normativas puede llevar
a practicas discriminatorias o a la exclusion involuntaria del alumnado. En la Republica Do-
minicana, a lo largo de los afios, se han ido modificando las leyes educativas para responder a

las necesidades de la sociedad, siempre con el objetivo de proporcionar respuestas inclusivas
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y satisfactorias a la ciudadania. Con este fin, las normativas educativas existentes establecen

claramente el mandato de respetar la diversidad del alumnado.

Este pais se encuentra en un momento de importante revolucion educativa en la cual se
han realizado grandes cambios y aportes al sector educativo, con la finalidad de ofrecer una
educacion justa, equitativa y de calidad para el alumnado. Con estas metas detalladas, las
politicas educativas para la inclusion han ido evolucionando, segin los estatutos propuestos
por el Ministerio de Educaciéon (MINERD) y los planes internacionales, para poder responder
apropiadamente a la diversidad en el pais y a las necesidades que nacen de ella. Ello ha puesto
de manifiesto la necesidad de un cambio en el marco legal del pais, no solo por la rigurosidad
que se debe mantener en las regulaciones novedosas que se propongan, sino también para
asegurar la seguridad y la exaltacion de los derechos estudiantiles en futuras revisiones del

codigo legal. Asi, en el articulo 63 de la Constitucion Dominicana de 2010 se establece que:

Toda persona tiene el derecho a recibir una educacién integral, y de calidad, de manera permanente, de
mismas condiciones y oportunidades que sus projimos dentro de la sociedad, sin limitaciones que no sean

derivadas de su aptitud, su aspiracion y su vocacion al estudio (p. 20).

En este articulo se enfocan los aspectos inclusivos en torno a los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo, como bien dice en el titulo seis, que expresa: “son obligacio-
nes del Estado la erradicacion del analfabetismo y la educaciéon de personas con necesidades

especiales y con capacidades excepcionales” (p. 21).

La Ley General de la Educacion 66-97 en la Republica Dominicana garantiza el derecho a
la educacion para todos los habitantes del pais. Esta ley regula el sector educativo y establece
la interaccion del Estado con la educacion, asi como la participacion de diversos sectores en
el proceso educativo nacional. El enfoque principal de la ley es la educacion inclusiva, promo-
viendo la aceptacion de la diversidad y la atencion individualizada a los derechos educativos.
La ley esta vinculada directamente con la Constitucion vigente y busca simplificar los proce-
sos educativos y asegurar la igualdad de acceso a la educacion. Se enfoca en brindar atencion

y garantizar los derechos del alumnado con necesidades especiales.

La respuesta educativa a la diversidad de necesidades de aprendizaje aparece en el articulo
49 de la ley, promoviendo la integracion y oportunidades de crecimiento para estos alumnos.
Se establecen principios y fines para guiar la educacion inclusiva y de calidad, en consonancia
con la Constituciéon dominicana. La educaciéon dominicana busca lograr metas de equidad y

promover valores inclusivos a través de estas leyes y estatutos.

146 * International Journal of New Education | NUm. 11



Implementacion de la educacidn inclusiva en el centro educativo Padre Lamarche de la Republica Dominicana

La Ley 5-13 sobre Discapacidad en la Republica Dominicana garantiza la igualdad de
derechos y oportunidades para las personas con discapacidad. Su mision principal es me-
jorar la calidad de vida de estas personas y establece medidas para lograr este objetivo. La
ley reconoce la humanidad y la evolucion del concepto de discapacidad, asegurando que las
personas con discapacidad son seres humanos dignos de sus derechos y dignidad. El Estado
y la Constitucion tienen roles fundamentales en la promocion, proteccion y eliminacion de la

discriminacion contra las personas con discapacidad.

La Ley 1-12 de la Estrategia Nacional de Desarrollo 2030 se estructura en ejes estratégicos
con objetivos generales y especificos, lineas de accion, indicadores y metas. En relaciéon con
la educacion inclusiva, los objetivos generales mas relevantes se encuentran en el segundo eje
estratégico. El objetivo 2.1 busca implementar y garantizar un sistema educativo de calidad
para todos, revisando curriculos, planificaciones y estilos de ensefianza, y asegurando la aten-
cion adecuada a alumnos con necesidades educativas especiales. El objetivo 2.3 promueve la
igualdad de derechos y oportunidades, protegiendo a los menores, promoviendo una atencion
integral y fomentando buenas practicas en el hogar y en el sector educativo. La atencion en
la primera infancia es crucial para evitar desercion, trabajo infantil, embarazos adolescentes
y abusos. La ley también aborda la inclusiéon laboral de las personas con discapacidad y la
importancia de fomentar la diversidad desde temprana edad en la escuela. La educacion in-
clusiva debe aplicarse en todos los niveles educativos y trascender al ambito laboral y social,

para que la inclusion sea una practica real en la sociedad.

La Orden Departamental 24-2003 establece directrices nacionales para la educacion inclu-

siva en la Republica Dominicana. Destaca los siguientes puntos:

« Todo centro educativo debe acoger y valorar a todos los estudiantes, garantizando su

acceso y eliminando barreras de exclusion.

« Los estudiantes con necesidades educativas especificas que no sean discapacidades
deben ser escolarizados en centros educativos regulares y recibir apoyos segun sus

necesidades.

« Los centros de educacion especial son solo para estudiantes con discapacidades pro-

fundas o multiples que requieren asistencia constante.

« La educacion inclusiva debe ser promovida por toda la sociedad, incluyendo a padres,

tutores y la comunidad.

« Las practicas de ensefianza deben ser activas y adaptadas a las necesidades y estilos de

aprendizaje de los estudiantes.
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« El proyecto educativo del centro y el curriculo deben estar orientados a la atencion a

la diversidad.

« Se deben realizar evaluaciones psicopedagogicas para determinar las necesidades de

los estudiantes y proporcionar los apoyos necesarios.

« Se deben establecer Centros de Recursos para la Atencion a la Diversidad (CAD) para

apoyar a los estudiantes con NEE.

+ Los CAD promueven la mejora de la escuela a través de la capacitacion docente y la

colaboracion con estudiantes y familias.

« El curriculo debe ser flexible y adaptarse a las necesidades de los estudiantes, ponien-

do énfasis en su aprendizaje y desarrollo integral.

« Se debe promover la formacion y reflexion del personal docente para atender la diver-
sidad y las NEE.

+ Se deben ofrecer programas de formacion laboral inclusivos para estudiantes que no

puedan alcanzar los objetivos generales de la educacion regular.

La Ordenanza 04-2018, mas reciente, complementa la Orden Departamental 24-2003 al
regular el apoyo educativo y el disefio curricular para estudiantes con NEAE. Se enfatiza en la
inclusion y eliminacion de barreras, reconociendo la diversidad de condiciones y necesidades.
También se destaca la importancia de la formacion docente, la importancia de eliminar barre-

ras y proporcionar recursos adecuados para la inclusion de estos estudiantes.

A partir de lo expuesto, en el presente trabajo se realiza un analisis de la respuesta edu-
cativa en centro educativo de educacién primaria. El estudio considera las perspectivas del
equipo directivo y de los docentes, con el propdsito de comprender mejor las practicas educa-
tivas en el centro y como se alinean con los principios de la educacion inclusiva. Asi pues, el
objetivo general de este trabajo consiste en analizar la respuesta educativa en el centro educa-
tivo Padre Lamarche de la Republica Dominicana desde la perspectiva del equipo directivo y
los maestros, para comprobar si responden a un planteamiento inclusivo. De este objetivo se

desprenden los siguientes objetivos especificos:

« Determinar el conocimiento que tienen el equipo directivo y los maestros del centro
en relaciéon con las normativas que sustentan la educacion inclusiva en la Republica

Dominicana.

« Conocer el trabajo que realiza el equipo directivo del centro en pro de la educaciéon

inclusiva.
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« Describir las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por los maestros para la

inclusion del alumnado.

2. MATERIAL Y METODO
2.1. Diseio de la Investigacion

En este estudio se utiliza un disefio cuantitativo no experimental de tipo descriptivo. Se trata de
un disefio cuantitativo por los aspectos que se consideran en cuanto al analisis de los resultados
y las variables ordinales utilizadas. El disefio de investigacion también se relaciona con un tipo
de investigacion de caracter descriptivo, que pretende, segiin Sampieri y Fernandez (2014), “in-
dagar la incidencia de las modalidades o los niveles descritos, los cuales se manifiestan a través
de una o varias variables dentro de la poblacion estudiada” (p. 155). Este tipo de disefio tiene el
objetivo de conocer, describir y valorar una realidad de estudio, como es el conocimiento y la

aplicacion de estrategias para una educacion inclusiva del equipo directivo y del profesorado.

2.2. Participantes

Los participantes forman parte del Centro Educativo de educacion infantil y primaria Padre
Lamarche que pertenece al distrito educativo 06-05 en La Vega Este (Republica Dominicana).
La muestra se compone de 37 docentes y ocho miembros del equipo directivo. De la muestra
invitada de los docentes (N = 39), particip6 un total de 37 docentes (94.8 %): 35 mujeres y, tan
solo, dos hombres. La mayoria de los docentes (48.6 %) tiene entre 11 y 15 afios de experiencia,
el 27.1 % tiene mas de 15 aflos y, tan solo, el 24.3 % cuenta con 10 o menos afios de experiencia
docente. Un 51.4 % de estos docentes tiene una edad de 41 afios 0 mas; un 43.2 % del profeso-

rado tiene entre 31 y 40 afios; y un 5.4 % tiene entre 20 y 30 afos.

Del equipo directivo participaron todos los miembros invitados (100 %), todos de género
femenino. La mayoria (62.5 %) cuenta con una experiencia laboral en el centro entre 1 a 10 afios.
El resto, cuenta con una experiencia en el centro mayor de 10 afios. Un 12.5 % de los miembros
participantes del equipo directivo tiene entre 20 y 30 afios y un 12.5 % tiene entre 30 y 40 afios.

No obstante, la mayoria de las integrantes del equipo directivo tiene 40 afios o mas (75 %).

2.3. Instrumentos de recogida de informacion

Para este estudio se utilizo la técnica de encuesta, que consistié en la elaboracion de dos

cuestionarios de respuesta cerrada tipo Likert con cuatro valores (nunca/nada, a veces/poco,
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frecuentemente/bastante y siempre/mucho), los cuales estuvieron dirigidos al equipo directi-
vo del centro y a los docentes. El cuestionario dirigido al equipo directivo consta de 33 items
y se enfoca a obtener datos sociodemograficos (13 items), informacion sobre las normativas
aplicables (7 items) y las acciones implementadas para promover la educacién inclusiva en
el centro educativo (13 items), como son las politicas del centro, su manutencion, la creacion
de estructuras accesibles, la acogida apropiada de los diversos alumnos y sus necesidades,
ademas de la orientacion correcta de los diferentes participantes en el centro. El dirigido a
los docentes, consta de 69 items y aborda su conocimiento acerca de datos sociodemograficos
(18 items), de leyes y ordenanzas (14 items), planificacién y acciones (11 items), asi como de
estrategias docentes (12 items) y de evaluacion que implementan en su quehacer educativo
(14 items).

Para obtener la validez de contenido de los instrumentos, se recurrié a la técnica de juicio
de expertos. Participaron siete expertos en el area de educacion, lingiiistica y metodologia
de la investigacion. Tras la seleccion de éstos en el contexto dominicano y espanol, se les
enviod por correo electrénico una plantilla con una guia de preguntas, junto con los dos ins-
trumentos para su revision y validacion. Estos expertos propusieron seis correcciones con
respecto al cuestionario inicial. La primera correccion denot6 el lenguaje utilizado en los ins-
trumentos y corrigio las escalas de las preguntas ordinales. La segunda correccién se enfoco
en los items del cuestionario, su variedad de respuesta y en coordinar que los cuestionarios
siguieran una tematica sin necesidad de romper su objetivo. También, se reviso el lenguaje
por pregunta para esclarecer la informacién precisa que se queria obtener. La tercera co-
rreccion volvié a analizar el vocabulario, esta vez desde la lente de aceptacion de diversas
opiniones. La cuarta correccién eliminé ambigiiedad en preguntas especificas y, a su vez,
eliminé preguntas que aludian hacia la misma respuesta. De la misma manera, se eliminaron
preguntas del cuestionario hacia el alumnado que no estaban correctamente vinculadas a sus
opiniones o posibles respuestas. Por tltimo, esta correccién propuso mejoras sobre el uso del
tiempo verbal en las preguntas para eliminar ambigiiedad del tiempo en el cual la respuesta
seria valida. La quinta correccion indico aplicar mas preguntas concernientes a los objetivos
especificos y a esclarecer las escalas de los datos demograficos. La sexta correccion guarda
relacion con la presentacion de los instrumentos a los integrantes de la muestra, al igual que
la extension de las preguntas. Se sintetizaron las preguntas y se corrigi6 la gramatica general

de todos los cuestionarios. Todo esto determind la elaboraciéon del cuestionario definitivo.

En cuanto a la confiablidad de los instrumentos, se utiliz6 el Alfa de Cronbach, siendo un

0.75 para el cuestionario del equipo directivo y 0.84 para el del profesorado.
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2.4. Procedimiento

El estudio se desarroll6 durante el afio escolar 2021-2022. Se presento el proyecto de investi-
gacion a los responsables de la Universidad de Murcia, luego se elaboraron los cuestionarios
e instrumentos de recogida de informacion y, después de ser evaluados por expertos del area
y validados, se procedio a obtener el consentimiento y el acceso al centro educativo donde se

distribuyeron los cuestionarios a los docentes y al equipo directivo.

2.5. Analisis de datos

Para el analisis de los datos se utilizo6 la estadistica descriptiva, en concreto, se hallaron fre-
cuencias y porcentajes. Para procesar los datos obtenidos se utiliz6 el programa estadistico
SPSS, version 28.

3. RESULTADOS

En este apartado se exponen los resultados de este estudio en torno a cada uno de los objetivos

especificos establecidos.

3.1. Determinar el conocimiento que tienen los maestros y equipo directivo del centro en re-
lacion con las normativas que sustentan la educacion inclusiva en la RepUblica Dominicana

En cuanto al conocimiento que el profesorado tiene sobre las leyes o normativas que susten-
tan la educacion inclusiva, como se sefiala en la Tabla 1, el 27 % de los docentes encuestados
no las tiene en cuenta, mientras que el 21.5 % solo las ha utilizado o las ha considerado en
algunas ocasiones. Un 40.5 % las ha intentado poner en practica en la mayoria de sus planifi-
caciones y estrategias didacticas, y solo un 11 % las ha considerado en su practica pedagogica

en todo momento.

Tabla 1. Conocimiento general de normativas que sustentan a la Educacion Inclusiva por los Docentes.

Valor Frecuencia Porcentaje (%)
Siempre/mucho 4 N %
Frecuentemente/bastante 15 40.5 %
A veces/poco 8 21.5 %
Nunca/nada 10 27 %
Total 37 100 %
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En relacion con el conocimiento que tiene el equipo directivo sobre la normativa que
regula la educacion inclusiva en la Republica Dominicana, se puede apreciar que todos los
participantes poseen un gran conocimiento de ésta, pues el 50 % indica que siempre tiene en
cuenta esta normativa para la direccion y gestion del centro educativo, mientras que el otro

50 % afirma tenerla en cuenta frecuentemente, como se aprecia en la Figura 1.

Figura 1. Conocimiento general de normativas que sustentan a la Educacidn Inclusiva por los equipos directivos.

M Siempre M Casisiempre M Pocasveces MNunca

Ademas, la mayoria de los participantes del equipo directivo (62.5 %) afirma realizar pro-
cesos de capacitacion sobre las normativas que regulan la educacion inclusiva. Sin embargo, el

37.5 % senala realizar esta capacitacion tan solo algunas veces, como se aprecia en la Figura 2.

Figura 2. Capacitacion en relacién con las normativas que regulan la educacién inclusiva.
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3.2. Conocer el trabajo que realiza el equipo directivo del centro en pro de la educacion inclusiva

Desde el punto de vista de los docentes, las acciones realizadas por el centro educativo para
la respuesta educativa a la diversidad tienen en cuenta la guia de orientaciones establecida
por el MINERD (2018) y las revisiones que ésta ha tenido. Los docentes, como se muestra en
la Figura 3, presentan respuestas similares, pues un 63.64 % responde que el equipo directivo
siempre tiene en cuenta dicha guia y que las acciones responden a la diversidad en todo mo-

mento. E1 36.36 % restante responde que esto sucede con frecuencia.

Con relacion a la percepciéon que tiene el profesorado sobre las politicas inclusivas del
centro educativo, se observa un posicionamiento similar al sefialado anteriormente. Como
muestra la Figura 4, un 54.05 % de los docentes indica que siempre se han definido politicas
inclusivas acordes a la realidad que vive el centro y a las necesidades educativas de los alum-

nos. E1 45.95 % restante considera que esto sucede con frecuencia.

Figura 3. Acciones realizadas por el centro de acuerdo Figura 4. Percepcién del profesorado sobre la definicién
con la guia de orientaciones del MINERD de politicas inclusivas del centro educativo.
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3.3. Describir las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por los maestros para la
inclusion del alumnado

La mayoria de los docentes participantes (64.86 %) afirma que realiza siempre una planifi-
cacion curricular que tiene en cuenta a la diversidad de caracteristicas del alumnado, como
se aprecia en la Figura 5, mientras que el 35.14 % afirma realizar este tipo de planificacion
frecuentemente. Asimismo, el 70.27 % lleva a cabo adaptaciones y ajustes de los elementos

curriculares siempre que sea necesario y el resto, el 29.73 %, sefiala hacerlo frecuentemente.
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En la Figura 6 se sefialan las estrategias didacticas que el profesorado aplica en sus pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Asi, con relacion al trabajo colaborativo, un 76 % lo utiliza
siempre, un 16 % algunas veces y un 8 % lo utiliza poco. En cuanto al aprendizaje basado en
proyectos, el 51 % lo utiliza siempre, un 30 % algunas veces, un 16 % lo utiliza poco y un 3 %
nunca. El aprendizaje por descubrimiento es poco usado por el 49 % de los participantes, un
41 % lo utiliza algunas veces, y un 11 % lo utiliza siempre. En relacion con el aprendizaje basado
en problemas, un 49 % afirma utilizar esta estrategia algunas veces, un 27 % la utiliza siempre
y un 24 % lo utiliza poco. El juego es una estrategia utilizada siempre por un 54 %, un 30 % lo
utiliza algunas veces, y un 16 % lo utiliza poco. Por ultimo, la indagacion dialogica es utilizada

siempre por un 68 %, un 19 % dice que la utiliza algunas veces y un 14 % la utiliza poco.

Figura 5. Enfoque de planificacién docente para la educacién inclusiva
I Planificacion consciente [l Adaptaciones y ajustes
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La educacion inclusiva es un proceso que trata de eliminar todas aquellas barreras que im-
piden la presencia, participacion y aprendizaje de todo el alumnado (Arnaiz, 2019; Booth y
Ainscow, 2011; Duk y Murillo, 2018). El compromiso de las instituciones educativas por la
educacion inclusiva se ha convertido en las ultimas décadas en un imperativo internacional
(UNESCO, 1994, 2016). Dado que uno de los grandes desafios de nuestros sistemas educativos
nacionales es el reto de la inclusion (Larsen y Mathé, 2023), este estudio ha pretendido ana-
lizar la respuesta educativa a la diversidad que se lleva a cabo en el contexto de la Republica
Dominicana. En concreto, este estudio se enfoca en un centro educativo de este pais para co-
nocer, desde un punto de vista profundo, como el equipo directivo del centro y el profesorado

acometen la implementacion de las ideas de la educacion inclusiva.
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Figura 6. Estrategias de ensefianza-aprendizaje que utiliza el docente en su practica educativa.
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Cabe indicar, respecto al primer objetivo especifico del presente estudio (Determinar el
conocimiento que tienen el equipo directivo y los maestros del centro en relacion con las
normativas que sustentan la educacion inclusiva en la Republica Dominicana), que el co-
nocimiento que tiene el profesorado y el equipo directivo del centro de las normativas que
sustentan la educacion inclusiva en Republica Dominicana es escaso. Ambos colectivos de-
muestran tener poco conocimiento de las leyes que protegen especificamente a los nifios con
necesidades especificas de apoyo educativo y escaso de aquellos que presentan discapacidad.
Es preciso un cambio a este respecto ya que, como indica Morifia (2004), conocer las diferentes
normativas y leyes respecto a la educacion inclusiva de un pais es fundamental para conseguir
una educacion equitativa y de calidad. La falta de conocimiento sobre las normativas puede
llevar a practicas discriminatorias o a la exclusién involuntaria de estudiantes con necesidades

especificas de apoyo educativo (Deyrich y Kohout-Diaz, 2023).

Como se comprueba en este estudio, la inclusion defiende una educacion inclusiva respal-
dada por los centros ya que, en tanto comunidades educativas, deben compensar las necesi-
dades de todos los alumnos, sean cuales fueren sus caracteristicas personales, psicologicas o

sociales, como apuntaron Arnaiz et al. (2017). El apoyo y la colaboracién entre los diferentes
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actores educativos, docentes, equipo directivo, padres, alumnado y otros miembros de la co-
munidad educativa, son fundamentales para lograr una educacion inclusiva de calidad. En
los mismos términos que Niemmi y Vehkakoski (2023) los resultados de este trabajo resaltan
que la inclusion no es responsabilidad unicamente de los docentes, sino que requiere de un
esfuerzo conjunto y coordinado para asegurar que todos los estudiantes tengan acceso a una

educacion equitativa y de calidad.

En opinién de Ghamrawi (2023), la educacion inclusiva requiere un compromiso real por
parte de los paises para garantizar que todas las personas tengan igualdad de oportunidades
en el ambito educativo. Sin embargo, muchos paises se limitan a adoptar un lenguaje inclusivo
en sus politicas educativas sin llevar a cabo los cambios necesarios para hacer que esta inclu-
sion sea efectiva. En este sentido, es importante que los docentes y el equipo directivo estén
familiarizados con las normativas que respaldan la educacion inclusiva. Esto implica conocer
los derechos de los estudiantes, las adaptaciones curriculares necesarias y las estrategias pe-

dagogicas que promuevan la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes.

Al igual que Larios y Zetlin (2023), nuestros resultados indican la importancia de que los
docentes reciban una formacion adecuada y continua en materia de educacion inclusiva, de
modo que puedan aplicar en el aula las estrategias y adaptaciones necesarias para atender a la
diversidad de estudiantes (Arnaiz-Sanchez et al., 2021; Sanahuja et al., 2020). Por consiguiente,
nuestros resultados muestran, como McKenzie et al. (2023), que la formacién de los docentes
y del equipo directivo de este centro para la inclusiéon educativa es un asunto prioritario. Y,
maxime, si se tiene en cuenta que la inclusion educativa no puede realizarse sin una decidida
intervencion de los docentes, segin ha puesto de manifiesto el trabajo de Van Mieghem et al.
(2020). Para que esto sea posible, es necesario ubicar su centralidad en la educacion y demos-
trar que no se puede avanzar en este plano sin mejorar, al mismo tiempo, en la comprension

de lo que cree, puede hacer y hace el docente.

Con relacion al segundo objetivo especifico, conocer el trabajo que realiza el equipo di-
rectivo del centro en pro de la educacion inclusiva, en este estudio hemos hallado que el lide-
razgo que ejerce el equipo directivo en un centro educativo adquiere un notable valor, como
resaltaron Alamo y Falla (2023). Los participantes del estudio valoran positivamente el trabajo
que realiza el equipo directivo del centro para capacitar a todo el personal, la bisqueda de
ayuda y colaboracion de otros profesionales cuando la situacion lo requiere. En este sentido,
hemos identificado la capacidad de liderazgo inclusivo que han sefialado Massouti et al. (2023)
y Ryan (2006) en sus trabajos. De igual forma, consideran de interés el trabajo que realizan por

conseguir la implicacion de las familias en el centro, asi como por eliminar las barreras que
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dificultan la practica de la educacion inclusiva. Esto mismo sostienen Billingsley et al. (2019),
Eman y Al-Mahdy (2020) y Ferdman (2021), cuando afirman que el ejercicio de la direccion en
un centro escolar es uno de los pilares basicos sobre el que se asienta toda la dinamica organi-

zativa del centro para desarrollar una cultura que valore y apoye a la inclusion.

En el presente estudio, tanto los docentes como el equipo directivo perciben un importan-
te nivel de eliminacién de barreras y facilitacion del acceso de todos los estudiantes al centro,
siendo el equipo directivo el que muestra respuestas mas positivas. Esta coherencia puede
deberse a que ambos colectivos pertenecen al mismo centro educativo y trabajan en conjunto
para promover una cultura de practicas inclusivas. La promocion de una cultura inclusiva en
los centros educativos depende de la participacion y colaboracion de todos los miembros de la
comunidad educativa, bajo la direccion del equipo directivo. Asi, los resultados de esta inves-
tigacion nos llevan a opinar como Niemi y Vehkakoski (2023), cuando destacan la importancia
de que cada miembro aporte lo mejor de si mismo, como colaboraciéon, compromiso, respeto,
recursos, apoyos, informacion y formacion. Por consiguiente, se requiere el compromiso y la

contribucién de todos para avanzar hacia una escuela inclusiva.

Por ultimo, con relacion al tercer objetivo especifico, describir las estrategias de ensenan-
za-aprendizaje utilizadas por los maestros para la inclusiéon del alumnado, nuestro trabajo
indica que las estrategias mas utilizadas por los docentes en los procesos de ensefianza y
aprendizaje son el trabajo colaborativo y la indagacion dialogica. Al igual que el trabajo de
Kohout-Diaz (2023), nuestros resultados evidencian que el profesorado ejerce una funcion de
intérprete de la normativa y preceptos sobre la respuesta a la diversidad. Al igual que Erkens
y Bodemer (2019) y Orozco y Morifa (2020), encontramos que el trabajo colaborativo, como
estrategia didactica y formativa, estimula a que el alumnado desarrolle habilidades comuni-
cativas, relaciones simétricas y reciprocas, genere espacios de interacciéon y aprendizaje. De
hecho, cuando el alumnado comparte sus opiniones y objetivos, hace que el grupo pueda
trabajar de manera unida, promoviendo las relaciones entre los estudiantes. De esta forma, se
generan comunidades de aprendizaje e interdependencia positiva (Niemi y Vehkakoski, 2023).

Hernandez y Martin (2017) encontraron estos mismos hallazgos.

En definitiva, se exponen, a continuacion, las conclusiones de este trabajo, a partir de los

resultados obtenidos.

« Tanto los docentes como el equipo directivo, tienen un bajo nivel de conocimiento sobre
las normativas que sustentan la educacion inclusiva en la Republica Dominicana. Esto

indica la necesidad de proporcionar formacion y capacitaciéon adecuada en este tema.
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 Lafalta de conocimiento de las normativas puede llevar a practicas discriminatorias o
a la exclusion involuntaria de estudiantes con necesidades especificas de apoyo edu-
cativo. Es esencial que los docentes reciban una formacién continua en educaciéon

inclusiva para poder atender adecuadamente a la diversidad de estudiantes.

« La educacion inclusiva requiere un esfuerzo conjunto y coordinado de todos los acto-
res educativos del centro. Es fundamental garantizar el acceso equitativo y de calidad

a todos los estudiantes.

« El equipo directivo del centro desempefia un papel importante en la promocion de
la educacion inclusiva, capacitando al personal, buscando ayuda externa cuando es
necesario, implicando a las familias y eliminando barreras que dificultan la practica

inclusiva.

« Los docentes y el equipo directivo destacan la importancia de que se eliminen en el

centro las barreras que impiden el acceso a todos los estudiantes.

« La promocion de una cultura inclusiva en el centro requiere la participacion y la co-
laboracion de todos los miembros de la comunidad educativa, bajo la direcciéon del
equipo directivo. Se necesita el compromiso y la contribucién de todos para lograr una

escuela inclusiva.

« Las estrategias mas utilizadas por los docentes son el trabajo colaborativo y la indaga-
cién dialdgica. Estas estrategias fomentan el desarrollo de habilidades comunicativas,
relaciones simétricas y generacion de espacios de interaccion y aprendizaje entre los
estudiantes. Es importante promover el uso de otras estrategias para mejorar la prac-

tica inclusiva.

Los resultados que se sefialan en este trabajo se deben considerar con prudencia y no
generalizarse a la totalidad de centros del pais. Como limitaciones principales de este trabajo
destacan la necesidad de conocer la opinion del resto de miembros de la comunidad educativa,
como las familias y el alumnado. Ademas, es necesario explorar si la realidad identificada en
este caso de estudio tiene relacion con realidades de otros centros y distritos de la Republica

Dominicana.

Teniendo en cuenta estas limitaciones y, a la vista de estas conclusiones, cabe plantear
como perspectiva de futuro, la necesidad de mejorar el conocimiento sobre las normativas
de educacion inclusiva, fortalecer la formacion de los docentes, fomentar la colaboracion y
la participacion de todos los miembros de la comunidad educativa y promover una cultura

inclusiva en los centros educativos.
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