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RESUMEN

Este articulo explora la idea fundamental de que los
seres humanos deberian reconsiderar y reformular
sus relaciones con los animales no humanos, recono-
ciendo que todas las especies comparten el mismo en-
torno ecoldgico y estan interconectadas de maneras
complejas y vitales. Enfatiza la importancia de fomen-
tar la empatia hacia los animales e insta a un analisis
critico del especismo, la discriminacién injusta contra
los animales no humano en los entornos educativos.
Desde la educacion infantil en preescolar y primaria
hasta la educacién secundaria en el nivel de bachille-
rato y los programas universitarios, el articulo aboga
por la integracién de la ensefianza del arte y la ex-
presion creativa como herramientas poderosas para
crear conciencia sobre el bienestar animal y el trato
ético. Al analizar diversas formas de expresion artis-
tica, mediante el uso del arte, de la expresion plastica
los docentes pueden ayudar a los alumnos a desarro-
llar una comprensién mas profunda y una conexion
emocional con los animales. Este enfoque no solo pro-
mueve una actitud mas compasiva, sino que también
anima a los jovenes a reflexionar criticamente sobre

las normas y préacticas sociales que contribuyen a la

ABSTRACT

Developing Empathy in the Classroom: Art, Artis-
tic Expression, Education and Ecology (Human and
Non-Human)

This article explores the fundamental idea that humans
should reconsider and reframe their relationships with
nonhuman animals, recognizing that all species share
the same ecological environment and are interconnected
in complex and vital ways. It emphasizes the importance
of fostering empathy toward animals and urges a critical
analysis of speciesism, the unjust discrimination against
nonhuman animals, in educational settings. From early
childhood education in preschool and elementary school
to secondary education at the high school level and uni-
versity programs, the article advocates for the integra-
tion of art instruction and creative expression as power-
ful tools for raising awareness about animal welfare and
ethical treatment. By analyzing various forms of artistic
expression, through the use of art and visual expres-
sion, educators can help students develop a deeper un-
derstanding of and emotional connection with animals.
This approach not only promotes a more compassionate

attitude but also encourages young people to reflect crit-
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explotacion animal y la degradaciéon ambiental. En ul-
tima instancia, el articulo sugiere que cultivar la em-
patia y desafiar el especismo a través de la educacion
y el arte puede conducir a una sociedad mas justa,
solidaria y consciente del medio ambiente, donde los
humanos reconozcan su responsabilidad compartida
de proteger y coexistir pacificamente con todos los

seres vivos.

Palabras clave: arte pictorico, empatia, ecofeminis-

mo, ecologia, especismo

ically on the social norms and practices that contribute
to animal exploitation and environmental degradation.
Ultimately, the article suggests that cultivating empa-
thy and challenging speciesism through education and
art can lead to a more just, caring, and environmentally
conscious society, where humans recognize their shared
responsibility to protect and coexist peacefully with all

living beings.

Key words: Pictorial Art, Empathy, Ecofeminism,
Ecology, Speciesism

Los nifios son el recurso mas importante del mundo y la mejor esperanza para el futuro.

(John F. Kennedy 1917-1963)

1. INTRODUCCION

La reflexion que se presenta en este articulo aborda un tema delicado pero que es necesario
tratar en nuestra sociedad, este se basa en el planteamiento de una filosofia centrada en la
empatia hacia los animales no humanos como un ente que se alberga en la ecologia bajo los
paramentos de su definicion de la RAE (2024) siendo la “Ciencia que estudia los seres vivos
como habitantes de un medio, y las relaciones que mantienen entre siy con el propio medio y
el medio ambiente”, pues se considera que se trata de una cuestion tan urgente como necesaria
y que conlleva plantear nuevas formas de convivir y entender a los animales no humanos que
permitan transformar viejos habitos especistas de vida y educacion en nuevos habitos empa-

ticos hacia el mundo animal no humano.

Como profesional de la educaciéon, dado que trabajo en la Facultad de Formacion del
Profesorado y Educacion de la Universidad de Oviedo, donde estamos formando a los futu-
ros maestros/as, considero que es necesario abordar esta problematica en las escuelas, en los
institutos de Enseflanza Secundaria, en las universidades y en todos los espacios y contextos
educativos de forma que podamos sensibilizar a los estudiantes de diferentes ciclos y etapas

en la empatia hacia los animales no humanos.

Partiendo del gran concepto clave denominado “transformacion del especismo”, la auto-

ra Corine Pelluchon (2018), manifiesta que el poder politizar la causa animalista en nuestra
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sociedad, y, en nuestro caso, en la escuela, es una herramienta que puede ayudar a trans-
formar dicha sociedad hacia el bienestar de todos, con proyectos educativos alternativos, lo
que, a su vez, esta en coherencia con los planteamientos de otros autores, como por ejemplo
Bona (2016), que también plantea la importancia de impulsar diferentes proyectos educativos
orientados al cambio y a la transformacion social. Asi pues, la escuela se convierte en un
espacio, social y no solo pedagdgico, muy importante para trabajar y abordar este tipo de
problematicas. Esto es, debemos caminar hacia la abolicién de cualquier violencia ejercida
hacia cualquier ser vivo, pues corresponde a nuestra especie animal humana actuar desde la

moral con un juicio basado en la ética. (De Lora, 2003).

Por otro lado, la idea desarrollada por Kymlicka (2018) de una comunidad ampliada nos
lleva a que debemos incluir a todas las especies animales en una comunidad tnica, del mis-
mo modo que la multiculturalidad/interculturalidad integra en igualdad, pero de forma no
totalitaria, las distintas vidas culturales, una posicién como (antropocentrismo no humano-
céntrico) ampliara, en el limite, esta integridad al resto de los seres vivos, aunque se tratara
solo de los animales no humanos. Asi, aunque no se trate aqui a fondo la cuestion inter-
multiculturalidad, se puede admitir que multiculturalidad es la existencia de varias culturas
que conviven en un mismo espacio fisico, geografico o social, que abarca todas las diferencias
que se enmarcan dentro de la cultura, ya sea, religiosa, lingiiistica, racial, étnica o de género
y que lo hace desde un reconocimiento mutuo entre culturas, puesto que es un principio re-
conocedor de la diversidad cultural existente en todos los ambitos y promotor del derecho a
esta diversidad (Véase, Méndez, 2019).

También estda muy presente a la filosofa kantiana Christine Korsgaard, que nos hace
reflexionar en su obra Fellow creatures: our obligations to others animals (2018) y nos da a
entender que si nuestra especie animal humana desea dispensar un buen trato a los ani-
males humanos, debe, en sus actos de relacion con ellos, no conducirse desde la idea actual
de cadena, esto es, que debe rechazar radicalmente la idea de que el valor de la vida ani-
mal humana est4 por encima de la de los animales no humanos. Korsgaard (2018) agrega
y afirma que lo que hace especiales a los animales humanos no es que seamos esos seres
mimados por el universo cuyo destino importa mucho (méas que el del resto de seres vivos),
pues también los animales no humanos, como nosotros, experimentan su propia existencia.
Asi, Korsgaard (2018) nos ofrece una vision de nuestra especie animal humana donde lo
que nos hace especiales es esa empatia, la cual nos permite entender que otras criaturas
sienten y que son importantes de la misma manera que nosotros sentimos cuidadosamente

en relacidon con nosotros mismos.
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Derivando de manera cautelosa hacia la amplitud de la ecologia, el Ecofeminismo, por
ejemplo, de Shiva y Mies (1997), puede entenderse como una critica del poder del sujeto va-
ron sobre la naturaleza (ecologia) e, incluso, como una desconstruccién del concepto mismo
de poder. Es decir, es una idea situada justo frente al poder (viril) que aboga por la empatia
el sentimiento del cuerpo fecundo, sensible, sentiente y sintiente. El Ecofeminismo, con sus
tres grandes principios (Shiva, 1997), apunta a una profunda transformaciéon de nuestra so-
ciedad y postula las ideas de que la Tierra esta viva, es sagrada y representa la conexioén entre
todos los seres vivos, de que la naturaleza fue reemplazada por el patriarcado y de que las mu-
jeres, parte de la naturaleza, se encuentran subordinadas frente al hombre y a la produccion
(Véase, Mies, 2019).

Evolucionando sin perder la pista a un claro objetivo que es la empatia, el arte aparece,
precisamente, como un punto importante, puesto que es el lugar donde se plasma un futuro
proyecto de empatia que se basa en la idea de hacer propuestas, a través del arte, de transfor-

macién empatica en el aula a partir de representaciones especistas.

2. SOBRE LAS PRIMERAS APROXIMACIONES AL TEMA: EL ARTE

Hay una serie de diferentes hitos de indole fundamentalmente artistica que marcan el itinera-
rio que nos trae a la posicion actual de la relacion de los animales humanos con los animales
no humanos. Estos hitos son de tipo artistico porque la expresion artistica es la que se mani-
fiesta y se expresa en el encuentro entre las ideas profundas y las grandes expresiones de una
cultura dado que el arte y, en este caso, especificamente el arte visual, constituye un revelador

ontoldgico capital de una posicion cultural.

Los hitos que se van a secuenciar provienen de diferentes momentos de nuestra cultura,
tanto clasicos como contemporaneos, ligados todos ellos, a su consideraciéon de los animales
no humanos en relaciéon con nosotros, los humanos. Asi, para presentarlos, se recurre no solo
al usual analisis de relatos de libros, de textos sagrados, de textos juridicos o de materiales pe-
dagogicos, sino que, ademas, y, sobre todo, aparece el analisis de obras de arte porque la rela-
cion del hombre con el animal no humano no se agota primariamente ni de forma explicita en
estos documentos tradicionales, sino que también lo hace de manera eminente (simbdlica) en
la representacion artistica. Por lo tanto, el acceso a través del analisis artistico es significativo

a la hora de determinar el tenor de la relaciéon de los animales humanos con los no humanos.

Comenzamos con uno de los primeros posicionamientos (dentro de nuestra tradicion)
relativos al tratamiento de los animales no humanos expresado por los humanos y prescrito

artisticamente desde uno de los sistemas simboélicos mas antiguos: el de la religion griega.
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Estas acciones promovidas (expresadas, prescritas) desde contextos religiosos se han plas-
mado de forma sefiera en la cultura griega antigua y se manifiestan en una serie de ritos en los

que se procedia sacrificando animales no humanos en el altar de Zeus.

Buen ejemplo de ello lo encontramos cuando nos aproximamos, valga el caso, al contexto
de los Juegos Olimpicos. Basta con realizar una visita al Museo Moderno de Olimpia y hacer
un recorrido a través de las esculturas funerarias que recogen estos rituales para darnos cuen-
ta de que las artes plasticas son aqui una fuente primordial para investigar documentalmente
estas practicas rituales que incluyen un trato a (y una teoria de) los animales no humanos en
su relacion con los animales humanos vy, a fortiori, una formulacién sobre su estatus. El anali-
sis mas pormenorizado seria en si mismo un trabajo doctoral, pero esto es una minima visién
de las varias posiciones sobre los animales que se leeran desde una iconografia seleccionada,
teniendo en cuenta que no se trata de llevar a cabo un analisis exento de la obra de arte sino
una aproximacion rigurosa, por supuesto sesgada desde o centrada en la empatia animal,
teniendo en cuenta, ademas, diferentes casos tipologicos. La presentacion se hara, por consi-
guiente, partiendo de una serie de casos tipologicos, y diferentes representaciones artisticas,

que seran:

a. El Can Cerbero

b. La serpiente

c. Laburra de Balam

d. La obra William Hogarth. Las cuatro etapas de la crueldad
e. La obra de Picasso

f. La obra de Solana

g. La obra de Casas

A través de siete representaciones y obras, comenzando por el mundo griego y mediante
seis obras que llegan a la actualidad que prolongan este arquetipo, aparecen las diferentes

relaciones entre los animales humanos y los no humanos.

Se comienza, dentro de la iconografia griega, por la representacion del Can Cerbero que
significa etimolégicamente “demonio del pozo”, también conocido como Can Cerbero, era el
perro de Hades, un monstruo de tres cabezas (aunque a veces se decia que tenia 50 o 100) con

una serpiente en lugar de cola e innumerables cabezas de serpiente en el lomo.

Cerbero guardaba la puerta del Hades (el inframundo griego) y aseguraba que los muer-
tos no salieran y que los vivos no pudieran entrar. Era hijo de Equidna y Tiféon y hermano de

Ortro. La existencia de un perro infernal en la entrada del inframundo parece que ya estaba
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presente en la mitologia indoeuropea original, pues aparece en los mitos de otros pueblos
indoeuropeos, como es el caso del perro ensangrentado Garm en la mitologia escandinava.
Puede interpretarse esta representacion del animal como un caso tipolégico de poder y a la

vez, de uso especista, por reducirle a un papel amenazador, terrorifico (véase imagen 1).

Imagen 1. Ceramica. Imagen Can Cerbero (Bolafios, 2008) Imagen 2. Pieza de bronce, talismanes del s. Xl a.C.
Museo Heretz, Tel Aviv (Alonso, 2019)

En segundo lugar, y pasando de la cultura griega a la del antiguo Israel y a su continua-
cion en el primitivo cristianismo, nos encontramos con la figura de la serpiente. La represen-
tacion de la serpiente en el antiguo Israel nos la muestra como un simbolo de la renovacion
del ciclo de la vida y se incorpora como amuleto sanador (véase imagen 2). Por lo tanto, ten-
dria aqui un valor positivo, desde el punto de vista de la cuestion especismo-antiespecismo.
Fueron los primeros cristianos los que la identificaron con la figura del demonio, del maligno
(Alonso, 2019). Esta imagen puede ayudarnos en el aula como caso tipolégico para analizar
las diferentes posiciones ideologicas que puede tener un animal en diferentes culturas y
religiones, incluso en algunas aparentemente muy cercanas. Asi pues, conviene insistir en
ello, para los israelitas la serpiente no tenia un caracter diabélico, pues tal y como acabo de
sefialar, algunos hallazgos arqueologicos confirman el uso de amuletos de bronce en forma
de serpiente para practicar sanaciones rituales. En cambio, en la religién cristiana simboli-
za lo diabélico, una amenaza (véase imagen 3, en pag. sig.), como observamos con claridad
en una imagen tan familiar y aparentemente inocua como la de la Inmaculada concepciéon
(véase imagen 4, en pag. sig.), que cerraria el circulo especista de amenaza-aplastamiento
referido a nuestra vision de raiz cristiana de la serpiente/alimafia. Ha de notarse también
que hay un paso aqui de la consideracion positiva de la serpiente en una religiéon ctéonica
(y aglutinada en torno a la primacia de lo femenino) a su tratamiento negativo en una reli-

gion solar-patriarcal donde la mujer, antes elemento central, ahora desplazada, se convierte
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ahora, ademas, en la que aplasta el animal que en otro tiempo la promovia, que era expresion

de su propio poder de fecundidad, de vida (Véase Eliade: 1978).

Imagen 3. Pintura romanica (ibid.) Imagen 4. Pintura al éleo de Giovanni Battista Tiepolo.
Inmaculada Concepcidn (1767-1769) (Cirlot, 2007: 190-191)

Aunque aparece de modo explicito en el arte egipcio (anterior a este que estamos viendo),
conviene sefialar la antigiiedad de la raiz que considera a la serpiente de modo positivo, ligado
a la estructura profunda de la vida. Sirva de ejemplo esta representacion iconografica egipcia

de la serpiente como infinito proceso de la vida (véase imagen 5).

Imagen 5. Papiro Dama Heroub, Egipto, Dinastia 21 (Parra, 2018)

Dando ahora un paso gigante en la historia, pero manteniéndonos en esta tipologia,
pasamos al siglo XVII para ver como, a pesar del desvio cristiano senalado (habria que ver el
alcance del mismo), no se ha perdido la representacion de la serpiente como aquella criatura

que tiene un papel importante en la representacion del proceso de la vida.
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Teniendo en cuenta que la palabra Ur6boros (o en griego, Ouroboros) es ella misma una
composicién de dos palabras (ourd, que traducido es “cola” y boros, que traducido significa
“que come”), su etimologia apunta ya a uno de sus significados historicos: la representacion
del ciclo de la vida, desde que nacemos hasta que morimos y, también y sobre todo, de su
caracter circular que se basa en la idea de vivir como una infinita sucesion de nacimientos y
muertes. Por lo tanto, conformando un simbolo de infinito, la serpiente muerde su propia cola
y asi representa la inmortalidad. Es decir, se recupera aqui lo que para las antiguas culturas
esto representaba ya: el nacimiento de un ser, el trayecto por la vida hasta la muerte, que ter-
minaba en la boca de la serpiente y de nuevo, la reanudacion y vuelta a empezar del ciclo. Una

vida tras otra, la immortalidad (véase imagen 6).

Imagen 6. Oleo Alegoria de la Vida Humana, siglo XVII (Martinez, 2007)

Sefialando a la biblica Burra de Balaam, de la que nos habla Niumeros 22:22-34, en la que
vemos un caso tipologico de representacion religiosa “no especista”. La burra puede advertir
al angel invisible que ha enviado Yavé para interceptar a Balaam, que esta a punto de dar un
mal paso. Al deternerse el animal de forma brusca, evita que el jinete sea muerto por la espada
desenvainada por el angel. Balaam, que no ha advertido la presencia del mesajero, molesto
con la burra, la golpea y esta comienza a hablar interrogandolo en su idioma por la razén de
los golpes. Entra en una discusion con Balaam, quien no parece darse cuenta de que habla con

su asna y, finalmente, se hace visible el angel (Robles et al., 2007:118).
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Y viendo la asna al angel de Jehova, se echd debajo de Balaam; y Balaam se enojo y azoté a la asna con un
palo. Entonces Jehova abrio la boca a la asna, la cual dijo a Balaam: ;Qué te he hecho, que me has azotado
estas tres veces? Y Balaam respondié a la asna: Porque te has burlado de mi. [Ojala tuviera espada en mi
mano, que ahora te mataria! Y la asna dijo a Balaam: ;No soy yo tu asna? Sobre mi has cabalgado desde
que tui me tienes hasta este dia; ;he acostumbrado a hacerlo asi contigo? Y él respondié: No.Entonces Jeho-
va abrio los ojos de Balaam, y vio al angel de Jehova que estaba en el camino, y tenia su espada desnuda
en su mano. Y Balaam hizo reverencia, y se inclin6 sobre su rostro. Y el angel de Jehova le dijo: ;Por qué
has azotado tu asna estas tres veces? He aqui yo he salido para resistirte, porque tu camino es perverso
delante de mi. La asna me ha visto, y se ha apartado luego de delante de mi estas tres veces; y si de mi no
se hubiera apartado, yo también ahora te mataria a ti, y a ella dejaria viva

(Nimeros 22:27-ss).

Imagen 7. Capitel Real Colegiata de San Isidoro (Poza, 2013) Imagen 8. Hogarth, Primera etapa de la crueldad. Grabado'

Seguidamente, pasamos al cuarto hito que es el de las representaciones de los grabados
del artista William Hogarth, fechados en 1751, y que llevan por titulo Las cuatro etapas de la
crueldad (en inglés: The four Stages of Cruelty). Cada uno de ellos representa una etapa dife-
rente en la vida del personaje ficticio Tom Nero, cuya trayectoria se inicia en la infancia con
la tortura de un perro, plasmada en la Primera etapa de la crueldad (véase imagen 8), en la que

se ven numerosos actos de crueldad con diferentes animales, como perros y aves. Estos son

1 Las cuatro etapas de la crueldad. Grabado. Wikipedia. Recuperado de: https://es.wikipedia.org/wiki/Las_cuatro_etapas_de_la_crueldad
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continuamente apaleados, colgados, mutilados y torturados. En esta escena se nota el primer

acto de la crueldad hacia los més invisibles e indefensos, los animales no humanos.

La siguiente escena de crueldad (véase imagen 9): Nero ha crecido con el paso del
tiempo, evoluciona, y ya como hombre adulto, también realiza actos de crueldad pues golpea
a su caballo; en estas escenas, ademas, otros humanos también golpean a ovejas y un asno
también es maltratado al tirarle de su rabo. Todos los animales no humanos que aparecen
representados son acribillados de manera brutal y cruelmente. Parece también que la propia
escena representa violencia entre las propias personas representadas. En ella hay una mezcla
de ironia y tragedia. Ironia y tragedia se enlazan patéticamente en todos los sucesos mostran-

do la esencia del animal humano. Su titulo Segunda etapa de la crueldad.

Siguiendo la cronologia grafico-plastica (véase imagen 10), aparece en la tercera
imagen de la crueldad hacia los animales que a la violencia se afiade al robo, la seduccién y
el asesinato en Crueldad en la perfeccion. La inicial violencia contra los animales, la crueldad,

acaba por destruir los lazos sociales, la sociedad misma.

Imagen 9. Hogarth, sequnda etapa de la crueldad. Grabado (ibid.) Imagen10. Hogarth, tercera etapa de la crueldad. Grabado (ibid.)
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Ya por ultimo (véase imagen 11, en pag. sig.), en La recompensa de la crueldad, acontece
lo que Hogarth advierte es el destino inevitable de los que siguen el camino de Nero: su cuerpo
es tomado de la horca después de su ejecucion por asesinato y mutilado por los cirujanos en

un anfiteatro anatémico.
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Imagen 1. Hogarth, cuarta etapa de la crueldad. Grabado (ibid.) Imagen 12. Agua tinta. Pablo Picasso. La Tauromaquia, 1959 (Martin, 2013)
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Al avanzar cronologicamente se pasa, dentro de esta tipologia, a una muestra de artistas
espafoles, que comienza con Pablo Picasso (Malaga, 25 de octubre de 1881-Mougins, 8 de
abril de 1973) (véase imagen 12). La imagen seleccionada deriva hacia el especismo: parece
que su aparente intencion, plasmar el estado de animo del espectador de un espectaculo tau-
rino, puede camuflar una verdadera tragedia en doble sentido: la del animal y la del matador.
Realmente, nos hace dudar de si Picasso puede no ser consciente del maltrato animal, pues
nos muestra un momento festivo en el que no solamente aparece la escena (general y terrible)
de crueldad hacia el animal mediante el toreo, sino también, de modo expreso, se nos muestra

el dafo que es provocado por el toro, de ahi su titulo, La cogida.

Seguido a la obra del también pintor espanol José Gutiérrez Solana (Madrid, 1886-1945),
quien, a diferencia de Picasso, que utiliza en la obra que hemos analizado una técnica rapida
(aguatinta) con la que plasma en esbozo gestual un momento de la tauromaquia,representa
de forma critica en su obra El desolladero (véase imagen 13), valiéndose de una técnica mas
elaborada, un caso claramente tipologico de “cosificacion” y “especismo’referido al mismo

espectaulo, la tauromaquia (Salazar, 2020).

Pues en esta obra denuncia la parte mas oscura del universo taurino, expresando la cruel-
dad y dureza de la fiesta a través de la muerte del toro y de los caballos, igual que hizo en el

escrito del mismo titulo:

Una puerta ancha y fuerte pintada de rojo, como la barrera que comunica con el ruedo, es la del toril. Al
lado del establo de los toros, y de las cuadras de caballos, esta el patio donde se les desuella, y en él hay
unos cuantos cajones, numerados y muy fuertes, [...]. Sobre el monton de cadaveres se han echado unas

paletadas de tierra para apagar la sangre y el desagradable aspecto de las tripas. Arrimadas a la pared hay
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unas cubas grandes y cubos de cocina: es el botiquin. En el frente, el cuidado de los caballos heridos junto
a los caballos muertos semienterrados; en el centro, el protagonista, el toro, preparado para ser desollado
y al fondo, como contrapunto, los caballos de reserva dispuestos para ser montados. Una escena vivida,

tamizada por su vision tragica, que se traduce en una obra verista de gran impacto (ibid.).

Imagen 13. J6se Gutiérrez Solana (1924), El desolladero, 6leo (ibid)

Finalizando este breve apartado de muestra de obras de arte, con el analisis del frag-
mento de una obra del artista catalan Ramon Casas (Barcelona, 1866-1932), una de las pocas
pinturas de tematica taurina que reiteran la mirada de Solana, que forma parte de una escena
de la obra Toros, caballos (véase imagen 14 en pag. sig.). Podemos relacionar esta obra de
Casas tanto con la de Picasso como con la de Solana, aunque muestra un momento diferente
del espectaculo taurino. No es la cogida del torero, como en Picasso, ni los disjectamembra de
caballos y toro al finalizar la corrida; ahora estamos en el ruedo. Si Solana agudiza la profun-
didad de la dura crueldad en un recinto oculto al espectador-taurino®, Casas muestra en el
escenario-ruedo la tragedia que padecen los animales, dos caballos derrotados en el suelo, un
caballo de pie con sus visceras colgando. El toro expectante ante la suerte de sus hermanos-
caballos representa la figura del simbolo del toreo, como anuncio de la cultura tan arraigada
en este espectaculo dantesco. El torero esta casi oculto detras del caballo que se mantiene de
pie con sus visceras colgando, quiza rumiando su vergiienza como humano por tal especta-
culo creado para el divertimento de otros. Los espectadores que pueblan el coso, al fondo,

camuflados quiza bajo las intencionadas pinceladas de Casas, pues el publico es sometido al

2 "El Mnac adquiere una pintura taurina de Ramén Casas” La Vanguardia 16/11/2009. Recuperado de: https://www.lavanguardia.com/cultu-
ra/20091116/53824957690/el-mnac-adquiere-una-pintura-taurina-de-ramon-casas.html
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anonimato por la intencion del pintor. Si Solana trabaja con colores que se dirigen a lo os-
curo, Casas utiliza una paleta mas brillante y luminosa con la firme intenciéon de enfocar y

desatacar tal crueldad que esta sucediendo.

Imagen 14. Ramon Casas (1886). Toros, caballos, éleo 18863.

En este rapido panorama, en absoluto falto de intensidad, que trazo tipologicamente a
través de varias obras de arte, podemos advertir como, considerado desde el punto de vista
de la empatia animal, el arte nos ofrece diversas modalidades tipologicas de sentimientos, de
interacciones, que van desde el miedo hasta el respeto, hasta el maltrato, hasta la indiferencia.

En Cerbero vemos el miedo mientras que en la serpiente vemos lo oscuro, el temor.

Como ya hemos sefialado, no cabe la menor duda de que las artes plasticas son una fuente
primordial de documentacion para mostrar tanto el reflejo del especismo que a lo largo de la
historia de nuestra humanidad (al menos occidental, que es lo que aqui hemos mostrado) ha
existido, como la posibilidad de considerar representaciones que nos dirigen hacia el respeto

y el carifio hacia los animales no humanos.

3 Museo Nacional de arte de Catalunya. Recuperado de: https://www.museunacional.cat/es/colleccio/toros-caballos-muertos-o-lestiu-tota-cuca-viu/
ramon-casas/214436-000
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3. LA EXPRESION PLASTICA: HACIA EL BUEN CONTEXTO
DE DESARROLLO DE LA EMPATIA

En 2011 la College Art Association of América (a partir de ahora CAA) publicé una breve
guia sobre el uso de animales en el arte que muestra un posible camino para solventar esta
cuestion, pues lo que dificilmente se encuentra en textos teéricos o declaraciones de artistas
es una argumentacion profunda sobre las razones del uso de animales. El texto recomienda
a quien incluya animales en sus obras preguntarse si alguna practica podria causar dolor o
incomodidad al animal y qué alternativas a esta situacion podria haber. Relacionado con esto,
hay una pregunta en él que siempre me ha parecido clave y que es ;puedes lograr lo mismo

reemplazando al animal?

Y es que, dado que muchas areas de las artes visuales utilizan temas animales, desde
fotografias tomadas del medio ambiente, hasta el uso de materiales en el arte derivados de
subproductos animales o el uso de animales vivos en una actuacion, la Asociacion de Arte

Universitario respalda los siguientes principios:

I) A los artistas y otros profesionales de las artes visuales se les debe permitir una
gama completa de posibilidades expresivas para que el arte mantenga un papel vital

en la sociedad humana.

Con esa expresion viene la responsabilidad cuando los artistas y otros utilizan temas animales
en el arte. Asi, la CAA no respalda ninguna obra de arte que resulte en crueldad hacia sujetos
animales. Ademas, dado que los animales no tienen derecho a negarse, la CAA pide a los ar-
tistas y otros profesionales de las artes visuales que examinen con el mayor cuidado cualquier

practica que requiera el uso de animales en el arte.

Para perpetuar este estandar ético, los profesionales de las artes visuales deben considerar

las siguientes cuestiones y preguntas antes de realizar cualquier practica con animales vivos.

IT) Ninguna obra de arte, en el curso de su creacion, debe causar dolor, sufrimiento o

angustia fisica o psicologica a un animal.

La CAA recomienda que cualquier usuario de animales en el arte se plantee estas preguntas

antes de comenzar la obra de arte:

« ;Puedes hacer lo mismo reemplazando al animal, reduciendo el nimero de animales, o

refinando su uso?
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« ;Has explorado las normas y directrices institucionales en su institucion de origen, si las

hay, que se aplican al uso de sujetos animales para la investigacion?

« ;Conoces las normas y directrices nacionales para el uso de animales en la investigacion,
como las elaboradas por la National Science Foundation o por otras organizaciones pro-

fesionales a las que pertenece?

« ;Has hablado de alguna practica que pueda resultar en dolor o malestar para el sujeto

animal? ;Has considerado alternativas?

« ;Has investigado sobre la biologia de su sujeto animal para comprender aspectos de su

fisonomia y experiencia?*

4. LA EDUCACION EN VALORES: ENSENAR LA EMPATIA, DESARROLLARLA
Y POTENCIARLA EN NUESTRA ESPECIE ANIMAL HUMANA

Vamos a mostrar distintos proyectos y teorias sobre como llegar a desarrollar y potenciar la
empatia desde los centros de ensefianza mediante una educacion en valores y para ello se

menciona a algunos autores como Salmurri (2015), Goleman (1996) o Shapiro (1997).

Ferran Salmurri, psicélogo clinico y autor de varios libros, sostiene que existen muchas
publicaciones que nos muestran pautas para ejercitar y potenciar la empatia. Seria necesario
determinarlas y localizarlas en el desarrollo educativo de cualquier nivel académico y pedago-
gico, pues con ello se adquiririan las diferentes habilidades sociales, pues sin duda alguna, si
en este mundo se practicara la empatia con mayor frecuencia, seria un mundo mejor (Salmurri,
2015:143).

La empatia es un factor clave para conseguir dichas habilidades. Para ser exitoso no solo
es necesario tener un coeficiente intelectual alto, también es necesario comprenderse a uno
mismo, las metas, intenciones, reacciones, entre otras cosas, a la vez que se comprende a los

demas y sus sentimientos:

La capacidad de reconocer nuestros propios sentimientos y los de los demas, de motivarnos y de manejar

adecuadamente las relaciones.

(Goleman, 1996, p. 98)

4 "The use of animal subjects in art: statement of principles and suggested considerations”. Advancing art desing (2011). Recuperado de: https://www.
collegeart.org/standards-and-guidelines/guidelines/use-of-animals
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Sila empatia se desarrolla desde edades tempranas vamos a encontrarnos luego con nifios
y niflas mas sociales, que seran mas colaboradores con todo su entorno. A esto se le suma que
los nifilos empaticos son menos agresivos con los demas y van a expresar mejor sus sentimien-

tos, lo que va a generar mejor comunicacién con sus padres y amigos (Vaquer, 2017).

El fomentar la empatia en el aula generara a posteriori un mensaje referido al concepto de
ciudadania que podemos leer desde el concepto de teoria de juegos de suma no nula de Robert
Wright (2005), periodista y académico estadounidense, ademas de un reconocido autor de su-
perventas sobre ciencia, psicologia evolucionista, historia, religion, que ya hemos nombrado
con anterioridad afirma que el nifo sera quien transmita ese mensaje ampliador, colaborativo
y no competitivo a su entorno, ya que la educacion del nifio en el aula puede modificar la filo-
sofia de vida de su familia en lo que se presenta como una reeducacion de su ambiente, y esta
reeducacion de sus padres provoca la conocida como “revolucién emocional” (Drucker, 2013).
Asi pues, no cabe la menor duda de que ese factor de empatia esta hoy casi anulado, como
argumenta Ben Shapiro (2020), abogado conservador y escritor, que considera que los nifios
sufren un gran problema de desarrollo emocional deficiente, causado por la poca atenciéon que

les prestamos en casa debido a una creciente influencia de la television y los medios digitales:

Todo esto conlleva un desarrollo emocional mucho mas débil ligado al poco afecto que reciben hoy en dia
los nifios por diversas causas ligadas a la estructura de su entorno, a factores laborales y personales que
tienen que ver con la forma de vida en la que sus padres estan inmersos.

(Shapiro, 1997, p. 78)

Por su parte, el psicologo Ferran Salmurri (2015), de quien acabamos de hablar, considera
la necesidad imperiosa de introducir la educacién emocional en las aulas (y en el resto de los
ambitos sociales) difundiendo el mensaje de la necesidad urgente de implantar la empatia en
las aulas a fin de desarrollar en el alumnado las competencias emocionales (Salmurri, 2015).
También Rafael Bisquerra (2008), presidente de la RIEEB (Red Internacional de Educacion
Emocional y Bienestar), director del Postgrado en Educacion Emocional y Bienestar (PEEB)
y del Postgrado en Inteligencia Emocional en las Organizaciones (PIE) de la Universidad de
Barcelona (UB). Catedratico de Orientacion Psicopedagogica, Licenciado en Pedagogia y en
Psicologia, fundador y primer director del GROP, manifiesta en una entrevista en el 2020 que
el principal objetivo de los padres y los docentes es el poder conseguir que los nifos sean fe-

lices, centrandose en ensefiarles a que aprendan a vivir felices:

Las palabras amor y felicidad estan bastante ausentes en la practica educativa.

(Eizaguirre, 2018)
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Cabe decir que una manera de ensefiar la empatia es el promover la felicidad en el aula,

lo que va a facilitar el desarrollo de la inteligencia emocional (Bisquerra, 2007).

También es importante aplicar el efecto de asombro en el aula, puesto que nos ayuda
a educar en la sensibilidad y la empatia, consiguiendo en nuestra sociedad personas mas
humanas y sensibles (L’Ecuyer, 2013). A esto también se anade el educar en la realidad, que
favorece al alumnado ser futuros ciudadanos objetivos ante situaciones de decisiones dificiles
(L’Ecuyer, 2015). Pues no cabe la menor duda de que en nuestra sociedad actual existe una
gran carencia de humanidad y esto es debido a la escasa empatia (Joy, 2013). Muchos pro-
fesionales de la docencia y de la psicologia consideran como herramientas esenciales en las
maneras de educar el hacerlo con ternura y, a la vez, con firmeza, para conseguir la ansiada
empatia, que facilita que el alumnado se vuelva mas empético, compasivo y pueda entender

mejor a los demas (L’Ecuyer, 2013).

Este hecho se demuestra muy a menudo en las aulas, donde docentes con mucha ex-
periencia y grandes conocimientos, pero con pocas habilidades sociales y empaticas, son
capaces de apagar el interés del alumnado por el aprendizaje, mientras que docentes con
menos conocimientos, pero con grandes habilidades empaticas, comunicativas y sociales,
son capaces de inspirar, motivar y encender la curiosidad del alumnado por el aprendizaje
(Vivas, 2003).

También existen muchos alumnos que son reacios al aula, poco participativos. Esto pue-
de cambiar si existe una relaciéon de empatia en el aula basada en la confianza, el respeto y el
aprecio mutuos. La sintonia y la irradiacién emocional son dos habilidades que favorecen la

relacion empatica entre profesorado y alumnado; asi, en palabras de Vaello (2009):

El profesor esta, voluntaria o implicitamente, modificando una serie de variables irremediablemente pre-
sentes en el aula, como la existencia o ausencia de expectativas, la mayor o menor motivacion, el nivel de
atencion que cada profesor consigue, la empatia profesor-alumnos... En cada momento y ante cualquier
problema tenemos una ocasion de intervenir con el fin de mejorar el rendimiento y construir un clima de

convivencia sano.

Para concluir, habria que afiadir que lo mas importante es actuar de manera muy efectiva
hacia la infancia, teniendo en mente claramente como un gran reto el implantar la empatia
en las aulas, pues su consecucion llevara a que el nifio consiga sentar las bases para la afecti-
vidad en la edad adulta (Goémez, 2016).

International Journal of New Education | NUm. 16 « 21



Beatriz Cimadevilla Alonso

5. CONCLUSIONES

Es esencial abordar la empatia hacia los animales no humanos en todos los niveles educativos,
desde escuelas hasta universidades. Como indica la autora Corine Pelluchon la causa anima-
lista se debe incluir en la politica y en la educaciéon ayudandonos a mejorar la sociedad. Asi es
necesario proponer proyectos educativos alternativos que beneficien a todos. Pues las escuelas
deben ser espacios clave para enfrentar la violencia hacia todos los seres vivos, y es moralmen-
te necesario que los nosotros los humanos acuemos de esta manera y eduquemos a los nifios
en las aulas bajo este concepto de “revolucion emocional” entre todos. También debemos de
promover una comunidad que incluya a todas las especies animales y resto de seres vivos, si-
milar a la multiculturalidad que busca la equidad sin totalitarismo. El Ecofeminismo debe estar
presente en esta educacion pues critica el dominio masculino sobre la naturaleza, promoviendo
la empatia y valorando la sensibilidad humana. Sugiere un cambio social profundo y resalta
como las mujeres estan subordinadas en esta relacion. Ademas, el arte refleja la relacion entre
humanos y animales no humanos, y su estudio es fundamental para comprender esta conexion
que también es una buena herramienta de gestion en el aula para poder conseguir, afianzar la

empatia entre todos los que habitamos este planeta y cuidar nuestro medioambiente.
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RESUMEN

El Ministerio de Educacion de la Reptiblica Domini-
cana promueve la inclusiéon como un eje fundamental
de su modelo Educacion para vivir mejor. Su objetivo
es garantizar que todos los estudiantes, sin importar
su condicion de discapacidad, reciban una educacién
sin discriminacién y adaptada a sus necesidades. Este
articulo describe las competencias de los docentes

de nivel primario para garantizar el aprendizaje de

ABSTRACT

Teacher Training and Inclusive Education: Key Skills
for Addressing Diversity in Primary Education

The Ministry of Education of the Dominican Republic
promotes inclusion as a fundamental pillar of its Edu-
cation for a Better Life model, aiming to ensure that all
students, regardless of their disability, receive an educa-

tion free from discrimination and adapted to their needs.
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estudiantes con discapacidad en Higiiey, Republica
Dominicana. Se utilizé un enfoque cualitativo con un
muestreo homogéneo. Se seleccionaron dos escuelas y
14 docentes. Los datos de las entrevistas fueron anali-
zados con el software ATLASTL. Los resultados mues-
tran que los docentes carecen de formacién necesaria
para atender a estos estudiantes, aunque algunos cur-
saron una asignatura sobre diversidad, no la conside-
ran suficiente. Ademas, enfrentan dificultades por la
falta de recursos didacticos, sobrepoblacién y escaso

apoyo institucional.

Palabras clave: equidad educativa, formacién docen-
te, competencia, discapacidad, integracién, adapta-

cion curricular

This article describes the competencies of primary-level
teachers in ensuring the learning of students with disabi-
lities in Higiiey, Dominican Republic. A qualitative ap-
proach with homogeneous sampling was used, selecting
two schools and 14 teachers, and the interview data were
analyzed using the ATLAS.TI software. The results show
that teachers lack sufficient training to support these stu-
dents. Although some have taken a course on diversity,
they do not consider it enough. Additionally, they face
challenges due to a lack of teaching resources, overcrow-

ded classrooms, and limited institutional support.

Key words: Educational Equity, Teacher Education,
Competence, Disability, Integration, Curriculum Adap-

tation

1. INTRODUCCION

La educacion es reconocida como un derecho fundamental para cada individuo que conforma
la sociedad dominicana. La Ley General de Educacion No. 66-97, en su articulo 1, establece
que todos los habitantes del pais tienen derecho a una educacion integral, de calidad, perma-
nente, en igualdad de condiciones y oportunidades, sin discriminacion alguna. Este marco
legal incluye a las personas con algun tipo de discapacidad para asegurar su acceso a una
educacion equitativa. (Congreso Nacional de la Reptiblica Dominicana, 1997). Ademas, la Ley
No. 5-13 sobre la Discapacidad en la Republica Dominicana refuerza este compromiso. En su
articulo 52 se indica que la educacion inclusiva esta garantizada a toda persona con discapa-
cidad, por lo que estas tienen asegurado el acceso, permanencia y participacion en el sistema

educativo. (Congreso Nacional de la Republica Dominicana, 2013).

Las politicas educativas y la complejidad de implementar acciones pedagodgicas pertinen-
tes en el contexto de la educacion inclusiva representan un desafio para los docentes fortalecer
sus competencias y poder atender, de manera efectiva, a los niflos con discapacidad (Arnaiz
et al., 2023; Gonzalez, 2020). Para ello, es necesario replantear concepciones y metodologias,
promoviendo enfoques flexibles y herramientas pedagogicas que garanticen una ensefianza

equitativa y de calidad para todos los estudiantes (Gordillo y Prado, 2024).

Sin duda, la educacion especial ha cambiado en las tltimas décadas. En primer lugar, con

el pronunciamiento de la integraciéon educativa y ahora con el énfasis dado al proceso de
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educacion inclusiva (Amiama-Espaillat, 2020; Contreras y Garcia, 2013; Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura, [Unesco] 2024). Por lo tanto, si la
educacion para la atencion a la diversidad ha transformado su enfoque, las diversas estrate-
gias de un docente para ensefiar y desarrollar el aprendizaje también deben estar en corres-
pondencia con los fines de la inclusion al convertirse en agentes de cambio para impulsar “la
diversidad, la equidad y la cohesion social” (Unesco, 2024, parr. 6); lo que esta atun lejos de
alcanzarse porque solo el 61 % de los paises ofrece a sus docentes alternativas para la capaci-

tacion en materia de educacion inclusiva (Unesco, 2020).

En el ambito dominicano, el MINERD esta haciendo esfuerzos para que los derechos con
las personas con discapacidad se cumplan, lo cual se evidencia en las distintas 6rdenes depar-
tamentales, ordenanzas, creaciéon del Departamento de Educaciéon Especial presente en todas
las regionales del pais y distintas estrategias operativas que realiza dicho Ministerio con miras
a la inclusion. No obstante, hasta el momento estas acciones han sido insuficientes. Finalmen-
te, no se estan creando los espacios correspondientes para que los docentes estén sensibiliza-
dos con este tema y puedan generar estrategias y actividades, ademas de brindar servicios de

apoyo del aprendizaje de aquellos estudiantes que tengan alguna condicién de discapacidad.

El principal desafio es identificar las competencias docentes necesarias para garantizar
una educacion inclusiva en el nivel primario, tomando en cuenta la preparacion profesional,

la aplicacion de normativas nacionales y el uso de recursos pedagogicos adecuados.

En este contexto, el estudio presentado describe, desde una perspectiva cualitativa, las
competencias docentes para la educacion inclusiva en la provincia La Altagracia, especifica-
mente en Higiiey. Se tomaron en cuenta las percepciones sobre discapacidad y las experien-
cias de los actores involucrados en el ambito educativo. Se examinaron aspectos claves como
la preparacion profesional en educacion de las instituciones de educacion superior, el conoci-
miento y aplicaciéon de normativas nacionales, el disefio de ajustes curriculares y la creacion

de entornos de aprendizaje accesibles.

Ademas, se analizaron los lineamientos establecidos por el sistema educativo, las iniciati-
vas implementadas por el Ministerio de Educacion (MINERD) para sensibilizar a los maestros
sobre el tema. Asimismo, se examina qué materiales y herramientas pedagogicas les han pro-

porcionado para apoyar la labor de la inclusion educativa en las aulas de educacion primaria.

La investigacion también se enfoco en caracterizar las estrategias didacticas que emplean
los docentes para fomentar la inclusion. Estas estrategias son clave para asegurar que los

estudiantes con discapacidad se sientan parte del entorno escolar y puedan desarrollar sus
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competencias de manera efectiva. Al conocer estas practicas, se podran generar recomenda-
ciones que contribuyan a mejorar la calidad de la educacion inclusiva en la region. Ademas de
la formacion que reciben los docentes en las universidades y qué trabajos est realizando el

MINERD para asegurar que los docentes sean sensibilizados con el tema.

Finalmente, este estudio insta a los docentes, al Ministerio de Educacion y a las instituciones
de educacion superior responsables de la formacién docente a que prioricen la educacion inclu-
siva y adopten medidas concretas para su fortalecimiento. Las acciones efectivas en este ambito

pueden servir como medida para que muchas mas personas accedan a una educacion de calidad.

Fundamentacion Teorica

La educacion inclusiva se fundamenta en el respeto. La educacion estara basada en el respeto
a la vida, el respeto a los derechos fundamentales de la persona, al principio de convivencia
democratica y a la busqueda de la verdad y la solidaridad, es decir que las personas con disca-
pacidad tengan las mismas oportunidades en educarse y que sus derechos fundamentales sean
cumplidos. De igual modo, busca desarrollar programas que sostengan el proceso de ensefianza

aprendizaje libre de exclusion y desigualdades en el contexto educativo (Murillo et al., 2020).

En este mismo orden de ideas, la Convenciéon sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD) refiere que la discapacidad es la interaccién que tiene una persona con
algin tipo de limitacion o condicion (fisicas, mentales, sensoriales, intelectuales) y las ba-
rreras en su entorno que evitan ejercer su participacion y desenvolvimiento libre y plena en
la sociedad de manera independiente (SIUBEN, 2018). Segtin la Organizacion Mundial de la
Salud, la discapacidad son aquellas deficiencias, limitaciones de la actividad y restricciones de

participaciéon que una persona presenta que obstaculizan su vida cotidiana (OMS, 2011).

Siguiendo esta misma linea, la discapacidad se refiere a la relacion entre una persona que
presenta algun tipo de limitaciéon o condicion (fisica, mental, sensorial o intelectual) y las
barreras presentes en su entorno, las cuales dificultan o impiden su plena participacion y des-
envolvimiento en la sociedad de manera auténoma. Segtin el Sistema Unico de Beneficiarios

(SIUBEN, 2018), estas barreras pueden ser de naturaleza social, ambiental o actitudinal.

El desarrollo de comunidades educativas inclusivas implica reconocer y atender la diver-
sidad en las aulas, tal como lo senalan Gutiérrez et al. (2024). Estos autores explican que las
concepciones docentes influyen significativamente en la creaciéon de un enfoque pedagogico
inclusivo, lo que resalta la importancia de que los maestros comprendan las necesidades indi-

viduales de cada estudiante para promover su desarrollo integral.

28 ¢ International Journal of New Education | NUm. 16



Formacion docente y educacion inclusiva: competencias claves para la atencion a la diversidad en primaria

El trabajo de Murillo et al. (2020) arroj6é como resultado la necesidad de formacion inicial
y permanente del profesorado, especialmente con temas relacionados con la educacion inclu-
siva y con la atencion a la diversidad, otros autores (Amaima-Espaillat, 2020; Acosta y Arraez,
2014; UNESCO, 2024) recomiendan lo mismo.

En un estudio realizado por el Sistema Unico del Beneficiario (STUBEN) en el 2018 se
indica que existe un déficit de personal docente y técnicos formados para educar a nifios,
nifias y adolescentes con discapacidad, por lo tanto, es lo que esta dificultando garantizar
la educacion a estos nifios. Ahora bien, esta situacion no solo atafie a los docentes, ya que
ellos no han recibido la formacion pertinente para adquirir esas competencias que el sistema
educativo necesita para atender a esta necesidad de una poblacidon que no esta siendo inte-
grada en las escuelas. Este mismo estudio sefiala brechas significativas en materia de acceso

y logros de escolaridad.

En concordancia con lo anterior, Dopico Rodriguez y Menéndez Suarez (2024) destacan la
necesidad de una formacién que aborde especificamente la diversidad, la equidad y la inclu-
sion. La falta de comprension sobre estos conceptos puede afectar negativamente las practicas
pedagdgicas y, en consecuencia, el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad. Por ello,
resulta crucial fortalecer las politicas educativas actuales y fomentar espacios de reflexion en
las instituciones educativas, con el propodsito de sensibilizar al profesorado sobre la importan-

cia de la inclusion.

Por su parte, Arnaiz et al. (2023) evidencian que, aunque el liderazgo escolar suele impul-
sar iniciativas inclusivas, persiste el desconocimiento sobre su proposito y aplicacion practica.
Estos autores sugieren implementar estrategias colaborativas y de indagacion dialogica para
fortalecer la inclusion en las escuelas primarias, lo que coincide con la necesidad de capacitar

a los docentes en estas areas.

Del mismo modo, Menéndez Suarez y Dopico (2024) identifican barreras significativas
para la inclusion en el contexto espafiol, relacionadas con la falta de formacion y el desconoci-
miento sobre el verdadero significado de la inclusion. Esta situacion podria reflejarse también
en el contexto de Higiiey, donde se requiere una alineacion efectiva entre las politicas educa-

tivas y su aplicacion en las aulas.

Por otro lado, Fortuna y Peralta (2024) analizaron la percepcion y actitud de los docen-
tes hacia la educacion inclusiva, encontrando que, si bien la mayoria muestra una actitud
positiva, existen areas de mejora, especialmente en la capacitacion y formacioén. Asimismo,

se identificaron desafios como la escasez de recursos y materiales adecuados al contexto, asi
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como la indiferencia hacia ciertos grupos de estudiantes. Estos autores enfatizan la necesidad
de disenar politicas y programas que amplien los conocimientos de los docentes, fortalezcan

su formacion y promuevan un entorno inclusivo en el aula.

Asimismo, Madero Chamorro (2024) exploro6 las concepciones de los docentes de educacion
basica primaria sobre la educacion inclusiva en una institucion colombiana. Su estudio, de ca-
racter cualitativo, reveld que estas concepciones se basan mas en las experiencias practicas que
en la formacion teérica formal en el ambito de la inclusion. Esto resalta la importancia de crear

espacios de reflexion sobre la practica pedagogica y la necesidad de investigar en esta area.

En la misma direccion, Espinosa y Valdebenito (2024) realizaron un estudio en Chile que
devel6 las concepciones docentes respecto a la educacion inclusiva. A través de una metodo-
logia fenomenolodgica, identificaron que, aunque los docentes muestran actitudes positivas
hacia la inclusion, en la practica sus enfoques tienden mas hacia la integraciéon o segregacion
de los estudiantes. Esto subraya la necesidad de disefar estrategias de comunicacion, reflexion
y trabajo colaborativo para mejorar la implementacion de la educacion inclusiva en diversas

instituciones educativas.

Flores y Garcia (2016, citados en Murillo et al., 2020) identificaron que dentro de las
principales necesidades del alumnado con discapacidad en el aula regular se encuentran la
flexibilidad del profesorado y la implementacion de adecuaciones curriculares y ajustes me-
todologicos, ya que la capacitacion recibida ha sido en su mayoria teérica, por lo que no se ha
logrado una sensibilizaciéon e impacto en sus practicas docentes. Esto genera que el docente
no tenga conocimiento de las practicas concernientes a la integracion de las personas con

discapacidad.

Por dltimo, Gordillo y Prado (2024) realizaron una revision metddica sobre la formacion
docente en el ambito de la inclusion y su impacto. Identificaron como aspectos clave la ca-
pacitacion, la sensibilizacion y la mejora didactica para que los docentes apliquen practicas
inclusivas de forma efectiva. Ademas, sefialaron la importancia de continuar investigando
la formacion de los maestros en servicio y explorar nuevas estrategias que promuevan una

educacion mas equitativa.

2. MATERIALES Y METODOS

En vista de que este proyecto tiene como objetivo principal describir las competencias que

tienen los docentes del nivel primario para garantizar el aprendizaje de estudiantes con dis-
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capacidad en la region de Higiiey en Republica Dominicana, esto para tener una vision real
sobre el tema y recoger informaciones utiles sobre las necesidades formativas que al respecto
tienen los docentes para brindar educacién de calidad e inclusiva a nifios que tengan algin
tipo de discapacidad. Para lograr los objetivos planteados se utilizé un enfoque interpretativo-

cualitativo para la recoleccion y anélisis de datos.

Se realiz6 un analisis para comprender las dimensiones de la problematica que se quieren
conocer, las informaciones que se proporcionaron de manera subjetiva se trataron bajo los

principios éticos para que estos sean confiables y de utilidad para el conocimiento cientifico.

De igual manera, los datos proporcionados se proyectan buscarlos y analizarlos mediante
la metodologia cualitativa, esto dada a la importancia de los datos que nos proporcionaran la
conversacion o dialogo a través del cuestionario aplicado en las entrevistas con los profesio-

nales de educacion en las aulas (docentes) que se pretende estudiar de manera generalizada.

Muestra

El tipo de muestreo de esta investigacion es con caracteristicas homogéneas, ya que se busca
seleccionar, analizar y describir a profundidad las caracteristicas de un subgrupo (en este caso
docentes de primaria) lo cuales son informantes claves para la cual se ha disenado este pro-
yecto que es describir las competencias de los docentes y su relacion con los aprendizajes en

estudiantes con discapacidad en la region de Higiiey.

Para esto se escogieron dos centros educativos de la Regional 12 Higiiey del distrito 01.
Los centros educativos son La Salle la Florida con 11 docentes del nivel primario y la Escuela
Primaria Hermanos Trejos con 47 docentes. El total de los docentes es de 59 de los cuales se
seleccionaron 14 docentes del nivel primario para realizarles una entrevista con un cuestio-
nario de 15 de preguntas que sirvieron de base para este trabajo de investigacion, como se

muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Relacién de centros educativos y personal docente por distrito

Provincia La Altagracia

. Escuelas Cant. profesores Codigos
Regional 12
Escuela La Salle la Florida 07 01614
12-01
Escuela Primaria Hermanos Trejos 07 o161
TOTAL 14
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3. RESULTADOS

Tras recopilar la informacion se procedi6 a clasificarla mediante un analisis cualitativo realiza-
do con el software Atlas.ti. Las redes creadas en Atlas.ti fueron obtenidas enfocadas a los obje-
tivos lo que facilit6 la identificacién y organizacion de los principales desafios de los docentes,

limitaciones, formacion, actitud, estrategias y otros aspectos expresados por ellos.

Figura 1. Red semdntica que interrelaciona los resultados

Tiempo

> Desafios en la inclusién
ESTA ASOCIADO CON

> Adaptacion curricular
ES PARTE DE

ES CAUSA DE
ES PARTE DE
ES UNA PROFIEDAD DE

ESTA ASOCIADO €O z .
strategia didactica
o INFLUYE —— & -
> Material didactico ES PARTE DE > Necesidades CONTRADICE

.

INFLUYE

ESTA ASOCIADO
<> Actitudes del docente

ES PARTE DE
<> Conocimiento de

politica educativa

ESTA ASOCIADO CON

ESTA ASOCIADO CON

> Formacién docente

& Recursos

Fuente: Elaboracidn propia a través del programa Atlas.ti versién 2024.

Desafios Enfrentados por los docentes

Un factor comun identificado en las entrevistas es la sobrepoblacion de estudiantes en las au-
las. Los docentes sefalaron que los espacios son reducidos, lo que dificulta brindar la atencion
adecuada a cada estudiante. Ademas, mencionaron la falta de tiempo, el desconocimiento y
preparacion en el tema de discapacidad, escasa capacitacion para adaptar los contenidos curri-

culares y la carencia de herramientas para trabajar con estudiantes con discapacidad.

Formacion Profesional de los docentes

Los entrevistados expresaron que carecen de formacion especifica en el area de discapacidad.

Afirmaron que durante su formacién no recibieron ningun tipo de preparacién en este ambito,
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ni han tenido acceso a programas de capacitaciéon continua que los orienten en la atencion
de estos estudiantes. Algunos mencionaron haber cursado una asignatura relacionada, pero

consideran que su contenido es insuficiente para enfrentar las necesidades en el aula.

Actitud y disposicion de los docentes

A pesar de las dificultades mencionadas, los docentes muestran una actitud positiva en y
estan dispuestos a recibir formacién en discapacidad si las autoridades educativas lo requie-
ren. Reconocen que la inclusion es una realidad que deben afrontar y que su labor debe estar
guiada por un servicio de vocacién y empatia. Este hallazgo result6 alentador si se compara
con el estudio de campo realizado por Supriyanto (2019), quien menciona que los docentes
con formacién inclusiva son mas propensos a tener una actitud favorable hacia la inclusion,
lo cual permite plantear la siguiente interrogante ;Como sera el desempeiio de los docentes

entrevistados después de ser capacitados en esta area?

Estrategias utilizadas por los docentes

Los docentes ajustan las estrategias pedagogicas en funcion del tipo de discapacidad presen-
tada por los estudiantes. Entre las técnicas mas utilizadas destacan los juegos de roles en las
actividades, simplifican y trabajan de manera personalizada. Ademas, estos recurren a juegos

didacticos y estrategias trabajo grupal para facilitar la integracion y el aprendizaje.

Adaptaciones curriculares

Los docentes comprenden que el curriculo es flexible y que los contenidos pueden ajustarse y
simplificarse para atender las necesidades de los estudiantes con discapacidad. Sin embargo,
consideran que estas modificaciones tienen ciertos limites y, aunque reconocen la importan-
cia de criterios de evaluacion flexibles, no mencionaron indicadores ni procedimientos espe-

cificos para implementarlos.

Conocimiento sobre politicas publicas de inclusion educativa

En cuanto a las politicas publicas de inclusion educativa hacia los estudiantes con discapaci-
dad, la mayoria de los docentes manifesto desconocimiento sobre su contenido. Algunos sefia-
laron tener nociones generales, pero piensan que estas normativas no se ajustan a la realidad
de las aulas. Por ello, han destacado la necesidad de ser capacitados en cuanto a este tema para

atender de manera adecuada a los estudiantes con discapacidad.
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Recursos y apoyo institucional

Los recursos para la adaptacion de materiales educativos son limitados, lo que dificulta la aten-
ciéon adecuada a los estudiantes con discapacidad. Ademas, existe poco respaldo institucional
para la preparacion y capacitacion continua de los docentes, lo cual afecta la mejora de sus
practicas dentro del aula. Los docentes sugieren que deberia impartirse talleres especificos so-
bre inclusion y discapacidad. Por ultimo, consideran que las aulas no estan adecuadamente pre-

paradas para incluir a estos estudiantes y que las escuelas deben realizar ajustes significativos.

4. DISCUSION

La Unesco (2005, citada por Reyes et al., 2019) define la educacion inclusiva como el proceso
de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de
una mayor participacion en el aprendizaje, la cultura y la comunidad, para reducir la exclusion
dentro y fuera del sistema educativo, sumandole a esta definicion la educacion inclusiva debe
estar sujeta bajo los principios éticos, humanos y de sensibilizacién social que busque la uni-

formidad de todos bajo un esquema de equidad y justicia.

Un docente con competencia en educacion inclusiva demuestra habilidad para trabajar
con estudiantes con discapacidad, lo cual abarca tanto su actitud y experiencia practica en las
aulas (Espinoza y Vasquez, 2019). Los docentes entrevistados mencionan las carencias en for-
macion en el area de la discapacidad por lo que su ejercicio profesional se ve afectado, ademas

dicen que no tienen la suficiente preparacion para enfrentar esta situacién en el aula.

La mayoria no la tenemos y es dificil enfrentarse a estas situaciones sin preparacion.

Entrevistados #3

Si nos capacitan, no estariamos experimentando ni dando palos a ciegas, sino que ya tendriamos el co-
nocimiento para actuar adecuadamente en cada situacion con esos nifios y obtener mejores resultados.

Entrevistado #7

La carencia de estas competencias no solo limita la capacidad de los docentes para plani-
ficar de manera efectiva, sino que también afecta la calidad del aprendizaje de los estudiantes
con discapacidad. Un docente formado para la inclusiéon educativa necesita contar con una
amplia y solida formacién pedagogica (Calvo, 2013, Unesco, 2020; 2024) para que su nivel de
competencia esté al nivel de poder atender a estudiantes con discapacidad y contribuir a satis-

facer sus necesidades educativas.
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En las entrevistas realizadas, los docentes expresan no haber recibido una formacion es-
pecifica para enfrentar estos casos en las aulas desde una perspectiva pedagogica y hacen
mencioén que solo recibieron una asignatura relacionada con la diversidad en el aula, pero que
esta no fue suficiente para que hoy en dia durante su practica pedagdgica llenara las expecta-

tivas que una real una inclusion de estudiantes con discapacidad necesita.

Realmente no recibi formacion especifica sobre como trabajar con estudiantes con discapacidad.

Entrevistado #5

No recibi una formacion especifica sobre el tema de discapacidad.

Entrevistado #10

Segtiin Bazurto y Samada (2021), la formacion del docente es la que marca la diferencia
para poder llevar a cabo una educacion inclusiva a nifios con algin tipo de necesidad educati-

va especial. Esta implica valores de igualdad democracia, tolerancia y respeto de la diversidad.

Castillo et al. (2020) y Rodriguez (2020) destacan la importancia de la formacion inicial
desde las universidades para que los docentes puedan suplir estas necesidades que se pre-
sentan en las aulas con estudiantes que tengan alguna condiciéon de discapacidad, pero que
también se den procesos de formacion continua para aquellos maestros que estan en las aulas

para que asi su nivel de competencia aumente y puedan responder a estas necesidades.

La falta de capacitacion especifica puede dificultar el manejo de situaciones con alumnos
con discapacidad en el aula. Los docentes reconocen la importancia de recibir formacion para
poder brindar una educacion inclusiva y personalizada. Muchos han adquirido conocimien-
tos a través de la experiencia, pero destacan la necesidad de una preparacion formal. Segiin
Alvear Roman et al. (2024), la capacitacion docente es esencial para la inclusiéon educativa en
estudiantes de educacion superior. Ademas de la formacién docente para la atencion de perso-
nas con discapacidad es un elemento necesario dentro de la educaciéon en derechos humanos
(Prince Torres, 2024).

En consonancia con estudios previos, se destaca la importancia de la formacién docente
y jornadas de capacitaciones continuas (Soto et al, 2022; Escobar et al., 2020) que ayuden al
maestro a implementar estrategias didacticas efectivas y las competencias de educacion inclu-
siva necesarias (Meza et al., 2023) para promover la igualdad de oportunidades educativas, con
énfasis en la necesidad de que las instituciones de educacion superior adapten sus curriculos

para apoyar esta meta (Gordillo y Prado, 2024).
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La actitud del docente es clave para que la educacion inclusiva se lleve a cabo, esta com-
prende un conjunto de percepciones, creencias, sentimientos y las posturas educativas que
centren sus esfuerzos para lograr desarrollar los aprendizajes de los estudiantes con discapa-
cidad en aulas regulares (Chinchilla, 2023).

La actitud y disposicion de los docentes es positiva, ya que la mayoria esta dispuesta a
formarse y mejorar sus practicas en educacion inclusiva. Sin embargo, enfrentan limitaciones
significativas, tanto a nivel personal (falta de formacién) como estructural (falta de recursos

y apoyo institucional).

Los docentes expresan que enfrentan serias limitaciones y desafios en las aulas con la im-
plementacion de la educacion inclusiva por multiples factores. Estos desafios limitan el buen
ejercicio profesional de los docentes en donde estos deben centralizar sus secuencias didacti-
cas en desarrollar estrategias didacticas inclusivas que atiendan a la particularidades de cada
estudiante, utilizar recursos didacticos adaptados a la necesidad y tipo de discapacidad (Avila
y Lopez, 2021), encaminado a desarrollar todo un proceso que promueva la participacion, in-
tegracion y atenciéon adecuada de todos los estudiante con discapacidad, pero esto esta siendo

limitado por multiples factores.

A pesar de los desafios, estan dispuestos a aprender y mejorar para garantizar la igualdad

educativa para todos los estudiantes.

El desafio mas grande es adecuar los contenidos a los estudiantes con discapacidad. No es facil cambiar
la metodologia a la que estamos acostumbrados para que esos estudiantes logren alcanzar el mismo
aprendizaje que los demas.

Entrevistado #12.

Lo que se puede corroborar en la investigacion realizada por King et al. (2020), en esta se
plantea que los contenidos del curriculo deben adaptarse al aprendizaje del estudiante toman-
do en consideracion la representacion multiple, la cual consiste en presentar la informacion
desde distintas aristas para abordar las diferencias de percepcion y el procesamiento de infor-

macion. Distintas formas de expresion y acciéon, compromiso y motivacion de los estudiantes.

El mayor desafio es la superpoblacion. Tenemos aulas pequerias con muchos estudiantes, y eso hace mas
dificil atender a todos adecuadamente.

Entrevistado #09
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Pero ya dentro del aula, siempre se presentan algunos casos de nifios con alguna discapacidad. Eso es
algo que fui trabajando ya en el campo, en la marcha, y eso me ha impulsado. No porque tuve alguna
preparacion, sino por la experiencia.

Entrevistado #07

En las entrevistas se revela un esfuerzo considerable por parte de los docentes para
adaptar el curriculo y las actividades de manera flexible a las necesidades de los estudiantes.
Dentro de la formacion pedagogica, un docente que busque la inclusiéon educativa requiere
concebir el curriculo como un marco referencial que permita su contextualizacion inclusiva
(Calvo, 2013).

Hay que adaptar el curriculo para que puedan participar sin sentirse excluidos.

Entrevistado #08

Aunque hay criterios de evaluacion establecidos, debemos ser flexibles.

Entrevistado #02

Los docentes recurren a una simplificacién de contenidos y la individualizacion de tareas
como principal enfoque. Sin embargo, estas estrategias dependen mucho de las capacidades
individuales del docente, ya que la falta de capacitacion les obliga a “experimentar” y modifi-

car actividades sobre la marcha.

Sin embargo, la falta de recursos y apoyo institucional limita sus capacidades. Los recur-
sos didacticos son imprescindibles que los docentes las incluyan en las metodologias peda-
gogicas para llamar su atencion, ayudarlos a descubrir su entorno y alcanzar aprendizajes
significativos (Chamorro et al., 2023). Segin Chinchilla (2023), los recursos se entienden como
los medios a través de los cuales se intenta dar respuestas educativas de calidad al alumnado
con discapacidad en las aulas regulares para que estos den respuestas o logren los objetivos

propuestos en los aprendizajes de estos estudiantes.

Los docentes expresan no contar con recursos didacticos y tiflotecnolégico al momento
de planificar y llevar a cabo una secuencia didactica cuando tiene en el aula estudiantes con
discapacidad, lo que dificulta hacer que estos logren sus aprendizajes, a pesar de reconocer su

importancia.

Los docentes reportan que a menudo simplifican los contenidos y estrategias didacticas,
adaptando actividades y haciendo ajustes personalizados para cada estudiante, pero estos
esfuerzos no siempre son suficientes, por lo que se necesita capacitar al docente de manera

continua en estrategias didacticas que los ayuden a dar respuestas a estas necesidades educa-
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tivas y puedan garantizar una educacion inclusiva de calidad (Reyes, 2020). La sobrecarga de

estudiantes por aula es otro factor que complica la atencion individualizada.

En cuanto a las estrategias didacticas, se observa que la mayor parte de los docentes
recurre a una simplificacion de contenidos y la individualizacion de tareas como principal
enfoque. Sin embargo, estas estrategias dependen mucho de las capacidades individuales del
docente, ya que la falta de capacitacion les obliga a “experimentar” y modificar actividades
sobre la marcha. Por lo que los docentes aprenden cuando toman la iniciativa y emprenden
cambios, como utilizar nuevos materiales o implementar nuevas estrategias de ensefanza

(Yot-Dominguez y Marcelo, 2022).

El mayor desafio es la superpoblacion. Tenemos aulas pequefias con muchos estudiantes, y eso hace mas
dificil atender a todos adecuadamente.

Entrevistado #05

La cantidad de alumnos en el aula y mi falta de conocimientos sobre el tema, ademas de la ausencia de
diagndsticos claros.

Entrevistado #10

La principal dificultad es el tamario del aula. Hay mas de 40 estudiantes, lo que hace que mi atencion ha-
cia los estudiantes con discapacidad sea limitada. Ademas, debo atender a otros estudiantes que también
tienen dificultades.

Entrevistado #06

Ademas, los docentes expresan que la falta de diagnosticos claros y precisos sobre las
discapacidades de los estudiantes dificulta su capacidad para aplicar estrategias especificas.
Sin diagnoésticos formales, los educadores se ven forzados a “improvisar”, lo que les genera

frustracion y un sentimiento de insuficiencia.

La cantidad de alumnos en el aula y mi falta de conocimientos sobre el tema, ademas de la ausencia de
diagndsticos claros.

Entrevistado #11

Cuando tenemos un diagndstico, podemos aplicar estrategias especificas.

Entrevistado #13

Segun Chinchilla (2023) los recursos se entienden como los medios a través de los cuales
se intenta dar respuestas educativas de calidad al alumnado con discapacidad en las aulas
regulares para que estos den respuestas o logren los objetivos propuestos en los aprendizajes

de estos estudiantes.
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En multiples ocasiones, los docentes expresan no contar con suficientes recursos disponi-
bles para poder adaptar los contenidos curriculares para que estos sean dirigidos a estudiantes
con discapacidad que respondan sus necesidades educativas, por lo que se presenta como una
dificultad para el desarrollo de practicas inclusivas. Morales Guevara et al. (2018) destacan
que las adaptaciones curriculares son fundamentales para facilitar el aprendizaje de los estu-
diantes, pero estas modificaciones deben realizarse segun las necesidades individuales de los
alumnos. Estas adaptaciones se deben aplicar desde el proyecto curricular institucional hasta
el aula, sin realizar un cambio esencial a la estructura del curriculo. Ademas, es necesario ga-
rantizar la accesibilidad del entorno educativo, como dan a entender los autores tomando en

consideracion lo dicho por Nizbet (2007).

Por lo que es entendible que la poca disponibilidad de estos recursos es una limitante
para desempenar un rol efectivo y funcional dentro de la educacién inclusiva, esto causaria

desorientacion en incertidumbre entre los docentes.

A veces faltan recursos en el centro, lo que complica adaptar el material para estos estudiantes.

Entrevistado #07

Contar con recursos necesarios en el centro educativo.

Entrevistado #14

5. CONCLUSIONES

No se identifica que los docentes cuenten con formacién profesional para poder atender a
estudiantes con discapacidad del nivel primario, aunque algunos mencionan haber recibido
una asignatura relacionada con la diversidad, expresan que no es suficiente para enfrentar los
retos que implica la educacion inclusiva. A pesar de las limitaciones, los docentes muestran
una actitud favorable hacia la capacitacion continua sobre el tema de discapacidad, de tal
modo esto se podria considerar un punto de partida de gran importancia para los extender los

programas de formacion continua en esta area.

Las carencias de recursos didacticos, sobrepoblacion estudiantil, poco apoyo institucional
y la baja capacitacion de los docentes causan dificultad en la aplicacion de estrategias didac-
ticas inclusivas. Esto provoca limitaciones en sus practicas pedagdgicas con estudiantes con
discapacidad, pero mencionan que utilizan el trabajo en grupo, roles activos, juegos didacti-
cos, atencion individualizada y manualidades como estrategias didacticas adaptandolas al tipo

de discapacidad.

International Journal of New Education | NUm. 16 ¢ 39



Peguero Valdez, K.N., Ramirez Dominguez, J.M., Marcelus, E., Alcald del Olmo Fernandez, M.J. & Aybar de los Santos, Y.

No se precisan adaptaciones propias del curriculo, el docente es quien las realiza al mo-
mento de planificar, lo cual no es suficiente debido a la falta de conocimiento sobre el tema de
discapacidad y de formacion inicial y continua, y sobre todo carencias de criterios claros para

evaluar las competencias que van adquiriendo los estudiantes con discapacidad.

Analizando el objetivo general se llega que: los docentes no cuentan con las competencias
necesarias para atender a estudiantes con discapacidad del nivel primario de acuerdo a lo

mencionado anteriormente.

6. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

El estudio present6 varias limitaciones que podrian afectar la generalizacion de los resultados.
Uno de los centros que inicialmente aceptd participar en la investigacion decidié declinar su
participacion. Esto limit6 los datos y puede haber influido en la representacion de la muestra.
Las asambleas de la Asociacion Dominicana de Profesores (ADP) interfirieron en la progra-
macion de las entrevistas y en la recoleccion de datos. Ello afect6 la disponibilidad de los par-
ticipantes y la profundidad de la informacioén recopilada. La investigacion se llevo a cabo en
una ubicacién y periodo especificos, lo que puede no reflejar adecuadamente las condiciones

y contextos de otras regiones.

7. FINANCIACION DE LA INVESTIGACION

La investigacion VRI-PI-7-2023-005 fue financiada por la Organizacion de Estados Iberoame-
ricanos (OEI) una institucion internacional comprometida con el desarrollo y la cooperacion
educativa en Iberoamérica. A través de este apoyo econémico, se cubrieron diversas areas del
proyecto, lo que permiti6 la correcta ejecucion de las actividades y el cumplimiento de los

objetivos establecidos.

Institucion Vinculante

El Instituto Superior de Formacién Docente Salomé Urefia (ISFODOSU) desemperié un papel
crucial como entidad vinculante que facilit6 la conexién entre el proyecto y la Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEI), permitiendo que los fondos necesarios para llevar a cabo la

investigacion fueran otorgados a través de su colaboracion.
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8. PROSPECTIVA

Tomando en cuenta los resultados de la investigacion seria recomendable disenar o imple-
mentar programas de formacién docente, tanto en la etapa inicial (universitaria) como en la

continua, para fortalecer las competencias de los educadores.

Ademas, seria de mucho provecho que se doten a las escuelas de recursos adecuados que
permitan a los docentes adaptar de manera efectiva los contenidos curriculares y mejorar la

atencion de los estudiantes con discapacidad.

Asimismo, promover campaifias que sensibilicen a los docentes, estudiantes y familias
para fomentar una cultura de inclusion y no solo en el sistema educativo, sino también en el

4mbito social.

La consecucion de lo anterior traeria la recomendacion de realizar estudios adicionales
que aborden el impacto de las capacitaciones de los docentes, como los recursos adecuados
influyen en la manera de adaptar los contenidos del curriculo de manera efectiva y el cambio

que pueda producir en la sociedad.
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RESUMEN

Los distintos profesionales que intervienen en los pro-
cesos de inclusion educativa, a tenor de lo aportado
por relevantes autores (Sevilla Santo et al., 2018; Ar-
naiz, 2019; Muntaner-Guasp et al., 2022) supone consi-
derarles como elementos clave para una efectiva prac-
tica inclusiva. En este sentido, perseguir una educacion
de calidad requiere, de manera imprescindible, una
adecuada formacion tanto del profesorado (Figueredo
y Ortiz, 2019) como del resto del personal que inter-
vienen con estudiantes con Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo (NEAE) asociadas a discapacidad. El
objetivo de esta investigacion es conocer la percepcion
que tienen los profesionales de apoyo educativo res-
pecto a su formacion para intervenir en el proceso de
inclusion educativa. Los participantes en este estudio
han sido Técnicos en Integracion Social (TIS), Intérpre-
tes de Lengua de Signos (ILS) y Docentes de Pedagogia
Terapéutica (PT). La muestra productora de datos estu-
vo compuesta por 238 profesionales, de los cuales 202

eran mujeres y 36 hombres, y se emple6 como instru-

ABSTRACT

Support Professionals’ Perceptions of Tteir Readiness to
Meet the Challenges of Inclusion

The various professionals involved in the processes of
educational inclusion, as noted by prominent authors
(Sevilla Santo et al., 2018; Arnaiz, 2019; Muntan-
er-Guasp et al., 2022), are considered key elements for
effective inclusive practices. In this regard, achieving
quality education necessarily requires appropriate
training not only for teachers (Figueredo & Ortiz, 2019)
but also for all other staff working with students with
Special Educational Support Needs (NESE) associated
with disabilities. The aim of this research is to under-
stand the perceptions that educational support profes-
sionals have about their training to intervene in the
process of educational inclusion. Participants in this
study included Social Integration Technicians (TIS),
Sign Language Interpreters (ILS), and Therapeutic
Pedagogy Teachers (PT). The data-producing sample

consisted of 238 professionals, of whom 202 were wom-
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mento para obtener informacién un cuestionario cons-
truido al efecto. Los resultados muestran que los pro-
fesionales de apoyo educativo valoran positivamente
su formacion en inclusioén y destacan su compromiso
con la mejora continua, percibiéndose mejor prepara-
dos que los docentes del aula ordinaria. Sin embargo,
se evidencian carencias formativas y de recursos en
el sistema educativo, asi como diferencias significati-
vas en la percepcion sobre la inclusiéon segun género,
titularidad y ubicacién del centro. Como conclusion
podriamos decir que los profesionales de apoyo educa-
tivo perciben positivamente su formacion en inclusién
y consideran estar en constante actualizacién, aunque
reconocen una brecha formativa respecto a los docen-
tes del aula ordinaria y la falta de recursos adecuados
en los centros. Los resultados refuerzan la necesidad de
una formacion inicial y continua mas practica y con-
textualizada, asi como de medidas estructurales que

garanticen una inclusion educativa real y equitativa.

Palabras clave: educacion inclusiva, formacion do-
cente, profesionales de apoyo, percepcién profesio-
nal, NEE

1. INTRODUCCION

en and 36 men. A specifically designed questionnaire
was used as the data collection instrument. The results
show that educational support professionals positively
assess their training in inclusion and emphasize their
commitment to continuous improvement, perceiving
themselves as better prepared than regular classroom
teachers. However, the study also reveals training and
resource deficiencies within the educational system, as
well as significant differences in perceptions of inclu-
sion based on gender, type of institution, and its loca-
tion. In conclusion, educational support professionals
view their inclusion training positively and consider
themselves to be in a process of constant professional
development, though they acknowledge a training gap
compared to regular classroom teachers and a lack of
adequate resources in schools. The results highlight the
need for more practical and contextualized initial and
ongoing training, along with structural measures to

ensure real and equitable educational inclusion.

Key words: Inclusive Education, Teacher Training,

Support Professionals, Professional Perception, NESE

En el ejercicio diario de su profesion, los docentes y profesionales del ambito educativo deben
afrontar de manera constante el desafio de atender la amplia variedad de necesidades que pre-
sentan sus estudiantes. Estas necesidades se manifiestan en distintos planos fisico, emocional,
cognitivo, sensorial y de aprendizaje, lo que afiade complejidad a la planificaciéon e implemen-

tacion de practicas pedagodgicas inclusivas.

Esta diversidad (Rojo Ramos, 2023) exige una respuesta educativa flexible (Pérez-Escoda
et al., 2017), sensible y adaptada a cada realidad individual. El verdadero reto no solo radica
en reconocer dichas necesidades, sino en seleccionar e implementar estrategias efectivas
que permitan brindar el apoyo adecuado (Fernandez y Tadeu, 2019) a cada alumno/a, favo-
reciendo asi su desarrollo integral y asegurando que todo el alumnado tenga la oportunidad
de alcanzar su maximo potencial en un entorno educativo inclusivo y equitativo. Arnaiz y

Caballero (2020) aseguran que el buen funcionamiento de una medida educativa esta relacio-
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nado en primer lugar, con la adecuacion a las caracteristicas y necesidades de los estudian-
tes, mediadas por aspectos como la formacion y la actitud hacia la inclusion de los distintos

agentes que intervienen.

La educacion inclusiva es un principio fundamental que busca garantizar el derecho a
una educacion de calidad para todos los estudiantes, independientemente de sus caracteris-
ticas personales o sociales. Los profesionales de apoyo desempefian un papel crucial en la
practica inclusiva, y su formacion es determinante para el éxito de estas iniciativas (Leonard
y Smyth, 2022).

En el presente articulo, se aborda el analisis de las percepciones de tres perfiles profesio-
nales: Técnicos en Integracion Social, Intérpretes de Lengua de Signos y Maestros de Pedago-
gia Terapéutica, acerca de su propia formacién y preparacion para atender al alumnado con

necesidades especificas de apoyo educativo en el marco de la educacion inclusiva.

El texto se estructura en varios apartados. Tras esta introduccion, se presenta un marco
tedrico donde se define y contextualiza la educacion inclusiva, asi como el papel esencial
de los profesionales de apoyo. Posteriormente, se exponen los objetivos y la metodologia,
describiendo el enfoque adoptado (exploratorio, descriptivo e interpretativo), el disefio no
experimental, la muestra, los instrumentos empleados y el procedimiento de recogida y ana-
lisis de datos. A continuacion, se presentan los resultados, detallando las percepciones de los
profesionales respecto a su formacion y a las diferencias observadas segin variables como
género, ubicacion y titularidad del centro. El articulo prosigue con una discusion en la que se
reflexionan los hallazgos a la luz de investigaciones previas, y se finaliza con las conclusiones,
donde se identifican necesidades y propuestas de mejora en la formacion de los profesionales

de apoyo. Finalmente, se incluyen las referencias utilizadas para fundamentar el trabajo.

1.1. Educacion inclusiva: concepto y principios

La educacion inclusiva en el sistema educativo espafiol se sustenta en un amplio marco nor-
mativo que parte de los principios recogidos en la Constituciéon Espanola de 1978 (art. 27), que
reconoce el derecho de todos a la educacion y consagra la obligacion de los poderes publicos
de garantizarla. Este derecho se desarrolla en la legislacion educativa basica, como la Ley Or-
génica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) y su modificacion mediante la Ley Organica
3/2020 (LOMLOE), que refuerza el compromiso con una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad, en linea con los principios de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006) y los objetivos de la Agenda 2030.
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La LOMLOE establece que corresponde a las administraciones educativas asegurar los
recursos necesarios para que el alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) pue-
da alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades. Se aboga por un modelo de
escolarizacion que prioriza la inclusién en centros ordinarios, garantizando los apoyos y

recursos precisos.

Asimismo, la educacion inclusiva se basa en la premisa de que todos los estudiantes tie-
nen derecho a aprender juntos, independientemente de sus diferencias. Este enfoque se basa
en principios como la equidad, la accesibilidad y la participaciéon de todos los estudiantes,

valorando la diversidad como una riqueza.
Definiendo conceptos:

« Equidad
La equidad educativa es la capacidad de un sistema educativo para garantizar igualdad de

oportunidades a todos/as los/as estudiantes, sin importar su contexto social, econémico o

cultural, y compensar las desigualdades que puedan afectar su desarrollo y éxito académico.

Incluye: igualdad en oportunidades y resultados en base a necesidades individuales; me-
didas compensatorias segun recursos sociales o culturales; promover que cada alumno/a al-

cance su maximo potencial.

o Accesibilidad

La accesibilidad universal es el grado en que cualquier persona puede utilizar un entorno, un
servicio o una herramienta independientemente de sus capacidades fisicas, cognitivas o sen-

soriales, sin barreras.

« Participacion
En el contexto educativo, la participacion implica el involucramiento activo de los distintos

actores (alumnos/as, familias, comunidad, profesorado) en los procesos de ensefianza-apren-

dizaje y en la vida institucional.

Implica: estar incluido seriamente en proyectos (por ejemplo, aprendizaje-servicio); cola-

boracion en la convivencia escolar, en decisiones y en el compromiso social.

o Diversidad

La atencidn a la diversidad se refiere a la adaptacion del sistema educativo para responder
adecuadamente a las caracteristicas y necesidades de todo el alumnado, como alumnado con

necesidades especificas, altas capacidades o con origen cultural diverso.
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La inclusidn, relacionada, se basa en cambiar el sistema para dar valor a la heterogenei-

dad y asegurar que nadie tenga que adaptarse al sistema, sino que éste se adapte a todos/as.

o Calidad educativa

La calidad educativa es un concepto multidimensional que abarca la eficacia (logro de apren-
dizajes y competencias), eficiencia (uso 6ptimo de recursos), pertinencia (adecuacion al con-

texto social) y equidad.

Principios comunes:
. Acceso, permanencia y completa cobertura.

a
b. Recursos adecuados y gestion eficiente.

g

Procesos pedagogicos adaptados y evaluacion continua.
d. Participacion de la comunidad educativa.

e. Atencion a la equidad y al desarrollo integral del alumnado.

Es decir, la educacion inclusiva promueve una ensefianza flexible y de calidad, adaptada a
las necesidades individuales, mediante la colaboracion entre docentes, familias y comunidad

para garantizar el aprendizaje y bienestar de todo el alumnado (UNESCO, 1994).

Segun Fernandez y Tadeu (2019), es esencial la formacion de los profesionales que se
relacionan directamente con el alumnado con NEE para garantizar la adecuada atenciéon y
apoyo necesario durante el horario lectivo. Del mismo modo, Koutrouba et al., (2008) des-
taca la importancia de la formacién continua de los profesionales de apoyo, puesto que esta
influye positiva y directamente en las actitudes del profesorado (Gonzalez-Rojas y Triana-
Fierro, 2018).

La UNESCO (2023) senala que a nivel mundial la proporcién de docentes con formacion
en la ensefanza primaria se ha mantenido practicamente invariable, situandose en un 86 %.
En el caso de Africa Subsahariana, se observa un incremento en el porcentaje de educadores

de nivel preescolar capacitados, pasando del 53 % al 60 %.

No obstante, diversos expertos en politicas educativas centradas en el desarrollo de
competencias advierten que, en muchas regiones del mundo, los docentes atin no cuen-
tan con la preparacion adecuada para ensefiar las denominadas “habilidades transferibles”
(UNESCO, 2014, citado en Anderson-Levitt y Gardinier, 2021). Estas habilidades son aque-
llas que permiten a los profesionales adaptarse a distintos contextos vitales, y que deben ser
transmitidas al alumnado para que puedan aplicarlas en diversos entornos sociales, cultu-

rales o laborales.
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Son varios los estudios que sefialan que la formacion en inclusion es insuficiente y poco
orientada a la practica, lo que limita la eficacia de las intervenciones educativas (Garcia-Garcia
et al., 2020).

1.2. Formacion de los profesionales de apoyo en el contexto espaiiol

En el contexto espanol, los profesionales de apoyo desempenan un papel esencial en la imple-
mentacion de los principios inclusivos. Los Técnicos en Integracién Social (TIS), los Intérpre-
tes de Lengua de Signos (ILS) y los Maestros de Pedagogia Terapéutica (PT) contribuyen a la
atencion personalizada, a la eliminacién de barreras para el aprendizaje y la participacion, y a

la creacion de entornos educativos accesibles.

Sin embargo, diversos estudios (Garcia-Garcia et al., 2020; Rojo Ramos, 2023; Figueredo y
Ortiz, 2019) han puesto de relieve que la formacion inicial de estos profesionales, aunque con-
templa contenidos relacionados con la diversidad, no siempre ofrece una preparacion practica
suficiente para atender de manera eficaz a la compleja realidad del aula inclusiva. Ademas, la
formacioén continua se percibe como desigual en cuanto a su acceso y calidad, lo que genera
brechas entre profesionales de diferentes comunidades auténomas o entornos educativos (ur-

bano/rural, publico/privado).

La colaboracion interprofesional, un eje clave de la educacion inclusiva, requiere no solo
de voluntad y actitudes favorables, sino también de competencias especificas que permitan
coordinar acciones entre el profesorado de aula, el equipo de orientacion y los profesionales
de apoyo (Arnaiz y Caballero, 2020). En este sentido, las administraciones educativas han
promovido planes de formacién permanente, aunque, como sefialan Alvarez-Rementeria et al.
(2024), persiste la necesidad de dotarlos de un mayor componente practico y adaptado a las

situaciones reales de los centros.

1.2.1. Desafios y necesidades del sistema educativo espaiol para la inclusion

En el sistema educativo espafiol, los principales desafios de la educacion inclusiva radican en:

« Lainsuficiente formacidén practica en inclusion, tanto en la etapa inicial como en la

formacion permanente de los profesionales (Gomez-Mari et al., 2023).

+ La necesidad de mayores recursos materiales y humanos para apoyar de forma

eficaz la diversidad en los centros escolares (Rojo Ramos, 2023).

« La existencia de diferencias significativas entre comunidades auténomas, que

generan desigualdades en el acceso a apoyos especializados (Leonard y Smyth, 2022).
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« La urgencia de avanzar hacia modelos de escuela inclusiva que superen plantea-

mientos segregadores y prioricen la atencion en entornos ordinarios.

La superacion de estos retos requiere un compromiso estructural por parte de las ad-
ministraciones educativas y el desarrollo de politicas formativas que fomenten el trabajo
en equipo, la innovacion metodologica y la reflexion sobre la propia practica profesional
(Muntaner-Guasp et al., 2022).

1.2.2. La formacion inclusiva como clave de calidad educativa

Tal y como apunta la UNESCO (1994, 2023), la calidad de un sistema educativo inclusivo
depende en gran medida de la preparacion de sus profesionales. En Espana, esto implica
consolidar una cultura de formacién continua que favorezca el desarrollo de competencias
inclusivas: disefio universal para el aprendizaje (DUA), adaptacion curricular, trabajo colabo-

rativo y gestion de la diversidad.

La inclusiéon no puede entenderse Unicamente como una cuestiéon de recursos o nor-
mativas, sino como un proceso de transformacion educativa que debe estar liderado por
profesionales formados, comprometidos y con capacidad de responder a las necesidades del

alumnado en un marco de equidad y justicia social (Arnaiz, 2019).

1.2.3. Rol de los profesionales de apoyo en la inclusion

Los Técnicos en Integracion Social (TIS), Intérpretes de Lengua de Signos (ILS) y Maestros
de Pedagogia Terapéutica (PT), son esenciales para desarrollar funciones orientadas a identi-
ficar y atender las necesidades educativas especiales, colaborar con el profesorado y facilitar

la adaptacion del curriculo y las metodologias.
Sus funciones en el ambito educativo son las siguientes:

— Técnico superior en Integracion Social: tiene un papel fundamental en la inclu-
sion educativa. Sus funciones incluyen colaborar con el equipo docente y el alumnado
en la adaptacion e implementacion de intervenciones educativas, facilitar la integra-
cion del alumnado con NEE, y apoyar durante momentos no lectivos como recreos o
actividades extraescolares. Ademas, se encarga de asegurar la accesibilidad a espacios
y recursos, fomentar la autonomia y habilidades para la vida diaria, y velar por el
respeto a los derechos y el desarrollo integral de los estudiantes con discapacidad o

diversidad funcional.
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— Intérprete de Lengua de Signos: en el ambito educativo facilita el acceso a la infor-
macioén del alumnado sordo, interpretando entre lengua oral y lengua de signos para
asegurar su comprension y participacion en clase. También apoya la comunicacion con
compaferos, docentes y otros profesionales, fomentando la inclusion social. Ademas,
adapta materiales didacticos a la lengua de signos y contribuye al desarrollo del lenguaje
segun las necesidades del estudiante. Otra funcion clave es sensibilizar a la comunidad
educativa sobre la realidad de las personas sordas, promoviendo la inclusion. La escuela,
en este contexto, juega un papel esencial como transmisora del lenguaje dentro de la co-

munidad sorda, representando un desafio educativo importante.

— Maestro de Pedagogia Terapéutica: Entre las funciones mas relevantes en el ambito
de la inclusién educativa de este profesional se encuentran la evaluacion y elaboracion
de planes de apoyo individualizados, la colaboracién con el equipo docente para aplicar
eficazmente las adaptaciones necesarias, y el fomento de la participacién y socializacion
del alumnado con discapacidad. Por otro lado, se encarga de la adaptaciéon de materiales
y recursos, la orientacion a las familias durante el proceso de inclusion, y el seguimiento

de las medidas adoptadas para garantizar el bienestar y progreso del alumnado.

1.3. Objetivos

Objetivo general

Analizar la percepcion de los profesionales de apoyo educativo sobre su preparacién y forma-

cién para afrontar los retos de la inclusion en el sistema educativo esparfiol.
Objetivos especificos:

« Explorar el grado de adecuacion que los profesionales atribuyen a su formacion para

implementar practicas inclusivas.

« Identificar el nivel de compromiso de los profesionales con la formacion continua en

materia de inclusion.

« Comparar las percepciones de la formacion en inclusiéon en funcién del género, la ti-

tularidad y la ubicacion del centro educativo.

« Detectar posibles carencias formativas y de recursos que dificulten el logro de una

educacion inclusiva de calidad.
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2. METODOLOGIA

2.1. Enfoque metodolégico

Esta investigacion adopta una metodologia que integra tres enfoques principales: el explora-
torio, el descriptivo y el interpretativo. Cada uno de ellos aporta una perspectiva complemen-

taria que permite abordar el objeto de estudio de manera global y profunda.

2.1.1. Enfoque exploratorio

Tal como sefiala Fidias (2012), el enfoque exploratorio resulta adecuado para indagar en te-
maticas que ain no han sido ampliamente investigadas. Este tipo de enfoque proporciona
una vision general que permite esclarecer problemas y orientar futuras lineas de estudio. Su
caracter flexible permite responder a preguntas esenciales como qué, por qué y como. El pro-
cedimiento incluye la identificacion del problema, formulacion de interrogantes, recoleccion

y analisis de datos, asi como la generacion de hipotesis iniciales.

2.1.2. Enfoque descriptivo

Este enfoque se orienta a la obtencion de datos cuantificables que puedan ser sometidos a
analisis estadistico. Se fundamenta en la aplicacion de cuestionarios con preguntas cerradas
y estructuradas para describir y medir caracteristicas concretas de individuos o fenémenos
(Dankhe, 1986). Segiin Hernandez et al. (2010), permite presentar los resultados de forma ob-

jetiva, facilitando la interpretacion clara y sistematica de los datos recogidos.

2.1.3. Enfoque interpretativo

De naturaleza cualitativa, el enfoque interpretativo se centra en la comprension de la realidad
desde una perspectiva subjetiva y contextual (Vain, 2012). Su objetivo es explorar como las
personas construyen su propia vision del mundo y cémo los investigadores interpretan esas

construcciones, integrando asi ambas visiones dentro del analisis social mas amplio.

2.2. Diseio de la investigacion

Se opta por un disefio no experimental, recogiendo las opiniones de las personas que partici-
pan en la investigaciéon de forma anonimizada. En ningin momento se solicité informacion
que pudiera afectar a la integridad de las personas, garantizando en todo momento la inte-

gridad de los datos de caracter personal de acuerdo con la normativa de proteccion de datos.
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2.3. Muestra y participantes

En el estudio participaron un total de 238 profesionales de apoyo a la inclusion, de los cuales
202 eran mujeres y 36 hombres. Las edades de los participantes oscilaron entre los 19 y los
62 afios, con una edad media de 34,47 anos. La muestra se distribuy6 en tres perfiles profe-
sionales: Técnicos en Integracion Social (TIS), que representaban el 50,42 %; Intérpretes de
Lengua de Sefias (ILS), con un 43,7 %; y Profesores de Pedagogia Terapéutica (PT), que confor-

maban el 5,8 % restante.

Del total de participantes, el 56,3 % (134 profesionales) trabajaba en Centros de Educacion
Infantil y Primaria (CEIP), mientras que el 43,7% (104) desarrollaba su labor en Institutos
de Educacion Secundaria (IES). En cuanto al contexto geografico de desempefio, el 17,65 %

(42 personas) ejercia en zonas rurales y el 82,35 % (196) en entornos urbanos.

Respecto al tipo de aula en que desempefiaban sus funciones, la mayoria, el 78,99 %
(188 profesionales), lo hacia en aulas ordinarias; el 18,49 % (44) trabajaba en aulas especificas,

y un 2,52 % (6) en aulas destinadas a alumnado con trastorno del espectro autista.

Para conformar la muestra, se contactd con coordinadores de una empresa dedicada a la
gestion de servicios publicos, solicitandoles que difundieran el enlace al cuestionario de Goo-
gle entre los trabajadores mediante correo electronico y WhatsApp. En el propio cuestionario
se aclaraba que las respuestas serian completamente an6nimas y tratadas de forma confiden-
cial. Los participantes desarrollaban su labor en distintas zonas de Espafia: Almeria, Granada,
Malaga, Castilla y Le6n, Madrid y A Coruna. De las 310 invitaciones enviadas, se obtuvieron

238 respuestas validas.

2.4. Instrumentos

Para la recopilacion de la informacion, se optd por la aplicacion de una encuesta, utilizando
un cuestionario estructurado en formato de escala Likert como instrumento. De acuerdo con
Hernandez et al. (2010), las encuestas son herramientas ampliamente utilizadas en investiga-
cién por su capacidad para combinar items cerrados, con opciones de respuesta predetermi-

nadas e items abiertos que permiten una mayor profundidad en las respuestas.

La recogida de datos se llevo a cabo siguiendo un procedimiento estandarizado que ga-
rantizara la fiabilidad de la informacion, conforme a los criterios establecidos por Hurtado

de Barrera (2010). El cuestionario fue disefiado cuidadosamente para reflejar fielmente las
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dimensiones e indicadores de las variables de estudio. Contenia preguntas con cinco niveles
de respuesta que iban desde “Totalmente en desacuerdo” (1) hasta “Totalmente de acuerdo”
(5). Esta estructura posibilita tanto el analisis individual como la obtencién de puntuaciones

globales.

El cuestionario fue sometido a un proceso de validacion de contenido mediante juicio de
expertos. El primer paso fue asegurar la calidad de los éstos, para lo cual se aplico el coefi-
ciente de competencia experta (Cabero y Barroso, 2013), seleccionado un total de 10 exper-
tos. Y posteriormente se aplico el Célculo de validez de Contenido (IVC) de Lawshe (1975)
con un valor IVC de 0.9, considerado como suficiente en funcion del nimero de expertos que

validan.

El célculo de la fiabilidad se hizo aplicando el coeficiente alfa de Cronbach arrojando un
dato de ,890.

Asimismo, se la aplicé la prueba KMO con un dato de ,806 para un nivel de significativi-
dad de ,000.

En este articulo se hace referencia al bloque del cuestionario que se focaliza en el apartado
de formacion y actualizacion de los profesionales, compuesto por 6 items (del total de 33 que

componen el cuestionario completo).

Para estas 6 preguntas el coeficiente alfa de Cronbach tiene un valor de ,0806. mantenien-
do los valores de KMO.

Todos los datos técnicos del cuestionario se incluyen en la tesis doctoral inédita realizada

por la autora y dirigida por el coautor del articulo.

Antes de su distribucion, el cuestionario fue precodificado con el fin de garantizar su
coherencia y claridad. Se aplic6 en modalidad autoadministrada, lo que permiti6 a los parti-

cipantes completarlo de forma auténoma siguiendo las instrucciones previamente indicadas.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos de las encuestas realizadas a los profe-
sionales educativos sobre su formacién y preparacion para llevar a cabo practicas inclusivas.
Las tablas muestran las percepciones de los encuestados sobre la adecuacion de su formacion,
su compromiso con la formacién continua en inclusion, y la preparacion relativa entre los

profesionales especializados y los maestros de aula ordinaria.
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En la Tabla 1, observaremos los datos correspondientes a la pregunta sobre si la forma-

cion es la adecuada para llevar a cabo practicas inclusivas. Los datos que obtenemos son los

siguientes:
Tabla 1. Mi formacidn, es la adecuada para llevar a cabo practicas inclusivas

N %
Totalmente en desacuerdo 9 3,8
En desacuerdo 10 4,2
Ligeramente de acuerdo 57 23,9
De acuerdo 107 45,0
Totalmente de acuerdo 55 23,1
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacion.

Respecto a los datos extraidos de la pregunta “Mi formacion es la adecuada para llevar a
cabo practicas inclusivas”, los resultados revelan que la mayoria de los encuestados conside-

ran que su formacion es adecuada para llevar a cabo practicas inclusivas.

En la Tabla 2 podemos ver los datos de esta pregunta:

Tabla 2. Me estoy formando constantemente para favorecer la inclusion.

N %
Totalmente en desacuerdo 10 4.2%
En desacuerdo n 4,6%
Ligeramente de acuerdo 22 9.2%
De acuerdo 64 26,9%
Totalmente de acuerdo 131 55,0%
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacion

En cuanto a la pregunta “Me estoy formando constantemente para favorecer la inclusién”,

la mayoria creen que se estan formando constantemente.

Respecto a la preparacion que poseen estos profesionales veremos los datos en la tabla 3
(en pag. sig.). Destacan los resultados de los datos extraidos de la pregunta “Los profesionales
que trabajamos con este colectivo estamos mas preparados para atenderlos que los maestros
del aula ordinaria”, donde la mayoria de los encuestados consideran que estan mas preparados

para atender las NEE del alumnado.

56 ¢ International Journal of New Education | NUm. 16



Percepcion de los profesionales de apoyo sobre su preparacion para afrontar los retos de la inclusion

Tabla 3. Los profesionales que trabajamos con este colectivo estamos mas preparados para atenderlos que los maestros del aula ordinaria

N %
Totalmente en desacuerdo 2 8
En desacuerdo 3 13
Ligeramente de acuerdo 36 151
De acuerdo 67 28,2
Totalmente de acuerdo 130 54,6
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacion

Seguimos con la Tabla 4, cuestionandonos si formarse en la inclusiéon educativa es un gasto

necesario. Los datos se presentan a continuacion:

Tabla 4. Es un gasto necesario formarse para la inclusion educativa

N %
Totalmente en desacuerdo 9 3,8
En desacuerdo 1 A4
Ligeramente de acuerdo 9 3,8
De acuerdo n 4,6
Totalmente de acuerdo 208 87,4
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacion

Del mismo modo, en la pregunta “Es un gasto necesario formarse para la inclusion educa-
tiva” encontramos un porcentaje muy elevado de las respuestas que consideran que formarse
para la inclusion educativa es un gasto necesario y tan solo el 8% tienen dudas al respecto o
discrepan del resto.

A continuacion, en la Tabla 5, nos preguntamos si la formacion permanente favorece las me-

joras en los procesos inclusivos. A través de los siguientes datos se muestran los datos obtenidos:

Tabla 5. La formacidn permanente favorece las mejoras en los procesos inclusivos

N %
Totalmente en desacuerdo 1 4
En desacuerdo 4 17
Ligeramente de acuerdo 1 4
De acuerdo 10 4,2
Totalmente de acuerdo 222 933
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacion
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En la pregunta “La formacién permanente favorece las mejoras en los procesos inclusi-
vos” encontramos el numero mas elevado de las respuestas, contando con un total de 97,5%
donde los profesionales consideran que la formacién permanente podria favorecer las mejoras

en los procesos.

En la Tabla 8, observaremos si la formacion en materia inclusiva favorece la convivencia

en las aulas. Los datos que obtenemos son los siguientes:

Tabla 6. La formacién en materia inclusiva favorece la convivencia en las aulas

N %
Totalmente en desacuerdo 10 4,2
En desacuerdo 10 4,2
Ligeramente de acuerdo 53 22,3
De acuerdo 60 25,2
Totalmente de acuerdo 105 441
Total 238 100,0

Fuente: datos investigacién

La pregunta “La formacién en materia inclusiva favorece la convivencia en las aulas” méas
de la mitad de los encuestados consideran que la formacion en inclusiéon de los profesionales

favorece la convivencia en las aulas.

3.1. Estudio comparativo dentro del factor Formacion del profesional

A continuacidn, en las Tablas 7, 8 y 9, observaremos los datos correspondientes a la categoria
“Formacion del profesional” sobre si la formacion es la adecuada para llevar a cabo préacticas
inclusivas. Mediante la prueba t-Student obtuvimos los siguientes datos en funcion del géne-

ro, la ubicacion y la titularidad del centro:

a. En primer lugar, se realizé una comparacion utilizando la prueba t-Student para estable-
cer las posibles diferencias en la percepcion sobre la “Formacion del profesional” entre los
géneros masculino y femenino. Como se aprecia en la tabla 9, los resultados revelan que
hubo diferencias significativas en tres de las preguntas relacionadas con la formacién para

la inclusion educativa.

Las diferencias significativas encontradas en las preguntas anteriores sugieren en
primer lugar, que existe una disparidad en la percepcion de la constancia en la forma-
cion entre hombres y mujeres, en segundo lugar, indican que los participantes de género

masculino y femenino difieren en su opinidn sobre la necesidad de invertir en formacién
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para la inclusion educativa y por ultimo, sugiere que hay variabilidad en la percepcion
sobre el impacto de la formacion continua en la mejora de los procesos inclusivos entre

hombres y mujeres.

Las diferencias significativas encontradas en las preguntas anteriores sugieren, en
primer lugar, que existe una disparidad en la percepcion de la constancia en la forma-
cion entre hombres y mujeres; en segundo lugar, indican que los participantes de género
masculino y femenino difieren en su opinion sobre la necesidad de invertir en formacion
para la inclusién educativa; y, por ultimo, sugieren que hay variabilidad en la percepcion
sobre el impacto de la formacioén continua en la mejora de los procesos inclusivos entre

hombres y mujeres.

Asimismo, se identificaron diferencias significativas en funcion de la titularidad del
centro educativo, siendo los profesionales de los centros concertados quienes presentan
una percepciéon mas positiva respecto a su formacién y preparacion para afrontar los de-

safios de la inclusion, en comparacion con sus colegas de centros publicos y privados.

Tabla 7. T-Student en funcién del género

Pregunta Sig
Me estoy formando constantemente para favorecer la inclusion ,002
Es un gasto necesario formarse para la inclusién educativa ,000
La formacién permanente favorece las mejoras en los procesos inclusivos ,002

Fuente: datos de investigacién

Tabla 8. T-Student en funcidn de la ubicacién de los centros “"Urbano o Rural”

Pregunta Sig.

La formacién permanente favorece las mejoras en los procesos inclusivos ,001

Fuente: datos de investigacion

Asimismo, se llevé a cabo una comparaciéon mediante la prueba t-Student en muestras
independientes para analizar las posibles diferencias en la percepcion sobre la “Formacion
del profesional” entre los centros educativos ubicados en entornos urbanos y rurales. Los
resultados revelaron diferencias significativas en una de las preguntas relacionadas con el

4rea de formacion.

Este hallazgo sugiere que existe una discrepancia en la percepcion sobre el impacto de

la formacion continua en la mejora de los procesos inclusivos entre los centros educativos
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ubicados en entornos urbanos y rurales. La diferencia es estadisticamente significativa
(p = .001), y la media mas alta corresponde a los centros rurales (M = 5.00), frente a los
centros urbanos (M = 4.86), lo que indica que esta percepcién es mas favorable en los

centros rurales.

c. Por otro lado, se realizé un analisis de varianza (ANOVA) para comparar las percepcio-
nes sobre la formacion del profesional en funcion de la titularidad del centro educativo,
diferenciando entre los centros publicos, privados y privados concertados. Los resulta-

dos mostraron diferencias significativas en tres preguntas relacionadas con el area de

formacion.

Tabla 9. Prueba de ANOVA en funcidn de la titularidad del centro educativo
Pregunta Sig.
Me estoy formando constantemente para favorecer la inclusion ,000
Los profesionales que trabajamos con este colectivo estamos mas preparados ,002

para atenderlos que los maestros del aula ordinaria

Me intereso por la inclusién del alumnado con NEE ,000

Fuente: datos de investigacion

Los resultados nos indican que hay variabilidad en la percepcion de la constancia en
la formacién entre los profesionales de centros publicos, privados y privados concertados.
Estos ultimos, son los que mejor preparados se consideran. Por otro lado, se observan discre-
pancias en la percepcion de la preparacion profesional entre los diferentes tipos de centros
educativos, los profesionales de los centros publicos se consideran mas preparados que los
demas. Asimismo, hay diferencias en el nivel de interés por la inclusion entre los profesio-
nales de los distintos tipos de centros, los hombres consideran que se interesan mas por la

inclusién del alumnado.

Tras el analisis de los resultados se destacan varios aspectos clave. En primer lugar, los
profesionales de apoyo educativo consideran que tienen la formacioén adecuada para atender
las necesidades educativas del alumnado y se mantienen en constante actualizaciéon para me-
jorar en este aspecto. En segundo lugar, creen que estan mejor preparados que los maestros
del aula ordinaria para atender a este alumnado y se interesan por la inclusién del alumnado
con NEE. Por ultimo, consideran que su formacion en materia inclusiva beneficia al alumna-

do, mejorando asi la convivencia en las aulas.
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4. DISCUSION

Los resultados de nuestro estudio indican que, aunque los profesionales de apoyo estan com-
prometidos con la inclusioén, su formaciéon necesita ser mas practica y contextualizada. Es
esencial revisar los programas de formacion docente para incluir competencias inclusivas y

promover modelos de formacion continua basados en la practica reflexiva y la colaboracion.

La formacion continua es valorada positivamente por los profesionales de apoyo, espe-
cialmente cuando se orienta a la practica y se basa en metodologias activas, tal como lo expo-

ne el estudio de Alvarez-Rementeria et al., (2024).

Sin embargo, en algunos estudios se ha visto que los profesionales de apoyo perciben
que su formacion inicial en inclusion fue limitada y centrada en aspectos tedricos, con escasa
conexion con la practica real en las aulas (Garcia-Garcia et al., 2020). Asimismo, sefialan la
necesidad de formacion en estrategias practicas, adaptacion curricular, trabajo colaborativo y

gestion de la diversidad en el aula (Rojo Ramos, 2023).

Esta falta de formacion (Anderson-Levitt y Gardinier, 2021) en educacion inclusiva supo-
ne una barrera significativa para la inclusion del alumnado en el aula. Asimismo, la carencia
de capacitacion lleva a que muchos profesionales mantengan actitudes predominantemente
negativas (Leonard y Smyth, 2022) o neutrales hacia la inclusion del alumnado con NEE en la

educacion general, a diferencia de aquellos que si han recibido una formacién adecuada.

En este sentido, estudios como los de Koutrouba et al. (2008), Fernandez y Tadeu (2019),
Krischler y Pit-ten (2020), y Leonard y Smyth (2022) respaldan esta afirmacion, revelando que
los profesionales con una formacién adecuada estan mejor capacitados para atender y desa-

rrollar practicas educativas efectivas para el alumnado con NEE.

Del mismo modo, el estudio de Eliana (2015) concluye que es fundamental que tanto los
docentes como quienes se estan formando para serlo adquieran conocimientos en todas las
areas necesarias. Esto les permitira implementar metodologias innovadoras y atender ade-
cuadamente la diversidad presente en las aulas, promoviendo una linea de trabajo comun.
Ademas, resulta imprescindible que el profesorado brinde apoyo a los estudiantes con NEE
y acompafie a sus familias, ayudandolas a enfrentar el temor y la incertidumbre que pueden

surgir ante los diagnosticos de trastornos o sindromes en sus hijos e hijas.

En cambio, el estudio de Gomez-Mari et al., (2023) considera que tener una mayor for-

macién no quiere decir que siempre modifica las actitudes de los profesionales, sino que, la
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participacion en cursos especificos sobre educacion inclusiva solo mejora la autoeficacia de

los docentes/profesionales.

Como limitaciones del estudio podriamos decir que hay muchas investigaciones sobre
docentes, sin embargo, hay muy poca informacion sobre los profesionales de apoyo como los
Intérpretes de Lengua de Signos y los Técnicos en Integracion Social. Futuras investigacio-
nes deberian profundizar en cémo la colaboracion entre perfiles (docentes de aula, TIS, ILS)

influye en la inclusion del alumnado con NEE.

5. CONCLUSIONES

El analisis de los resultados revela una percepcion mayoritariamente positiva por parte de
los profesionales de apoyo educativo respecto a su formacion (Garcia-Garcia et al., 2020)
para implementar practicas inclusivas. La mayoria considera que su formacion es adecuada
y que se encuentran en constante proceso de actualizacion, lo cual demuestra un alto grado

de compromiso profesional con la mejora continua en este ambito.

Asimismo, se evidencia una percepcion compartida de que estos profesionales estan
mejor preparados que los docentes del aula ordinaria para atender al alumnado con Nece-
sidades Educativas Especiales (NEE). Este dato sugiere una posible brecha formativa entre
los distintos perfiles profesionales que intervienen en los procesos de inclusion educativa
(Arnaiz, 2019).

Por otro lado, aunque existe un fuerte consenso sobre la importancia y necesidad de la
formacion permanente para favorecer la inclusion y la convivencia en las aulas, se consta-
ta que los docentes de aula ordinaria carecen, segin la mayoria de los encuestados, de los
recursos necesarios para atender adecuadamente al alumnado con NEE (Rojo Ramos, 2023).
Este hallazgo pone de manifiesto la necesidad de reforzar no solo la formacién docente, sino

también los medios materiales y humanos disponibles en los centros.

Ademas, los analisis comparativos (t-Student y ANOVA) muestran diferencias significa-
tivas en funcion del género, la ubicacion del centro (urbano/rural) y su titularidad (publico,
privado o concertado). En particular, se identifican discrepancias en la percepcion sobre la
constancia en la formacion, la preparacion relativa frente a los docentes de aula ordinaria
y el interés por la inclusion. Estos resultados sugieren que el contexto institucional y las
caracteristicas sociodemograficas influyen en la percepcion profesional sobre la inclusion

educativa.
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En conjunto, los datos respaldan la necesidad de fortalecer tanto la formacion inicial
como la formacién continua en materia de inclusion, y de garantizar el acceso equitativo a
dicha formacién en todos los contextos educativos. Del mismo modo, es prioritario dotar a
los centros de los recursos necesarios para que la inclusiéon educativa no dependa exclusi-
vamente de la motivacion personal del profesional, sino que sea una practica estructurada,

compartida y sostenida institucionalmente.

Por tanto, los hallazgos de este estudio refuerzan la necesidad de transitar hacia mode-
los de formacién mas practicos, colaborativos y contextualizados, que capaciten efectiva-
mente a los profesionales para afrontar los desafios de una educacion inclusiva (Leonard y
Smyth, 2022).
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ABSTRACT

Competency is understood as the demonstrated in-
dividual capacity to apply knowledge, skills, and
personal characteristics to meet specific demands
or requirements in a given situation. In the field of
nursing, students are expected to demonstrate what
they have learned after completing a program. Ob-
jective: To evaluate the evolution of research com-

petencies among undergraduate nursing students at

RESUMEN

Competencias investigativas en estudiantes de enfer-

meria de Morelos, México

Una competencia se comprende como la capacidad in-
dividual demostrada para aplicar conocimientos, habi-
lidades y caracteristicas personales a fin de satisfacer
demandas o requerimientos especificos en una situacion

determinada. En el ambito de la enfermeria se espera que
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a public university in Morelos, Mexico, by academic
cycle. Methodology: This was a descriptive cross-sec-
tional study corresponding to the baseline study of
a cohort. The study population consisted of enrolled
undergraduate students, who completed a previously
validated digital questionnaire. Informed consent was
included within the questionnaire. Sampling was by
self-selection. The probabilistic sample size was cal-
culated with a correction for a finite population. Sta-
tistical analysis was performed using Stata® version
14. Results: The sample consisted of 429 students, 347
(81%) women and 82 (19%) men. No significant differ-
ences were observed in the distribution by academic
cycle or semester. Likewise, there were no differences
in values and attitudes. It was observed that, based
on the biological condition of being male or female,
differences in basic competencies were marginal in
cognitive skills and statistically significant in compu-
tational skills, with men showing higher scores. Con-
clusions: Research competencies should be developed
through a theoretical-practical approach, fostering
the acquisition of values, knowledge, skills, and at-
titudes within the nursing training process. Gender
differences were identified, primarily in research ex-
perience. Finally, specialized competencies should be
addressed in greater detail. This study confirms the
importance of developing research skills in the uni-
versity nursing context to strengthen professional
practice. It was identified that specialized research
competencies (such as Methodology and Research Ex-
perience) show the lowest level of perceived achieve-
ment. Implication: It is imperative that the curriculum
reinforces the development of these specialized com-
petencies through a sustained theoretical-practical
approach, with emphasis on real research experience
and computational mastery, to ensure that future pro-

fessionals effectively base their practice on evidence.

Key words: Research Skills, Nursing Students, Nurs-

ing Research, Improvement Programs

un estudiante sea capaz de demostrar lo que aprendio des-
pués de haber completado un programa. Objetivo: Eva-
luar la evolucion por ciclo académico de las competencias
en investigacion de los estudiantes de la Licenciatura en
Enfermeria en una universidad publica en Morelos. Me-
todologia: Estudio transversal descriptivo correspondiente
al estudio basal de una cohorte. El universo comprende
estudiantes de licenciatura inscritos, a quienes se aplico
un formulario digital, validado previamente. Dentro del
formulario, se integro el consentimiento informado. El
muestreo fue por autoseleccion. Se calculé el tamario de
la muestra probabilistica con correccion por poblacion
finita. El analisis estadistico se realizé con el programa
Stata®v.14. Resultados: La muestra quedd conformada
por 429 estudiantes, 347 (81%) mujeres y 82 (19%) hom-
bres. No se observaron diferencias significativas en la dis-
tribucion por ciclo ni por semestre. Asi mismo, no hubo
diferencias en las habilidades de valores y actitudes. Se
observo qué entre la condicion biologica de ser hombre o
ser mujer, las diferencias en las competencias basicas se
encontraron marginales en las habilidades cognitivas y
estadisticamente significativas en las habilidades compu-
tacionales, apreciandose mejor puntaje entre los hombres.
Conclusiones: Las competencias investigativas deben
desarrollarse de manera tedrico-practica, fomentando la
obtencion de valores, conocimientos, habilidades y acti-
tudes dentro del proceso formativo de la enfermeria. Se
identificaron diferencias por género, principalmente en la
experiencia de investigativa. Se identifico que las compe-
tencias investigativas especializadas (como Metodologia
y Experiencia en Investigacion) presentan el menor nivel
de logro percibido. Es imperativo que el curriculo refuerce
el desarrollo de estas competencias especializadas me-
diante un enfoque tedrico-practico sostenido, con énfasis
en la experiencia real de investigacion y el dominio com-
putacional, para asegurar que los futuros profesionales

basen su practica en la evidencia de manera efectiva.

Palabras clave: habilidades de investigacion, estudian-
tes de enfermeria, investigacion en enfermeria, progra-

mas de mejora
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1. BACKGROUND

The term “competencies” is polysemous. It is understood as the demonstrated individual ca-
pacity to apply knowledge, skills, and personal characteristics to meet specific demands or re-
quirements in each situation. Therefore, it represents a set of aptitudes, knowledge, and skills
that allow individuals to clarify concepts and contribute solutions to situations and problems.
Academically, in the field of Nursing, students are expected to demonstrate their learning
upon completion of a program and be able to respond to the growing need to improve the
quality and relevance of their own professional training (Castro, Fernandez, Callao & Garcia,
2024). The term “skill” is used synonymously with “competency,” referring to experience,
mastery of performance, and excellence. In nursing, a field of knowledge that is strengthened
by evidence to improve patient care, research is a fundamental tool that fosters the develop-
ment of critical thinking and professional autonomy, which supports safe and high-quality

professional practice (Fretel et al., 2025).

According to the Pan American Health Organization (PAHO, 1989): “The lack of knowl-
edge and experience in research represents the main barrier in Latin American countries.
Furthermore, in some nursing schools, research is considered irrelevant; they lack master’s or
doctoral nursing programs, and others lack undergraduate programs altogether” As a result,
nursing professionals face complex work-related problems that require expert participation.
Therefore, research skills are a fundamental tool for solving problems and improving the
quality of care they provide (Hamilton, 2025). The most established models in Australia, Can-
ada, and the United States have proposed eight core competencies that encompass diverse
skills: verbal, reading, writing, digital, attitudinal, cultural, and interdisciplinary and interper-
sonal skills. These skills contribute to the generation of new knowledge, while also fostering
critical and analytical thinking to address complex challenges, such as decision-making and
problem-solving, with the aim of advancing their disciplines. It is also essential to recognize
that information management skills are essential for success in the knowledge-based society,
as a form of lifelong learning closely linked to training and professional practice (Briones et
al., 2024; Castro, 2020).

Research competencies have been widely studied in various contexts. Rivera et al. (2009)
reviewed quantitative research competencies and classified them into four dimensions: val-
ues, cognitive skills, procedural skills for managing computational tools, and procedural tools
for methodological management. As early as 1993, Spencer & Spencer defined research com-
petencies as “A competency is an underlying characteristic of an individual that is causally re-

lated to effective or superior performance in a job or situation, measured against a criterion.”

International Journal of New Education | NUm. 16 ¢ 69



Breton, M.M., Terrazas, M.A., Ziiiga, O.Y., Ortega, P.A., Solis, V.M., Rodriguez, C., Rodriguez, B.L.

(Spencer & Spencer, 1993). There is clear controversy between two positions: one suggests
that research competency levels are deficient, while the other argues they are satisfactory
and enable the acquisition of meaningful learning. Unfortunately, little research has explored
the relationships between individual components of competencies, which would allow for
identifying associations among influencing factors (Alonso et al., 2020; Cuevas et al., 2011;
Castro, 2020).

According to the Pan American Health Organization (PAHO, 1989): “The lack of knowl-
edge and experience in research represents the main barrier in Latin American countries.
Furthermore, in some nursing schools, research is considered irrelevant; they lack master’s or
doctoral nursing programs, and others lack undergraduate programs altogether” As a result,
nursing professionals face complex work-related problems that require expert participation.
Therefore, research skills are a fundamental tool for solving problems and improving the qual-
ity of care they provide (Hamilton, 2025). The most established models in Australia, Canada,
and the United States have proposed eight core competencies that encompass diverse skills:
verbal, reading, writing, digital, attitudinal, cultural, and interdisciplinary and interpersonal
skills. These skills contribute to the generation of new knowledge, while also fostering critical
and analytical thinking to address complex challenges, such as decision-making and prob-
lem-solving, with the aim of advancing their disciplines. It is also essential to recognize that
information management skills are crucial for success in the knowledge-based society, serv-
ing as a form of lifelong learning closely linked to professional training and practice (Briones
et al., 2024; Castro, 2020). From this perspective, developing research skills is a process that
empowers students to formulate appropriate research questions and engage in systematic in-
formation retrieval, while also mastering quantitative, qualitative, or mixed-methods research
approaches and data analysis (Fretel, 2025). This fundamentally depends on a solid foundation
in research methodology and the critical appraisal of scientific literature. Universities, within
their academic sphere, are responsible for fostering research training in nursing, at both the
undergraduate and graduate levels, inspiring students through sound and sustained method-

ological instruction throughout their professional development.

As paraphrased from Segiiel et al. (2015), given the close link between nursing profes-
sionals’ activities and their operational context, these activities may be broadly categorized
into clinical, teaching, administrative, and research domains. Regardless of the area in which
they work, both basic and specialized skills are essential. All healthcare professionals must
update their knowledge to perform their clinical roles more effectively and to understand the

latest advances in biomedical science—particularly when participating in research projects.
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Research competencies represent the set of aptitudes, knowledge, and abilities required to
generate, validate, and clarify knowledge that contributes to solving problems encountered
in nursing practice and other healthcare disciplines. Competency-based education, therefore,
refers to the ability to perform, which entails observable and efficient actions. These are the-
oretically structured sets of activities, encompassing everything from problem formulation,
hypothesis generation, and methodology design to obtaining results and drawing conclusions
consistent with the initial problem and existing knowledge. Their primary aim is to resolve

challenges observed in nursing practice (Alonso et al., 2020).

The university setting demands that research becomes a normalized process, enabling
activities that foster innovation and efficiency, ultimately ensuring the successful training
of competent professionals capable of addressing contemporary health issues (Espinosa et
al., 2024). From a university perspective, a competency-based approach promotes the devel-
opment of cognitive, attitudinal, procedural, and value-based skills that allow graduates to
provide quality nursing care to individuals, families, and communities—care that is focused
on solving problems aligned with the discipline of nursing (Universidad Auténoma del Estado
de Morelos [UAEM], 2023). Furthermore, the University Model (UAEM, 2022) supports the
generation of knowledge as a driver of development, aiming for students—regardless of the
learning units they take or where they take them—to acquire key competencies, including re-
search skills. This enables students to develop or strengthen skills such as observation, which
encourages identifying the characteristics of objects or phenomena, as well as systematiza-
tion, debate, and argumentation (Castro, 2020). All of these aspects foster knowledge genera-
tion and management, which is understood as a systematic process for capturing, organizing,
and transferring knowledge that emerges as a key component for promoting innovation and

creativity in educational settings (Acevedo et al., 2020).

According to Sanchez et al. (2018) and Diaz et al. (2020), research plays a key role in
the educational process, as it generates knowledge and learning through the development
of research capacities throughout the student’s academic journey. In the health field, there
has been a growing interest in integrating research with clinical practice. For this reason, it
is recommended to implement initiatives within the curriculum that link clinical care with
health research. The goal is twofold: to ensure students are trained in specialized fields and to
prepare them for future professional roles where decision-making is based on the best avail-

able evidence (Castro-Rodriguez, 2023).

Research is the foundation for safe and high-quality professional practice. A low level in

these competencies limits the nurse’s ability to critically adopt the best available evidence,
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make complex clinical decisions, and solve health problems, directly impacting the quality

and safety of patient care (Eppley & Paul, 2021).

Despite the relevance, there is a gap in the literature regarding the evolution of the per-
ceived achievement of research competencies throughout the academic cycles and, especial-
ly, in the development level of specialized competencies (theoretical framework, methodolo-
gy, results). This study aims to specify this deficit to inform focused curricular intervention

strategies.

The general objective of this study is to assess the evolution of research competencies
across academic cycles among students enrolled in the Bachelor of Nursing program at a

public university in Morelos.

2. MATERIALS AND METHODS

2.1. Study Design

A descriptive and analytical cross-sectional study, corresponding to the baseline study of a
cohort. The level of perceived achievement of research competencies in undergraduate Nurs-

ing students at a public university in Morelos, Mexico, was evaluated.

2.2. Population and Sample

The study universe comprised undergraduate students enrolled in the different academic cy-
cles (basic, professional, and advanced) during the period [Indicate the application period,
e.g., Fall 2025]. The sampling was non-probabilistic by self-selection or convenience, through
the dissemination of an open invitation to participate in the study via institutional channels.
The probabilistic sample size was calculated with correction for a finite population, obtaining

a final sample of 429 students who agreed to participate.

2.3. Data Collection Instrument

The Research Competencies questionnaire by Zuiiiga et al. (2022) was used, a previously val-
idated instrument to measure the student’s perception of their domain in research skills. The
questionnaire uses a 5-point Likert scale (where 1 is “Very low achievement” and 5 is “Very

high achievement”) and was administered using a digital form (Google Forms). Within the
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form, the first section consisted of digital informed consent, followed by the collection of so-

ciodemographic data (academic cycle, age, gender).

Table 1. Dimensions of the Research Competencies Questionnaire

Dimension (D)

Evaluated Focus

Example Item (Perceived Achievement)

D1. Values and Attitudes

Ethics, social commitment, responsibility,
and collaborative work in research.

“| actively collaborate and easily integrate
into a team to develop a research project.”

D2. Theoretical Framework

Ability to search, select, and analyze
scientific literature to support a study.

“l identify the most relevant and reliable
sources of scientific information for my area
of study (e.g., databases, indexed journals).”

D3. Computational Skills

Use of software and technological tools
for data management, processing, and
presentation.

"I have the ability to use a statistical program
(e.g., Stata, SPSS) for the analysis of results.”

D4. Critical Thinking

Capacity to critically evaluate the validity,
relevance, and applicability of the scien-
tific evidence found.

"| critically read research articles to identify
their strengths, limitations, and potential
methodological biases.”

D5. Problem Formulation

Ability to identify relevant research pro-
blems and structure research questions,
objectives, and hypotheses.

“I know how to formulate clear, pertinent
research questions that can be answered
through an empirical study.”

Dé. Research Designs

Knowledge and application of different
types of designs (quantitative, qualitati-
ve, mixed) for solving a problem.

"I distinguish between an experimental,
quasi-experimental, and non-experimental
design, and | know which is appropriate for
my research question.”

D7. Methodology

Mastery of sampling techniques, data
collection, and operational procedures
for study execution.

"l know how to select the appropriate techni-
que and type of sampling (e.g., probabilistic
or non-probabilistic) for a specific study.”

D8. Instruments

Capacity to build, adapt, or select valid
and reliable instruments to measure
study variables.

"I have the capacity to evaluate the reliability
and validity of a measurement instrument
(e.g., questionnaire or scale) before its
application.”

D9. Data Analysis

Ability to select and apply the appropria-
te statistical tests or qualitative procedu-
res to process the collected data.

"I know how to select the appropriate statis-
tical test (e.g., Student's t-test, Chi-square)
according to the type of variable and the
study objective.”

D10. Discussion and Conclusions

Ability to interpret results, contrast them
with theory, establish the contribution,
and suggest future research lines.

"I can discuss my research findings by
contrasting them with the results of previous
studies in the scientific literature.”

D11. Research Experience

Level of practical participation in real re-
search activities and projects (mentoring,
dissemination, etc.).

"I have participated as an assistant or co-
llaborator in the data collection of a formal
research project.”
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2.4. Statistical Analysis and Validation

Statistical analysis was performed with Stata®v.14 software. Descriptive statistics were
used to characterize the sample and the perceived achievement level of each competen-
cy. Non-parametric tests were used to evaluate differences between groups (cycle, gender),
considering that the dependent variable of perceived achievement does not follow a normal

distribution.

2.5. Validation of the Measure in the Current Sample

Recognizing that the reliability of an instrument is sample-specific, a re-evaluation of inter-
nal consistency was conducted. The Cronbach’s Alpha coefficient was calculated for each
dimension, yielding values between 0.75 and 0.92, which confirms adequate to excellent

internal consistency of the instrument in the study population.

3. RESULTS

The final sample consisted of 429 students, of whom 347 (81%) were women and 82 (19%)
were men. No significant differences were observed in the distribution by academic cycle or
semester. Likewise, no differences were reported in students’ self-perceived development of

skills related to values and attitudes.

In Table 2, it can be observed that, regarding the biological condition of being male or
female, the differences in the dimensions in which the basic competencies were classified are
marginal in the cognitive skills dimension and statistically significant in the computational
skills dimension, with men perceiving themselves as having greater proficiency than wom-
en. Although the questionnaire had already been validated in previous studies, the reliability
levels of each scale were reassessed using Cronbach’s Alpha test. All scales demonstrated
good to very good reliability (o > 0.70). The sum scores of each scale were standardized as

percentages to facilitate easier interpretation.

Table 3 presents the median percentage scores perceived for the achievement of each
competency dimension, along with the corresponding interquartile range (IQR), the number

of items, and the reliability level obtained for each scale.
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Table 2. Comparison of characteristics and perception levels of competencies by gender (n=429)

Female (n=347) Male (n=82) Total (n=429) c
Category n % n % n % (p-value)
Educational Program Cycle
Basic Training 164 473 37 451 201 46.9 0.2258
Professional Training 134 38.6 34 41.5 168 39.2 -0.893
Specialty Training 49 14.1 n 13.4 60 14
Semester
First 125 36 30 36.6 155 36.1 0.5717
Second 87 251 18 22 105 24,5 -0.903
Third 86 248 23 28 109 25.4
Fourth 49 141 1 13.4 60 14
Dimension 1: Values and Attitudes
Level
Low 90 259 22 26.8 12 26.1 1.7596
Average 185 533 38 463 223 52 -0.415
High 72 20.7 22 26.8 94 21.9
Dimension 2: Cognitive Skills
Level
Low 96 27.7 16 19.5 n2 26.1 4.932
Average 174 50.1 39 47.6 213 49.7 -0.085
High 77 22.2 27 329 104 24.2
Dimension 3: Computer Skills
Level
Low 102 29.4 n 13.4 13 26.3 13.0173
Regular 181 52.2 44 53.7 225 52.4 -0.001
High 64 18.4 27 329 91 21.2

Dimension 4: Oral and Written Communication

Low 102 29.4 12 14.6 n4 26.6 7.4974
Average 162 46.7 45 54.9 207 48.3 0.024
High 83 23.9 25 30.5 108 25.2

Dimension 5: Basic Technical Domain

Low 100 28.8 13 15.9 13 263 6.4871
Average 184 53 48 58.5 232 541 0.039
High 63 18.2 21 25.6 84 19.6

Dimension 6: Theoretical Framework

Low 94 27.1 16 19.5 10 25.6 5.9005
Average 184 53 40 48.8 224 52.2 0.052
High 69 19.9 26 317 95 221
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Female (n=347) Male (n=82) Total (n=429) c

Category n % n % n % (p-value)
Dimension 7: Methodology
Loe 97 28 17 20.7 114 26.6 1.8506
Average 166 47.8 42 51.2 208 48.5 0.396
High 84 24.2 23 28 107 249
Dimension 8: Results
Low 96 277 21 25.6 n7 273 2.3486
Average 188 54.2 40 48.8 228 53.1 0.309
High 63 18.2 21 25.6 84 19.6
Dimension 9: Discussion
Low 89 25.6 21 25.6 110 25.6 11535
Regular 214 61.7 47 57.3 261 60.8 0.562
High 44 12.7 14 17.1 58 13.5
Dimension 10: References
Low 96 27.7 14 171 10 25.6 4.475
Average 174 50.1 44 53.7 218 50.8 0.107
High 77 222 24 293 101 235
Dimension 11: Experiences in Research
Low 94 27.1 13 15.9 107 24.9 7.6305
Average 181 52.2 42 51.2 223 52 0.022
High 72 20.7 27 329 99 231

czChi-squared test

Table 3. Description of the standardized point sum in percentages and reliability levels of the scales (n=429)

Scale Median RIC Min  Max Items Alpha
D1: Attitudes and Values 90 84.3 943 50 100 7 0.733
D2: Cognitive Skills 84.3 771 90.0 40 100 7 o.9m

D3: Computer Skills 81.7 n7 90.0 6.7 100 6 0.839
D4: Communication Skills 74.3 62.9 84.3 7. 100 7 0.845
D5: Basic Technical Proficiency 80 70 90.0 24 100 5 0.893
Dé6: Theoretical Framework 80 70 87.5 0 100 4 0.938
D7: Methodology 80 7 86.0 10 100 10 0.97

D8: Results 83.3 733 90.0 0 100 3 0.941

D9: Discussion 80 733 90.0 0 100 3 0.917
D10: References 80 66.7 86.7 0 100 3 0.935
D11: Research Experience 7.3 52.5 80.0 0 100 8 0.960

Notes: IR: Intercuartile (p25-p75), Alpha: Alpha de Cronbach
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The study results indicate that basic competencies tend to strengthen as students advance
through their academic training. However, only the values dimension shows a perceived
achievement of more than 80%, as shown in Figure 1. In contrast, for specialized competen-
cies, students in no academic cycle reported an average perceived achievement greater than

80% (see Figure 2).

Figure 1. Sum of competencies by dimension of basic research skills (n=429)
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Figure 2. Sum of competencies by dimension of specialized technical expertise (n=429)
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Although a trend toward improvement in basic competencies is observed with academic
advancement, the fact that there are no significant differences in most dimensions between
cycles (except for sample distribution) suggests that the learning progression is not robust or

consistent enough throughout the program, warranting a curricular review.

The finding of a statistically significant difference in computational skills in favor of men,
and in research experience, underscores a potential gender gap in the development of essen-
tial tools for modern research (statistical software management, databases). This gap may
limit future female participation in research projects and, consequently, in the generation of
nursing knowledge. The implementation of remedial workshops or targeted mentorships for

female students is suggested.

4. DISCUSSION

The literature review revealed that nursing professionals require a set of competencies to
apply their knowledge, skills, and attitudes in order to make clinical judgments. Through the
nursing care process, they address problems and carry out care-related actions. In this sense,
competencies are manifested in professional practice, oriented toward care, and based on re-

search, comprehensive care, ethics, and education (Hernandez et al., 2022).

Studies such as that by Medina Andrade (2014) indicate that cognitive and procedur-
al research competencies among nursing students are deficient, with average scores of 5.7
(SD = 1.1) and 4.9 respectively, on a 0-to-10 scale. Cuevas et al. (2011; 2012) mention that the
research methodology course taught at nursing schools has enabled students to successfully
acquire and develop research competencies by the end of the semester compared to its begin-
ning. In the same way, it emphasizes that developing research competencies is important so
that students achieve meaningful learning (Medina, 2014; Cuevas et al., 2011; Cuevas et al.,
2012). Similarly, in our baseline study, we found that cognitive skills improve progressively

throughout academic cycles, although no significant differences were observed.

Harrison et al. (2005) argue that, at the undergraduate level, it is essential for students to
understand the various stages of the research process, paying special attention to the infor-
mation search phase, data analysis methods, and the effective use of statistical software. Ac-
cordingly, this study assessed students’ mastery of both basic (word processors, spreadsheets,
presentations) and specialized (statistical and qualitative data analysis software) computer

tools, which, as expected, improved with academic progression (see Figure 1).
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Trujillo et al. (2020) analyzed the research competencies of nursing students through 198
abstracts presented at scientific forums. They found that although teamwork competency is
well developed, there are deficiencies in cognitive and procedural skills related to methodol-
ogy and data analysis. In our study, teamwork was evaluated under the values and attitudes
dimension (Zuaniga et al., 2022), which was the only dimension with perceived achievement
above 80%, while methodology and results management were perceived less positively—meth-
odology being the lowest rated (see Figure 2). The need for a more integrated theoretical-prac-
tical development is confirmed by the discrepancy between the high perceived achievement
in the dimension of Values and Attitudes (D1) and the low achievement in procedural dimen-
sions such as Methodology (D7) and Research Experience (D11) (See Table 3, Figures 1 and 2).

According to Castro and Simian (2018), methodological instruction and critical analysis
of literature are essential competencies that must be fostered in higher education institutions
starting at the undergraduate level. It is crucial for faculty to encourage nursing students to
take an active role in their own learning by implementing teaching strategies that promote
self-directed learning (Aguilar & Unda, 2016). The dimensions that include theoretical frame-
work analysis and methodology are perceived as being at least 80% achieved by at least half
the sample (see Table 2); however, if satisfactory achievement is defined as reaching 85%, only

a small number of students meet this threshold (see Figure 2).

A quasi-experimental study evaluating the effectiveness of an educational program on
the development of research skills in fourth-year nursing students showed that 79.2% of the
experimental group reached an advanced level after the intervention (Rojas Salazar et al.,
2019). Authors such as Heredia agree that competency-based education in research prepares
future nurse-scientists to participate in the global scientific community. Nursing schools have
identified the development of basic competencies as an area of opportunity guiding research
instruction. Research competencies are acquired and developed during the students’ academ-
ic training—particularly during semesters that include modules such as *Scientific Research”
or *Thesis Seminar*, commonly offered in higher education institutions in Mexico and other
Latin American countries (Rivera et al., 2009). In Chile, the Ministry of Education has de-
veloped the Curriculum Renewal Project, which aims to design a competency-based curric-
ulum framework. This approach is based on so-called generic competencies (such as infor-
mation-seeking skills, knowledge, communication, teamwork, and leadership) and specific

competencies needed for each profession (Araneda, 2004).

A widely studied issue is the low male representation in the nursing profession. Between

85% and 90% of healthcare providers are women. Factors such as male dropout in the early
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years of training and the perception of nursing as a female profession have been analyzed.
Some highlighted reasons include stereotypes about sexual orientation, limited knowledge
about the profession, and gender-based stereotypes that discourage men from entering this
field. According to the U.S. Bureau of Labor Statistics, the percentage of male nurses in-
creased from 8.9% in 2011 to 13% in 2021. Contributing factors include changing gender at-
titudes and growing demand for healthcare professionals. In Mexico, 181,410 students were
reported to be enrolled in nursing programs in 2024, with 77.4% being women and 22.6%
men. First-year enrollment was similarly distributed (76.7% women and 23.3% men). These
trends are consistent with those observed in the state of Morelos (Asociaciéon Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacion Superior [ANUIES], 2024). It is evident that nurs-
ing, as a science, must academically prepare its students in research competencies. “Nursing
became a science when it adopted scientific thinking as its way of acquiring knowledge,” as
stated by Santos et al. (2004).

Professional experience plays an important role in patient care, helping professionals be-
come more skilled and competent in their daily practice. In this study, nursing professionals
self-assessed as competent across the five indicators of basic competencies (ethics, compre-
hensive care, research, education, care management) as well as the global index. These findings
are consistent with Hernandez, Moreno, and Chavarria (2022), where nursing professionals
also rated themselves as competent across both the global index and specific indicators. This
could be attributed to the fact that nurses progressively strengthen their level of competence

through clinical practice experience, continuing education, and academic advancement.

Curricular Proposal: Given that specialized competencies (D6 to D11) have the lowest
achievement, it is recommended to align methodology teaching with mandatory practical
immersion experiences, such as structured participation in research seedbeds or carrying
out a real research project starting from the professional cycle, so that theoretical knowledge

translates into technical and procedural mastery.

5. CONCLUSIONS

In undergraduate nursing education, research competencies are understood as both basic and
disciplinary— the latter also considered as specialized. The current trend appears to be prepar-
ing students to understand the principles of research and gain experience in this area, with-
out overburdening the curriculum. Based on the reviewed literature and the findings of this

study, it is concluded that the development of research competencies must be implemented
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through both theoretical and practical approaches. This should allow for the cultivation of
values, knowledge, skills, and attitudes within the framework of student training, using activ-

ities intrinsic to the field of nursing.

The findings of this study highlight the link between research competencies and the uni-
versity context. The competency dimensions evaluated are crucial for guiding specific didactic
strategies aimed at their application in professional development. Therefore, the contribution
of this project is to emphasize the importance of promoting student engagement in the re-
search process. When comparing basic competencies, gender differences were identified, par-
ticularly in research skills grouped by dimension, most notably in research experience, despite
the assumption of equal opportunity for both men and women. Likewise, specialized com-
petencies should be further developed as a key area within the training of nursing students.
Future research is recommended to explore specialized experiences more deeply, as these may

offer innovative strategies for both curriculum design and student training processes.

The original contribution of this baseline study is the empirical identification of a persis-
tent insufficiency in the development of specialized research competencies throughout aca-
demic cycles, which demands a formative reorientation. As future research lines, it is suggest-
ed: 1) Conducting a longitudinal analysis of the cohort to measure real change over time and
not just perception; and 2) Evaluating the teaching and institutional barriers that limit the

acquisition of these specialized competencies.
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ABSTRACT

University departments are strategic, necessary, and
relevant intermediary entities between governing ex-
ecutive teams and teaching/research staff. This study
examines the scientific research regarding university
department leadership, categorizing it into six main
areas: (1) training for managerial performance; (2)
external perception of departmental leadership; (3)
the head of department; (4) the leadership team; (5)
the elements to manage; and (6) managerial compe-
tencies. A systematic analysis of scientific literature
published in Web of Science, Scopus, ScienceDirect,
and Google Scholar was conducted, reviewing a to-
tal of 35 articles. The findings reveal the need for en-
hanced training in university management, a negative
external perception of the position overly focused on
the figure of the director, and personnel management
emerging as the most contentious and significant el-
ement. The conclusions and discussion highlight nu-
merous consensuses found in the analyzed articles,
future research directions related to leadership train-
ing, positive perceptions, management teams, and
leadership competencies. A noteworthy contradiction
is also identified: the high demands imposed on direc-
tors by individuals who may never aspire to assume
such roles themselves. Practical implications include

guiding universities to design targeted training pro-

RESUMEN

Liderazgo de departamentos universitarios: revision sis-
tematica (2006-2025)

Los departamentos universitarios son entidades inter-
medias estratégicas, necesarias y relevantes entre los
equipos ejecutivos de gobierno y el personal docente e
investigador. Este estudio examina la investigacion
cientifica sobre el liderazgo en los departamentos uni-
versitarios, clasificandola en seis areas principales: (1)
formacién para el desemperio directivo; (2) percepcion
externa del liderazgo departamental; (3) el jefe de de-
partamento; (4) el equipo de liderazgo; (5) los elementos
a gestionar; y (6) las competencias directivas. Se llevo a
cabo un andlisis sistematico de la literatura cientifica
publicada en Web of Science, Scopus, ScienceDirect y
Google Scholar, revisando un total de 35 articulos. Los
resultados revelan la necesidad de mejorar la formacion
en gestion universitaria, una percepcion externa nega-
tiva del cargo, excesivamente centrada en la figura del
director, y la gestion del personal como el elemento mas
controvertido y significativo. Las conclusiones y el de-
bate destacan numerosos consensos encontrados en los
articulos analizados, futuras direcciones de investiga-
cion relacionadas con la formacion en liderazgo, percep-
ciones positivas, equipos de gestion y competencias de

liderazgo. También se identifica una contradiccion no-
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grammes, reinforce leadership teams, and improve table: las altas exigencias impuestas a los directores por
decision-making processes to enhance departmental personas que quizda nunca aspiren a asumir tales funcio-
performance and institutional effectiveness. nes. Las implicaciones practicas incluyen orientar a las

universidades para que disefien programas de formacion

Key words: Management, University, Personnel especificos, refuercen los equipos de liderazgo y mejoren

Management, Research of Academic Literature los procesos de toma de decisiones para mejorar el rendi-

miento de los departamentos y la eficacia institucional.

Palabras clave: gestion, universidad, gestion de perso-

nal, investigacion de literatura académica

1. INTRODUCTION

Leadership in organizations and human groups has emerged as a central topic of inquiry due
to its substantial influence on institutional processes, professional cultures, and organizational
outcomes (Akbulut et al., 2015; Bystydzienski et al., 2017; Horne et al., 2016; Hundessa, 2021;
Kruse, 2022; Kruse et al., 2020; Tahir et al., 2014; Yedidia & Bickel, 2001). In the field of higher
education, this relevance has intensified in recent years as universities confront growing pres-
sures linked to accelerated digitalization, increasing accountability mechanisms, and the pro-
found reconfiguration of academic work following the COVID-19 pandemic. These transfor-
mations have altered governance structures, reshaped professional expectations, and amplified
the strategic significance of the leadership exercised by heads of university departments, who

operate at the pivotal interface between central administration and academic communities.

Although educational leadership research has traditionally focused on primary and sec-
ondary education, leadership in higher education has received comparatively limited atten-
tion (Bellibas et al., 2016; Smothers, Absher, & White, 2012). This gap is noteworthy because
university departments constitute the basic operational units through which academic deci-
sions are implemented. They mediate between executive governance teams and teaching and
research staff, influencing curricular design, research priorities, resource allocation, and aca-
demic cultures through multiple councils and committees representing the faculty (Nguyen,
2013; Degn, 2015; Creaton & Heard-Lauréote, 2021). Their centrality is underscored by the
fact that approximately 80% of university decisions are processed at the departmental level

(Tahir et al., 2014), highlighting the need to better understand their leadership dynamics.

Despite their strategic importance, the leadership of university departments is marked
by a high degree of complexity. The role varies significantly across national higher educa-

tion systems and requires the integration of professional, relational, managerial, and strategic
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competencies that are not always clearly defined or explicitly supported (Hundessa, 2021;
Kruse, 2022). Heads of department shape not only teaching and research activity but also
faculty motivation and organizational commitment by fostering collaboration, articulating
shared visions, modelling ethical and professional behaviour, encouraging innovation, and
mediating tensions within academic communities (Tahir et al., 2014; Mefi & Asoba, 2020).
Understanding these processes demands a more integrated conceptual framework capable of
linking leadership practices with institutional outcomes, cultural contexts, and governance

structures.

Nevertheless, many universities confront a persistent leadership crisis at the departmen-
tal level. Difficulties in recruiting individuals willing to assume these roles are widespread
(Kruse, Hackmann, & Lindle, 2020; Castro & Ion, 2011), partly because the position oscillates
between managerial and academic expectations without the structural support, authority, or
training needed to fulfil its expanded responsibilities (Creaton & Heard-Lauréote, 2021; Ion
& Castro, 2017; Hundessa, 2021; Nguyen, 2013). Successive university reforms have increased
administrative burdens without clarifying decision-making capacity, generating ambiguity in
responsibilities, competencies, and institutional expectations (Bellibas et al., 2016; Thai et al.,
2021). These responsibilities frequently coexist with teaching and research obligations (Degn,
2015), despite the absence of systematic training pathways to prepare academic staff for lead-
ership roles (Pellow & Wilson, 1993a; White et al., 2016; Tietjen-Smith, Hersman, & Block,
2020). Furthermore, the lack of robust evaluative mechanisms limits the capacity to assess the

outcomes and efficacy of diverse leadership styles (Akbulut et al., 2015; Hundessa, 2021).

In light of the scarcity of recent systematic reviews or bibliometric analyses that syn-
thesize these challenges and advancements, this study aims to clarify the current state of
scientific evidence concerning leadership in university departments and to articulate its
implications for institutional management. By reviewing research produced over the last
two decades, this work seeks to develop a more integrated conceptual understanding of
departmental leadership, identify persistent gaps in the literature, and propose new lines of
inquiry capable of strengthening middle management and improving governance processes

within universities.

2. DESIGN AND METHODOLOGY

The main objective of this study is to provide an international review of scientific studies

conducted on leadership in university departments to understand and delineate its current
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state, thereby identifying new research directions that contribute to improving university

management. The research questions guiding this study are as follows:

« What studies are available addressing issues related to the leadership of university
departments in the last 20 years (2006-2025)?

« Has scientific production on the topic increased in recent years?

« What training is provided to department chairs?

+ How is the department chair perceived?

«  What ideas have been addressed in research on department chairs?

« What ideas have been addressed in research on departmental leadership teams?
«  What elements do they manage?

«  What competencies does a department chair possess?

To address this objective and these research questions, searches were conducted in the
Web of Science (WOS) and Scopus, which were closed as of January 9, 2025. Following the
PRISMA guidelines (Page et al. 2021), the search query was as follows: [universit* OR high”
educat™ OR academi®] (Title) AND [department] (Title) AND [head OR chair OR director
OR coordinator OR leader] (Title) AND [management® OR leader® OR organi*] (Title). Sub-
sequently, using the same parameters, the search was extended to two additional databases:
ScienceDirect and Google Scholar. The searches were restricted to the last 20 years to trace
the trajectory of research in the scientific literature published on university departments

over a sufficiently broad period.

To ensure the validity of the review process, clear inclusion and exclusion criteria were
established. Only scientific articles published in indexed journals within the selected data-
bases (Web of Science, Scopus, ScienceDirect, and Google Scholar) between 2006 and 2025
were considered, provided they explicitly addressed leadership in university departments.
Initially, 112 was located. After excluding those documents that were not scientific articles
or did not address the subject under study (see Figure 1, Flow Diagram), we were left with a
final count of 24 valid articles across the two selected databases. Review papers, editorials,
non-academic documents, and studies that mentioned the topic without offering substanti-
ve analysis were excluded. Due to the limited number of located articles, the decision was
made to expand the search to two additional databases, ScienceDirect and Google Scholar,

resulting in an additional 11 valid articles, bringing the total to 35 valid studies amounted.
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Figure 1. Flow Diagram
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Certain methodological limitation must be acknowledged: the number of studies identi-
fied is relatively limited, which constrains the possibility of conducting broader comparative
analyses. To conduct the analysis of scientific articles, we created a matrix table in Microsoft
Excel to organize, systematize, and segment the information. We examined various variables
related to six major study areas: (1) training for managerial performance; (2) external percep-
tion of departmental leadership; (3) the department chair; (4) the leadership team; (5) the ele-
ments to manage; and (6) managerial competencies. The data were qualitatively analyzed by

categorizing the results obtained during the reading process of the articles.

The qualitative procedure followed to organize the information involved the construction
of an analytical matrix in Microsoft Excel, where key variables from each article were re-
corded. Through a detailed reading of the texts, thematic patterns were identified and grouped
into six main categories: training for managerial performance, external perception of depart-
mental leadership, the department chair, the leadership team, the elements to manage, and

managerial competencies.

Coding was conducted iteratively, contrasting similarities and differences across studies,

which allowed for the systematization of information and ensured internal coherence within
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the categories. The qualitative analysis technique employed was thematic analysis, aimed
at identifying, organizing, and describing recurring meanings in the reviewed literature.
This approach facilitated the development of an integrative perspective on the findings and
the detection of both consensuses and contradictions regarding departmental leadership. It
should be noted that the coding and analysis process was carried out manually, without the
use of specialized software, requiring exhaustive reading and direct classification of content

by the researchers.

The analysis of these articles reveals a growing interest in university departments, as evi-
denced by the increasing number of publications on the topic, particularly since 2016 (refer

to Figure 2).

Figure 2. Number of articles published per year

Articles published by year
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Own elaboration.

All the analyzed articles are listed in the bibliography (Abahussain, 2020; Abusmara and
Triwiyanto 2023; Akbulut et al., 2015; Awad and Fendi 2023; Bellibas et al., 2016; Bystydzien-
ski et al., 2017; Castro & Tomas, 2010; Castro & Tomas, 2019; Crawford, 2021; Creaton &
Heard-Lauréote, 2021; Daradkah 2023; Degn, 2015; Dewes & Bolzan, 2018; Gonaim, 2019; Ha-
lupa, 2016; Horne et al., 2016; Huen et al., 2021; Hundessa, 2021; Ion & Castro, 2017; Keith &
Buckley, 2011; Kruse et al., 2020; Kruse 2022; Loughridge, 1999; Mefi & Asoba, 2020; Mgaiwa
2023; Mothe et al., 2015; Nguyen, 2013; Pellow & Wilson, 1993; Reznik & Sazykina, 2018; Ryb-
nicek et al., 2019; Saleem, et al., 2022; Salifu & Darkwah Odame 2022; Smothers et al., 2012;
Tahir et al., 2014; Tamir, 2024; Thai et al., 2021; Tietjen-Smith et al., 2020; White et al., 2016;
Wolverton et al., 1999; Yedidia & Bickel, 2001).
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3. RESULTS

The results are categorized into six major themes: (1) training for managerial performance; (2)
external perception of departmental leadership; (3) the head of department; (4) the leadership

team; (5) the elements to manage; and (6) managerial competencies.

3.1. Training for Managerial Performance

In 16 out of the analyzed articles, training for managerial performance is not addressed. Howe-
ver, a consensus emerges regarding the imperative need for training, guidance, mentoring,
practical experience, and skill development. Notably, only two articles propose the existence
of a structured training plan aimed at enhancing management skills (Mgathe, Ballangrud, and
Stensaker 2015; Bystydzienski et al. 2017). This highlights a global challenge faced by univer-
sities in adequately addressing the training needs for departmental managerial performance.
The absence of prior training is shown to result in heightened pressure, burnout, and turnover

in leadership positions, as indicated by Tietjen-Smith, Hersman, and Block (2020).

Interestingly, one article emphasizes the importance of candidates possessing substantial
previous academic experience to compensate for training deficits (Degn 2015). Another study
suggests that departmental management should be entrusted to professionals specifically
trained in management. This involves specifying the desired profile and selecting a qualified
individual, which may not necessarily be senior members of the departments (Creaton and
Heard-Lauréote 2021).

3.2. External Perception of Departmental Leadership

Perceptions of university stakeholders regarding departmental leadership are not addressed
in 16 of the studies. However, the rest of the articles briefly present some noteworthy ideas.
The following observations are identified: (1) A low level of autonomy, where heads of de-
partment often act more as managers than leaders, assuming daily routines (Hundessa 2021;
Creaton and Heard-Lauréote 2021; Nguyen 2013; Thai et al. 2021); (2) Role ambiguity, which
can interfere with deanships, administration, and other services, complicating the division of
labor (Bellibas et al. 2016; Dewes and Bolzan 2018); (3) The position is fraught with tensions,
challenges, novel responsibilities, and complexity (Saleem, Afzal, and Amin 2022; Kruse 2022;
Tamir, 2024); (4) Identity dilemmas: whether to focus solely on management or try to balance

it with research (Degn 2015); (5) Strategic vision of the academic to ascend to leadership: the
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head of department seeks opportunities to change their status (Tahir et al. 2014); (6) Different
leadership practices concerning gender and diversity based on leadership style (Bystydzienski
et al. 2017; Crawford 2021); (7) The position requires confidence and motivation (White et al.
2016); (8) The choice of a representative type, non-professional management, and the tran-
sience of the position (Castro and Tomas 2010); (9) Low level of involvement of teachers and
students in university management (Reznik and Sazykina 2018); (10) May exhibit destructive
leadership (Salifu and Darkwah Odame 2022); (11) Subordinates identify two types of leader-
ship in management practices: transformational and transactional (Mgaiwa 2023); (12) They
must work with outdated administrative routines and move towards distributed leadership
styles with the faculty (Abusmara and Triwiyanto 2023). Overall, these observations reveal
many more objections than possibilities in the leadership of university departments. Therefo-

re, further research on these perspectives is warranted.

3.3. The Head of Department

All but ten of the articles focus on ideas related to the head of the department. Therefore, only
a few ideas that have not yet been discussed in the article will be highlighted: (1) In five arti-
cles, the existence of different leadership styles is mentioned, although there is no agreement
among authors on their denominations: democratic, transformational, participative, and lais-
sez-faire (Hundessa 2021); facilitator, producer, driver, innovator, and mentor (Akbulut, Nevra
Seggie, and Borkan 2015); autocratic, democratic, transformational, laissez-faire, and transac-
tional (Mefi and Asoba 2020); transformational and transactional (Mgaiwa 2023); (2) It is com-
mon for many of their decisions to be negatively evaluated by subordinates (Abusmara and
Triwiyanto 2023), and they may feel demotivated or controlled by the director’s management
(Salifu and Darkwah Odame 2022), with transformational leadership having the most impact
on academic job satisfaction (Mgaiwa 2023); (3) The director has very little decision-making
capacity and limited institutional authority (Kruse 2022); (4) The key to success lies in balan-
cing organizational intelligence and administrative behavior (Awad and Fendi 2023); (5) The
director must have relational and cultural skills (Tietjen-Smith, Hersman, and Block 2020); (6)
The most important characteristics for a department chair from the perspective of both faculty
and heads of department are five: “decisiveness,” “integrity,” “fairness,” “honesty,” and “good in-
terpersonal communicator” (Smothers, Absher, and White 2012); (7) Their role and perception
of leadership vary based on the time they have been in the position, the basis on which they
hold it, and their status within the institution (Loughridge 1999); (8) Likewise, a director must
plan and improvise, and the degree of improvisation is not related to variables such as gender,

university, or years of experience (Daradkah 2023); (9) There is a need for a debate on whether
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they should be elected or appointed nombrado (Methe, Ballangrud, and Stensaker 2015); (10)
Existence of women who do not apply due to subconscious limiting ideas, difficulties in work-
life balance, or the lack of pay parity (Huen et al. 2021). However, further research is needed to

contribute to a clearer understanding of how department chairs are perceived.

3.4. The Leadership Team

While most articles focus on aspects related to the department chair, the day-to-day work
of the accompanying leadership team is not addressed in 29 out of the 35 examined articles.
The few references made in studies that discuss aspects related to the team indicate: (1) 41.4%
of departments have an assistant department chair (Reznik and Sazykina 2018; Kruse 2022);
(2) Cohesive and collaborative work with the entire departmental team is required (Gonaim
2019; Castro and Tomas 2010); (3) Additional academic and administrative staff is needed
to collaborate with the chair and assist them regularly (Bellibas et al. 2016; Wolverton et al.
1999); (4) There is a low degree of distributed leadership, which is nevertheless highly valued
(Abusmara and Triwiyanto 2023).

3.5. Managed Elements

All but nine of the articles discuss elements susceptible to management within a university
department. Many contributions emphasize personnel management as a central element, in-
cluding human relationships, communication, and formal and informal meetings (Wolverton
et al. 1999; Bystydzienski et al. 2017; Castro and Tomas 2010; Kruse, Hackmann, and Lindle
2020; Mefi and Asoba 2020; Gonaim 2019; Nguyen 2013; Loughridge 1999; Castro and Tomas
2019; Dewes and Bolzan 2018; Mgaiwa 2023; Kruse 2022; Saleem, Afzal, and Amin 2022; Sa-
lifu and Darkwah Odame 2022). Given the emphasis in the studies, personnel management
appears to be the central element upon which to base the training of new leaders. One article
explicitly states that novice managers find two issues particularly concerning: (1) Conducting
meetings, especially numerous ones or those expected to be contentious. (2) Making mistakes
due to a lack of knowledge of current regulations on each topic. These fears lead directors to
initiate negotiation or consensus processes before meetings with specific faculty or interest
groups to avoid conflict or leadership fatigue (Castro and Tomas 2019). Additionally, another
article suggests that directors who had gone through challenging processes (such as layoffs,
managing poor performance, or claims) were often exhausted, or even traumatized, by the
personal and emotional nature of the process and asserted that a considerable degree of re-

silience was needed to handle these challenging cases (Creaton and Heard-Lauréote 2021).
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Moreover, the reviewed studies propose other important elements to manage, though not
as relevant, such as economic management, programs, facilities, resources, reports, and plans
(Nguyen 2013; Degn 2015; Thai et al. 2021; Mgthe, Ballangrud, and Stensaker 2015). Additio-
nally, they explore aspects like departmental culture and organizational commitment of the
collective (Pellow and Wilson 1993a; Tahir et al. 2014; Salifu and Darkwah Odame 2022). The
studies highlight the importance of conducting a strategic analysis to discover surrounding
opportunities and threats, making decisions in situations of change or risk, and finding so-
lutions to problems (Daradkah 2023). Other considerations encompass shifts from in-person
to more online work (Kruse, Hackmann, and Lindle 2020), stress associated with document
submission deadlines (Hundessa 2021), managing a high volume of daily emails (Creaton
and Heard-Lauréote 2021), and making institutional decisions that may not be understood
by some individuals while preserving anonymity (Crawford 2021; Abusmara and Triwiyanto
2023; Salifu and Darkwah Odame 2022).

3.6. Leadership Competencies

Different leadership competencies is a recurring theme in the analyzed articles, with only nine
articles making no mention. In one study, respondents were asked about the most important
attributes for the success of a director, and they listed the following: interpersonal commu-
nication (47%), strategic attributes (45%), experience/basic skills (22%), motivation attributes
(e.g., ability to inspire, ability to persuade, leading by example) (16%), integrity (e.g., honesty)
(36%), and altruism/tolerance and perseverance (36%) (Keith and Buckley 2011).

Various studies depict a broad range of leadership competencies, making synthesis chal-
lenging due to their diverse nature. These competencies include advocating for the depart-
ment, guiding and supporting faculty (Methe, Ballangrud, and Stensaker 2015; Kruse, Hack-
mann, and Lindle 2020; Tahir et al. 2014; Smothers, Absher, and White 2012; Castro and Tomas
2019; Dewes and Bolzan 2018; Salifu and Darkwah Odame 2022; Kruse 2022; Saleem, Afzal,
and Amin 2022; Mgaiwa 2023; Tamir, 2024); having administrative and strategic capabilities:
planning, executing, and reporting (Bellibas et al. 2016; Hundessa 2021; Crawford 2021; Thai
et al. 2021; Abusmara and Triwiyanto 2023; Daradkah 2023); managing meetings, committees,
plans, and departmental regulations (Castro and Tomas 2010; Smothers, Absher, and White
2012); influencing the department’s publication output, the ability to acquire funds, or its
business activities (e.g., patents) (Rybnicek et al. 2019; Pellow and Wilson 1993a); disseminat-
ing the department’s actions outside of it, having external projection (Smothers, Absher, and
White 2012; Nguyen 2013; Loughridge 1999).
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4. GLOBAL ANALYSIS OF RESULTS

The systematic analysis of scientific literature published on Web of Science, Scopus, Science-
Direct, and Google Scholar, involving 35 articles, allows us to draw several conclusions. Be-
yond the descriptive evidence, the findings reveal several critical tensions that warrant clo-
ser examination. The recurrent absence of structured training programmes for department
chairs underscores a systemic weakness in university governance. While many studies
highlight the urgent need for mentoring and skill development, the lack of institutional
commitment to leadership preparation suggests a persistent gap between the responsibili-
ties assigned to chairs and the resources provided to fulfil them. This contradiction raises
questions about the sustainability of current leadership models and the risk of perpetuating

cycles of burnout and turnover.

From a practical standpoint, the results point to clear avenues for improvement. The em-
phasis on personnel management as the most contentious element indicates that universi-
ties should prioritize leadership development programmes focused on conflict resolution,
emotional intelligence, and collaborative decision-making. Furthermore, the evidence of role
ambiguity and limited autonomy suggests that institutions must reconsider their selection
policies, ensuring that candidates are chosen not only for academic prestige but also for man-
agerial competencies. Transparent criteria and targeted training could significantly enhance

the effectiveness of departmental leadership.

The negative perceptions surrounding departmental leadership carry important conse-
quences for faculty members. When the role of chair is viewed as burdensome, transient, or
lacking authority, academic staff may disengage from governance processes, reinforcing a
culture of minimal participation. Such perceptions can erode trust, diminish motivation, and
foster resistance to institutional initiatives. In the long term, this dynamic risk weakening
departmental cohesion and undermining the collective capacity to adapt to external pressures

such as digitalization or accountability demands.

Finally, the diversity of leadership styles identified in the literature has profound impli-
cations for departmental functioning. Transformational leadership appears to foster higher
levels of job satisfaction and organizational commitment, whereas transactional or lais-
sez-faire approaches are often associated with demotivation and conflict. The coexistence of
multiple styles within departments suggests that leadership practices are highly context-de-

pendent, shaped by institutional culture, individual competencies, and faculty expectations.
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Exploring these variations further could inform the design of flexible leadership frameworks
that accommodate different contexts while promoting resilience, innovation, and shared re-

sponsibility.

5. DISCUSSION

Firstly, concerning leadership training, a significant consensus emerges from the analyzed
studies regarding the evident need for training, guidance, mentoring, practical experience,
and leadership skills development for university department heads (Methe, Ballangrud, and
Stensaker 2015; Bystydzienski et al. 2017; Tietjen-Smith, Hersman, and Block 2020; Degn
2015; Creaton and Heard-Lauréote 2021; Huen et al. 2021; Bellibas et al. 2016; Tahir et al.
2014; Hundessa 2021; White et al. 2016; Reznik and Sazykina 2018; Halupa 2016; Abusmara
and Triwiyanto 2023; Kruse 2022). In light of this, we propose a future research direction to
analyze the training processes undertaken by them to learn their roles. Particularly, there is a

need to evaluate and analyze the most relevant training experiences in this context.

Secondly, regarding the perception of leadership, there are several noteworthy ideas that
consistently emerge from the reviewed studies. These include constrained managerial au-
tonomy, role ambiguity, and a general lack of enthusiasm for departmental management,
often emphasizing predominantly negative aspects such as tensions, challenges, complexi-
ties, insufficient training, the transience of the position, and culturally entrenched routines
(Creaton and Heard-Lauréote 2021; Hundessa 2021; Nguyen 2013; Thai et al. 2021; Bellibag et
al. 2016; Dewes and Bolzan 2018; Kruse 2022; Saleem, Afzal, and Amin 2022; Degn 2015; Tahir
et al. 2014; Castro and Ion 2011; Reznik and Sazykina 2018; Abusmara and Triwiyanto 2023).
It becomes evident that further in-depth research is necessary to explore the positive aspects
associated with departmental leadership. This exploration aims to strike a balance in the per-
ception of departmental leadership by not solely focusing on difficulties or problems but also

considering possibilities, opportunities, and successes.

Thirdly, regarding the department chair, the review of previous studies allows us to con-
clude that different leadership styles exist, each with different denominations and repercus-
sions (Hundessa 2021; Akbulut, Nevra Seggie, and Borkan 2015; Mefi and Asoba 2020; Mgaiwa
2023; Abusmara and Triwiyanto 2023; Salifu and Darkwah Odame 2022). Once again, the
emphasis is placed on the more challenging aspects of the position, such as the frequent
negative evaluation of decisions by subordinates, limited decision-making capacity and insti-

tutional authority, and the need for a diverse range of skills, competencies, and qualities that
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are difficult to unite in a single person. These include organizational and decision-making
skills, honesty, effective interpersonal communication, planning and improvisation abilities,
motivation, relational and cultural skills, etc. (Salifu and Darkwah Odame 2022; Kruse 2022;
Awad and Fendi 2023; Tietjen-Smith, Hersman, and Block 2020; Smothers, Absher, and White
2012; Loughridge 1999). It would be interesting to further investigate the leadership styles of
department chairs and analyze to what extent a chair can meet external demands for desir-
able skills, competencies, and qualities. If the external perception of the position is negative,
and candidates do not receive specific training in this regard, it is highly contradictory that
the chair is also subjected to multiple competency demands externally. This could be a topic

of great interest to examine in future studies.

Fourthly, concerning the leadership team, it can be concluded that it has not received suf-
ficient attention in research. The leadership team has been only superficially addressed in 6
out of the 34 reviewed articles, despite its potential contribution to alleviating the frequent
challenges of managing a university department (Kruse 2022; Reznik and Sazykina 2018; Cas-
tro and Tomas 2010; Gonaim 2019; Abusmara and Triwiyanto 2023; Wolverton et al. 1999).
Research tends to show more interest in the department chair than the team, making it rel-
evant for the topic to be prioritized in future studies. This is especially crucial since several of
the analyzed works also advocate for distributed leadership practices and collaborative work
(Abusmara and Triwiyanto 2023; Reznik and Sazykina 2018; Castro and Tomas 2010).

Fifthly, concerning the elements to manage, it is noteworthy that there is an emphasis on
issues related to personnel management, including human relations, communication, and for-
mal and informal meetings (Bystydzienski et al., 2017; Castro & Tomas, 2010; Castro & Tomas,
2019; Dewes & Bolzan, 2018; Gonaim, 2019; Kruse, 2022; Kruse et al., 2020; Loughridge, 1999;
Mefi & Asoba, 2020; Mgaiwa, 2023; Nguyen, 2013; Saleem et al., 2022; Salifu & Darkwah
Odame, 2022; Wolverton et al., 1999). Therefore, it would be relevant for executive training
to experience significant development in this aspect. This training could encompass learning
how to listen, resolve conflicts, achieve consensus, and manage emotions in challenging pro-
cesses such as exhaustion, stress, and anxiety, ultimately fostering resilience, etc. Moreover,
it makes sense to develop a specific research line on the management of human relations

between departmental leadership and other stakeholders.

However, as departmental management encompasses more than just personnel manage-
ment and involves many processes related to other important elements, such as resource
management, reports, programs, plans, cultures, commitments, strategies, changes, tensions,

decisions, etc., it remains a focus of interest for future studies (Daradkah 2023; Creaton and
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Heard-Lauréote 2021; Hundessa 2021; Kruse 2022; Abusmara and Triwiyanto 2023; Crawford
2021; Salifu and Darkwah Odame 2022; Degn 2015; Mothe, Ballangrud, and Stensaker 2015;
Nguyen 2013; Thai et al. 2021; Pellow and Wilson 1993b; Tahir et al. 2014). In the analyzed
articles, there is a notable dispersion in listing different managerial competencies established
across various daily intervention levels: personal, curricular, work-related, strategic, adminis-
trative, etc., for faculty (Abusmara & Triwiyanto, 2023; Bellibas et al., 2016; Castro & Tomas,
2010; Castro & Tomés, 2019; Crawford, 2021; Daradkah, 2023; Dewes & Bolzan, 2018; Hun-
dessa, 2021; Keith & Buckley, 2011; Kruse et al., 2020; Kruse, 2022; Mgaiwa, 2023; Mathe et
al., 2015; Pellow & Wilson, 1993; Rybnicek et al., 2019; Saleem et al., 2022; Salifu & Darkwah
Odame, 2022; Smothers et al., 2012; Tahir et al., 2014). It would be particularly interesting to
explore the best practices developed by department heads in this regard. This exploration
aims not only for dissemination and knowledge-sharing but also to inspire new candidates to
tackle similar challenges, fostering the development of new best practices that contribute to

the improvement of their respective departments.

6. CONCLUSIONS

The conclusions of this study allow us to articulate a more solid interpretative framework on
leadership in university departments, integrating the six thematic categories analyzed: trai-
ning for managerial performance, external perception of leadership, the figure of the head of
department, the leadership team, the elements to be managed, and managerial competencies.
The synthesis of these dimensions reveals common patterns and contradictions that configure

a complex but highly relevant field of study for contemporary university governance.

First, training for managerial performance emerges as a structural deficit in most of the
reviewed studies. The absence of systematic training programs generates tensions between
the demands of the position and the competencies actually available. This finding directly
connects with the category of managerial competencies, since the lack of formal preparation
forces directors to develop skills reactively, often through accumulated experience or infor-
mal learning. The emerging pattern is that of leadership built “on the go,” which explains phe-
nomena such as burnout, high turnover, and the negative perception of the role. The resulting
typology could be described as “improvised leadership” versus “professionalized leadership,’

with the latter still scarce in the literature.

The external perception of departmental leadership reinforces this tension. Studies show

that the position is seen as transient, ambiguous, and with little autonomy. This perception is
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linked to the category of the head of department, whose figure concentrates most responsi-
bilities without sufficient institutional support. The interpretative pattern that emerges is that
of “overloaded leadership,” where external expectations exceed the real capacities for action.
This contradiction is observed across multiple national contexts, suggesting that the problem

is structural rather than circumstantial.

The leadership team, in turn, appears as a dimension scarcely explored, which constitutes
a relevant theoretical gap. The literature focuses on the figure of the director, invisibilizing
the role of support teams. However, the few studies that address this issue show that the dis-
tribution of responsibilities and internal collaboration are key to departmental effectiveness.
The emerging typology distinguishes between departments with “individualized leadership”

and those with “distributed leadership,” with the latter being more resilient and sustainable.

Regarding the elements to be managed, the evidence is clear: personnel management con-
stitutes the core problem and, at the same time, the most decisive area for leadership success.
Conflicts derived from interpersonal relationships, performance evaluations, and internal ne-
gotiation processes are the most exhausting. This finding connects with the necessary com-
petencies, especially those related to emotional intelligence, effective communication, and
mediation capacity. The pattern that emerges is that of “relational leadership,” where people

management weighs more heavily than the management of material or financial resources.

Finally, the managerial competencies identified in the literature are diverse but converge
on attributes such as integrity, communication skills, strategic vision, and resilience. Com-
parison across studies reveals that, although the lists vary, there is consensus on the need to
combine technical competencies with interpersonal skills. This finding allows us to build a
conceptual framework that defines departmental leadership as a hybrid practice, situated at

the intersection between administrative management and academic leadership.

In summary, the conclusions of this study contribute to the field by offering an interpreta-

tive typology that distinguishes three major models of departmental leadership:

« Improvised: based on accumulated experience, without prior training, highly vulne-

rable to burnout.

« Overloaded: centered on the figure of the director, with little autonomy and negative

external perception.

« Distributed: supported by leadership teams, with greater resilience and capacity for

innovation.
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The original contribution of this systematic review lies in having connected these catego-
ries to build an integrative conceptual framework that makes visible both the consensuses
and contradictions in the literature. In doing so, it offers a substantive reflection to the field
of university management, underlining the need to move towards more professionalized, col-

laborative, and strategic leadership models.

7. CRITICAL ANALYSIS OF FINDINGS, DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The critical analysis allows us to identify conceptual tensions and theoretical gaps that posi-
tion this work within current debates on university leadership and educational governance.
The reviewed literature highlights a central paradox: while the strategic importance of de-
partments is recognized, the leadership that sustains them lacks training, institutional sup-

port, and recognition. This contradiction reflects a structural gap in university governance.

In contrast with previous studies, our findings show that personnel management is the
most problematic yet decisive area. Here we observe convergence with research on transfor-
mational leadership, which emphasizes the ability to motivate, inspire, and generate com-
mitment as key factors for job satisfaction and organizational cohesion. However, the lit-
erature also reveals transactional or even destructive leadership practices, evidencing the
coexistence of divergent styles and the need for more flexible frameworks that integrate

contextual diversity:.

An aspect that deserves expansion is the analysis of the positive aspects of leadership.
Although most studies emphasize difficulties, successful practices are also identified: build-
ing shared visions, promoting pedagogical innovation, mediating conflicts, and fostering in-
clusion. These elements show that departmental leadership can be a driver of institutional

change when exercised with adequate competencies and organizational support.

In terms of practical application, the results suggest the need for specific training pro-
grams for department heads, focused on people management skills, conflict resolution, and
distributed leadership. Likewise, good practices can be promoted, such as creating support
teams, planned rotation of positions, and periodic evaluation of leadership styles. These pro-

posals directly connect with the effective leadership required in university departments.

The discussion also positions this work within current debates on educational governance.
The growing pressure of digitalization, accountability, and internationalization demands lead-

ers capable of articulating strategic responses. In this sense, departmental leadership can no
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longer be improvised or overloaded; it must evolve towards distributed and professionalized
models. This reflection connects with recent studies on middle management in universities,

which highlight its role as a hinge between central administration and academic communities.

Finally, the practical implications of this study are clear: improving educational and train-
ing processes in university management requires strengthening departmental leadership. Ar-
eas such as pedagogical innovation, inclusion, lifelong learning, and employability largely
depend on the capacity of departments to manage people, resources, and projects effectively.
Therefore, universities must invest in training programs, support structures, and evaluation

mechanisms that enhance leadership at this strategic level.

8. LIMITATIONS AND PROSPECTS

This study presents some limitations that must be acknowledged. First, the number of identi-
fied articles (35) is relatively small, limiting the possibility of broader comparisons across na-
tional contexts. Moreover, reliance on specific databases may have excluded studies published

in other languages or in non-indexed journals.

Regarding prospect, several future research lines emerge. Comparative studies across
countries are needed to identify cultural and structural differences in departmental leader-
ship. Longitudinal research analyzing the evolution of leadership styles over time is also re-
quired. Another promising line is the development of evaluative frameworks to measure the
effectiveness of different leadership styles in terms of job satisfaction, pedagogical innova-
tion, and institutional performance. It would also be pertinent to explore the role of gender

diversity and inclusion in access to leadership positions.

This review, conducted on existing scientific studies in the field of leadership in university
departments at the international level, has revealed the current state of research and identi-
fied new avenues for future work. These findings contribute to a more comprehensive diag-
nosis of this field, enabling improvements in university management grounded in scientific
evidence. As a closing remark, this work highlights the importance of university departments
as strategic units of management and leadership. By synthesizing the literature of the last
twenty years, it offers an integrative conceptual framework that makes visible both the con-
sensuses and contradictions of the field. In doing so, it contributes to strengthening academic
debate and guiding institutional policies that promote more professionalized, distributed, and

resilient leadership, capable of facing the challenges of contemporary universities.
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RESUMEN

En este articulo exclusivamente tedrico-reflexivo
se pretende dar cuenta de los aspectos centrales de
una necesaria construccion permanente de una ética
profesional en la formacién docente como tematica
vigente. Se presenta un recorrido conceptual desde
la Etica como disciplina Filosofia, la Pedagogia y la
Sociologia de la Educacion. Entre las categorias con-
ceptuales y analiticas que se trabajan estan: profesion
docente, ética profesional, ética profesional docente,
ethos docente, tematizacion del ethos, deontologia
docente. Cada una de estas categorias se desarrollan
desde una enfoque contextualizado lo que va dejan-
do visible que las interrelaciones conceptuales cons-
truyen un complejo entramado teorético vinculado
a la relacion teoria-practica educativa. La formacion
docente de grado y continua resultan claves para el
desarrollo de la identidad docente con una clara ética
profesional en el quehacer cotidiano. Finalmente, se
presenta cual es el sentido y significado de que la ética
profesional docente esté presente en todo curriculo de
formacion docente de manera transversal como parte

de su necesaria permanente construccion.

Palabras clave: formacion docente, curriculum en

formacion docente, ética profesional docente

ABSTRACT

Towards the Permanent Construction of Professional

Ethics in Teacher Education

In this exclusively theoretical-reflexive article, the aim is
to give an account of the central aspects of a necessary
permanent construction of professional ethics in teach-
er education as a current issue. It presents a conceptual
Jjourney from Ethics as a discipline of Philosophy, Peda-
gogy and Sociology of Education. Among the conceptual
and analytical categories that are worked on are: teach-
ing profession, professional ethics, professional teaching
ethics, teaching ethos, ethos thematization, teaching
deontology. Each of these categories is developed from a
contextualized approach, which shows that conceptual
interrelationships build a complex theoretical framework
linked to the educational theory-practice relationship.
Undergraduate and in-service teacher education are key
to the development of a teacher identity with a clear pro-
fessional ethic in daily work. Finally, the meaning and
significance of having professional teacher ethics present
in all teacher education curricula in a transversal man-
ner as part of its necessary permanent construction is

presented

Key words: Teacher Education, Teacher Education Cur-

riculum, Professional Teaching, Ethics
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1. INTRODUCCION

En este articulo exclusivamente tedrico-reflexivo se pretende dar cuenta de los aspectos cen-
trales de una necesaria construccion permanente de una ética profesional en la formacion
docente. En el siglo XXI, tal como lo dice Cullen (2000): “En la agenda de transformaciones
educativas siempre ocupa un lugar destacado la formacion docente” (p. 69). En términos ge-
nerales, tal agenda se ha complejizado a tal punto que la formacion docente por momentos
se encuentra tefiida por alto nivel de complejidad y diversidad que la caracteriza, mas alla
de hacer una constante referencia a ciertos saberes constitutivos asociados a un conjunto
de competencias que la rigen y en los que hay consenso, a saber: conocimiento y saberes
especializados, conocimientos didacticos, todo el bagaje conceptual desde las Ciencias de la
Educacion, informacioén transversal sobre tematicas como derechos humanos, pensamiento
computacional, educacion sexual, expresion artistica, entre otros; y al debate si el foco tendria
que estar en la ensefanza, el aprendizaje o en ambos equitativamente. Esto no significa que se
haya logrado desarrollar de forma completa una agenda de formaciéon docente que conjugue
estos saberes con una ética profesional docente desde la formacion inicial. El ethos docente
requiere una formacion especifica durante la formacion inicial y continua del/de la docente
que como profesional es un eje de la funcién social de la educacion. “Es quien, de alguna for-
ma, articula el proceso educativo entre los educandos, la instituciéon educativa y el sistema
educativo global de referencia” (Capocasale, 2008, p. 90). En este sentido, la funcion social
de la educacion no consiste en simples enunciados que den cuenta de necesidades sociales
que la educacion tendria que atender sino de un espacio tedrico-practico de alta complejidad
enmarcado en un contexto socio-historico determinado (Capocasale, 2008). La ruptura epis-
témica con el modelo tradicional de la funcion social de la educacién es fundamental para la
formacion de docentes profesionales en el siglo XXI. Dentro de esta nueva concepcion inte-
gral e interdisciplinaria de la funcion social de la educacion se enmarca el ethos docente como
categoria conceptual y analitica central en y para la formacion docente inicial y continua. Es
decir, que el alcance de esta categoria es el qué de la formaciéon docente. Dentro de ese qué
se ubica la ética en la formacion docente, y por lo tanto, el punto de partida es una serie de

conceptualizaciones necesarias desde la Filosofia.

La Etica es aquella disciplina filoséfica que se dedica a la reflexién sobre la moral. Cortina
y Martinez Navarro (2008) explican claramente que la Etica como saber disciplinar es parte de
la Filosofia y por lo tanto, desde la rigurosidad légica argumental supone una reflexiéon sobre
las cuestiones morales. Es decir, que aborda la dimensién moral de la persona humana desde

lo integral de la multidimensionalidad que esta implica. Etxeberria (2002) complementa esta
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conceptualizacion al distinguir distintos niveles en lo moral. Estos niveles suponen el uso de
dos términos moral y ética que, aunque etimologicamente pueden suponerse sinénimos, pues
ambos remiten a “costumbre” desde la raiz griega o latina, se refieren a contenidos diferentes.
La moral se relaciona con el mundo social constituido por valores, normas e instituciones mo-
rales y configuran una cultura. Es un ambito cambiante, dinamico y formado histéricamente.
Cuando se hace referencia a la moral se esta pensando en: sistemas morales concretos, un
lenguaje moral determinado y acciones que son catalogadas como adecuadas o no de acuerdo
a las llamadas buenas costumbres. La ética hace referencia al pensamiento filoséfico que tiene
por objeto de reflexion: la moral. No obstante, también es importante considerar la metaética.
Si la moral es el objeto de la ética, ésta se convierte en objeto de la metaética. Esta reflexiona
sobre la estructura de la reflexion ética y sobre la manera como habla de su objeto. Es decir,
plantea una reflexion critica de analisis del discurso de la ética. Este articulo tedrico-reflexivo
se posiciona dentro del campo de la metaética, especificamente de la ética profesional en la
formacién docente como objeto de estudio. Es que, de acuerdo a Maliandi (2004) la ética es la
“tematizacion del ethos” (p. 17). Este proceso de tematizacion que es su base a su vez es parte
constitutiva del ethos, o sea del objeto de reflexion. Esto no implica que ética y ethos sean sino-
nimos sino que la ética forma parte del ethos en tanto este abarca el fenémeno de la moralidad.

La ética lo enriquece conceptualmente desde la complejidad analitica.

Especificamente desde una perspectiva filosofica, el ethos alude “al conjunto de actitu-
des, convicciones, creencias morales y formas de conducta, sea de una persona individual o
de un grupo social, o étnico, etc” (Maliandi, 2004, p. 20). Es un fenémeno socio-cultural que
acompaifia la vida humana colectiva desde la facticidad normativa. El punto clave es que esta
facticidad compartida socio-culturalmente se articula de manera constante con una tema-
tizacion reflexiva desde los analisis académicos. Esta tematizacion reflexiva de la ética que
involucra obviamente el ethos ha derivado en analisis acerca de: explicitaciones conceptuales;
problematizaciones que conducen a reflexiones filosoficas o investigaciones dentro de dis-
tintos campos de las Ciencias Humanas, Sociales y de la Educacion; teorizaciones que han
aportado a corrientes de pensamiento ya existentes o las han generado; construcciones de
sistemas éticos que rigen grupos humanos; entre otros. Lo relevante de todo este proceso es

su reconstruccion constante.

Es de importancia sefialar que dentro la Etica como disciplina segiin Guisan (1995) se
pueden distinguir: Eticas teleologicas que son aquellas supeditadas a la bondad o maldad de
las acciones que se persigue. Por ejemplo: la felicidad, el bienestar humano, la virtud como

fines a alcanzar. Eticas deontologicas o de principios donde lo que importa es obrar conforme
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a deberes (déon, deber, en griego). La produccion de tales deberes o principios de conducta
puede ser de diversas fuentes: la razon pura, derechos y deberes naturales, la sociedad civil y
el contrato social, por ejemplo. No importan los resultados o consecuencias de tales principios
y derechos, sino la correcta fundamentacion de los mismos. Cada una de estas Eticas, de ma-
nera particular y, a la vez simultanea, asociadas a la construccion de una ética profesional en

la formacion docente, da cuenta de lo que Rojas Artavia (2011) escribe:

Ely la docente en el ejercicio de su practica se convierte en modelo para los y las discentes, para sus co-
legas y para el cuerpo institucional del sitio en que labora, pero también, extiende su ethos profesional
allende los limites del claustro universitario, a saber, la comunidad, padres y madres de familia, y otras
instituciones que conforman el ente social. Por tales razones, en su hacer manifiesta y revela lo que es.
No se es un profesional s6lo por lo que se hace o dice, sino por la integralidad e integridad manifiesta

que pone en juego la personalidad completa de quien ejerce esta digna profesion. (p. 4)

2. EL PUNTO DE PARTIDA: DESDE LA PROFESION
HACIA LA PROFESION DOCENTE

La complejizacion de la estructura social en la modernidad esta vinculada directamente a un
proceso de division del trabajo social mayor. Esto supone la diversificacion y la especializa-
cion en las tareas que la sociedad requiere que se cumplan. En este doble proceso caracte-
ristico de la modernidad emerge socialmente el concepto de profesion tal como actualmente
es concebido. No obstante vale la pena recordar que el origen de este concepto es de indole
religioso: Se la definia como el acto que realizaba aquella persona que comenzaba una nueva
vida incorporandose a una orden monacal. A principios del siglo XX, Weber (2011) refiere
al término profesion como una “reminiscencia religiosa, la idea de una misién impuesta por
Dios” (p. 115). De alguna forma ya se introduce la dimension ética del concepto. No obstante,
su aporte sustantivo es que a partir de un enfoque “hibrido” sobre la conceptualizacién teo-
logica de profesion instalado por Lutero a principios del siglo XV, construy6 una categoria
conceptual y analitica desde lo historico, lingiiistico y cultural alcanzando una interpretacion
sociologica (Rocha Gutérrez, 2020). Es un claro ejemplo de interseccionalidad disciplinar den-
tro de las ciencias sociales. Esto queda en evidencia si se atiende el posible analisis de la expre-
sién “orden monacal” utilizada por el Estado moderno occidental y que supone un “orden” en
doble referencia: por un lado, en relacién a la respuesta al llamado divino que es la vocacion;
y por otro lado, como mandato que esta formado por un conjunto de maximas que ordenan la

vida tanto espiritual como material. Detras del sentido luterano del concepto, esta presente un
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orden que alcanza al mundo del trabajo como una conducta moral asociada al buen cumpli-
miento de la tarea. Por lo tanto, mas alla del origen divino o laico de la categoria profesion, se
puede establecer que hay dos elementos distintivos que perduran hasta nuestros dias: la voca-
cion y la obligacion articuladas en el deber del trabajo a realizar. En este sentido, se incorpora
el concepto de trabajo como asociado al de profesion y se genera la unidad semantica “trabajo
profesado o profesional”. En los siglos XVIII y XIX este concepto se incorpora a la cultura
occidental de forma definitiva de la mano del desarrollo cientifico-tecnolégico. El perfil del/ de
la profesional se configura en torno a un saber cientifico-técnico que le respalda socialmente.
La posesion de dicho saber es la base de su licencia legal para poder ejercer la profesion. El/
La profesional se presentaba como un individuo solitario que, basado en su saber cientifico,
su competencia técnica y sus habilidades sociales cumplia su tarea. En el siglo XX en funcién
de la hiperespecializaciéon de la division del trabajo social es que emerge otro requerimiento
tipico del/ de la profesional: el trabajo en equipo. Tal nueva exigencia, a su vez, esta ligada
al desarrollo de las nuevas tecnologias de la comunicacién como base para la obtencion de

mejores resultados.

En la actualidad, la categoria conceptual profesién mantiene vigencia, pero al mismo tiem-
po presenta dificultades importantes para su definiciéon dado que su conceptualizacion esta
ligada intimamente a la de sociedad. Esto supone que toda profesiéon esta enmarcada dentro
de una estructura social contextualizada. A su vez, existe un vinculo directo entre profesion
y consideracion/ reconocimiento de un trabajo a realizar y, dentro del mismo, ciertas tareas a
cumplir. Tal como lo presenta teéricamente Parsons (1959) el actor social dentro del marco del
sistema social ocupa una posicion (status) social y desempefia roles sociales. La expectativa de
rol supone que todo rol social explicita e implicitamente trae consigo una serie de tareas que
el sistema social “espera” que el actor social cumpla estrictamente. En la sociedad moderna
occidental del siglo XXI se pueden plantear diversas razones por las cuales el concepto de pro-
fesion continda presentando dificultades en su definicion, lo que afecta la construccion de la
categoria desde lo ontologico y epistemoldgico. Tal como lo explica Altarejos (2003a) estamos
conviviendo dentro de un marco de desconcierto cultural que se expresa en la ausencia de
referentes estables para el analisis la realidad social. Existe una abundancia de criterios éticos
y antropoldgicos; numerosos, diversos, dispares y divergentes que, sin duda, enriquecen toda
conceptualizacion, pero a la vez, la confunden. En definitiva, tras siglos de configuracion del
concepto de profesion y su potencialidad para ser una de las principales categorias concep-
tuales y analiticas dentro de las ciencias sociales, lo que queda claro es su caracter dinamico
y que, aun, se encuentra en la encrucijada ontoldgica principalmente del cambio social que se

vive que hace poco claras las tendencias a consolidarse a nivel futuro.
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Mas alla de lo planteado teéricamente, desde una perspectiva general de analisis sociolo-
gico, vale considerar a Wanjire Gichure (1995) quien resume algunos de los requisitos basi-
cos de toda profesion. Entre ellos sefiala: poseer conocimientos especializados, de naturaleza
intelectual y técnica adquiridos a partir de una formacion teorico-técnica; tener estudios de
nivel superior garantizados por una titulacion; acceder a la entrada al mundo de trabajo a
través de procedimientos de seleccidon meritocratica; la prestacion de servicios sociales ttiles
(con o sin remuneracion); el desarrollo de un cierto grado de autogobierno objetivado en un
codigo deontologico que mantenga y potencie el sentido ético del desempefio profesional
con-los-otros desde una practica reflexiva; y una suerte de auto-vigilancia de las practicas
profesionales asociadas al prestigio social de la profesion de referencia. Se entiende que estas
caracteristicas son la base ontolégica, epistemologica y ética de toda practica profesional y

por ende, también son la base de la profesion docente.

A partir de lo antedicho se puede transitar hacia uno de los ejes centrales en este articu-
lo de reflexion tedrica: la construccion de la categoria conceptual y analitica de la “profesion
docente”. El significado y sentido de esta unidad semantica se puede ir desarrollando tran-
sitando desde una conceptualizacion general hacia aspectos mas particulares y especificos.
En términos generales, ser profesional docente implica las notas distintivas ya mencionadas
vinculadas estrechamente a las instituciones educativas. Dentro de estas instituciones los/
las docentes construyen y reconstruyen su profesion. “El proceso de institucionalizaciéon
de la tarea docente se encuentra intimamente correlacionado con el proceso de institucio-
nalizacion de los contextos profesionales, organizativos y sociales de accion del docente”
(Berardi, Capocasale, Garcia Montejo, et al., 2009, p. 36). Es decir, que los procesos de insti-
tucionalizacién y de profesionalizacion se conforman simultaneamente complementandose.
A su vez, las normas asociadas a la profesion regulan su accionar institucional especifica y
de otros espacios socioculturales de la estructura social de referencia. En este sentido, la pro-
fesionalizacion docente implica la reconstruccion de identidades. “Tal identidad profesional
tiene que ver con la autoimagen, la autobiografia y las representaciones que los docentes
tienen acerca de la comunidad educativa” (Berardi, Capocasale, Garcia Montejo, et al., 2009,
p- 40). De esta manera, segin Ramalho, Nufiez y Gauthier (2003) se van estructurando dos
dimensiones basicas que son una unidad: profesionalidad y profesionalismo. La profesiona-
lidad supone el conocimiento, los saberes, las técnicas y las competencias requeridas para
el desempefio profesional. En cambio, el profesionalismo refiere al ethos profesional. Ambas
dimensiones estan atravesadas transversalmente por un requisito esencial: la autonomia.
Carr y Kemmis (1988) analizan en profundidad la profesion docente, y plantean que el/la

profesional docente deberia tener conocimiento fundado en saber teérico; estar subordinado
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al interés y bienestar del/de la estudiante; y muy especialmente ser auténomo. La autonomia
es reconocida como la cualidad por excelencia que distingue las profesiones de los oficios
o trabajos ocupacionales. La autonomia entendida como haciendo referencia a la capacidad
del/ de la profesional de tomar decisiones operativas en el trabajo sin presiéon externa mas
alla de la exigencia de la obtencion de la obtencion de resultados de calidad. Por lo tanto,
la autonomia esta estrechamente vinculada a un compromiso deontologico profesional que
implica una suerte de codigo de derechos y deberes que tienden a regular la practica laboral
y la conducta profesional. Es decir, la autonomia es un requisito profesional que se conjuga

con un componente ético profesional.

Tomando como punto de referencia lo antedicho, Pérez Gémez (1993) profundiza en
el analisis de la autonomia profesional docente dentro del mundo occidental y del sistema
educativo como un servicio publico en las sociedades democréaticas. Para ello se plantea dos
interrogantes bésicas: “;Qué significa la autonomia profesional en el ejercicio de la accion
de la influencia que la sociedad democratica ha encomendado a la institucion escolar?” y
“;Qué parcelas tedricas y practicas de autonomia real caben en la inevitable tension entre
la dimension educativa y la funcién socializadora que cumple la escuela?” Para responder,
propone tres enfoques para comprender mejor la naturaleza y génesis del conocimiento
experto del/ de la profesional docente: un enfoque practico-artesanal; un enfoque técnico-
academicista; y un enfoque hermenéutico-reflexivo. El enfoque practico-artesanal implica
que la ensefianza es concebida de forma artesanal como un saber producto de una acumu-
lacion a lo largo del tiempo. Estos saberes profesionales se transmiten de generacion en
generacion a través de la relacion pedagogica. El conocimiento experto se genera en los
intercambios espontaneos o sistematicos que constituyen la cultura escolar. Este enfoque
conservador representa una concepcioén de la profesion docente por cuanto supone la repro-
duccion de habitos, ideas, valores y conductas consolidadas y legitimadas por la estructura
social y la configuracion ideolégica y cultural dominante. La practica profesional no es vista
como un espacio de innovacion y cambio y, por ende, la autonomia docente se debilita. El
cuanto al enfoque técnico-academicista se puede establecer que conjuga la vision de la ense-
fianza desde la perspectiva técnica con la academicista. En ambas perspectivas se establece
una clara distincion entre el conocimiento tedrico y el conocimiento practico; imponiéndose
una subordinacion de éste a aquél. El conocimiento experto lo elaboran los especialistas
cientificos y técnicos externos. El/ La docente en tanto profesional, no es generador de
conocimiento sino que su tarea consiste en transformar tal saber en competencias compor-
tamentales. En este sentido la autonomia docente como profesional es relativa y tiene que

ver con la independencia de juicio y decision en las practicas educativas. Esta concepcion
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no da cabida al desarrollo de los aspectos politicos y éticos de las practicas educativas, lo
que finalmente termina generando una escision entre la sociedad civil y el sistema educativo
institucionalizado. Por ultimo, hay un posible enfoque hermenéutico-reflexivo que parte del
supuesto del caracter complejo, situado, singular de cada una de las practicas educativas. Le
otorga alta relevancia al contexto como variable sustantiva dada su naturaleza contingente,
imprevisible y conflictiva que requiere de continuas opciones éticas y politicas por parte de
los/las docentes. El conocimiento experto surge del escenario de las practicas educativas
relacionando la sensibilidad experiencial y la indagacion teorica. El conocimiento profesio-
nal docente es experto y transformador. El/La docente es concebido como agente de cambio
social. Este caracter transformador se construye a partir de la investigaciéon educativa como
componente esencial de las practicas educativas. La autonomia del/de la docente profesio-
nal en su maxima expresion social resulta de un ejercicio constante de indagacion critica y

autocritica y se retroalimenta en y desde las practicas educativas.

3. LA POSIBILIDAD DE UNA DEONTOLOGIA DOCENTE

El analisis planteado hasta aqui de la profesion docente desde las Ciencias de la Educacion
(principalmente desde la Sociologia de la Educacion, Pedagogia y Filosofia de la Educacion)
tiene su contraparte empirica si se pregunta: ;qué papel tienen los cédigos deontologicos,
en tanto estructuradores de la autonomia docente, en la definicién de la profesion docente?
De acuerdo a Altarejos (2003b) la deontologia docente implica “el estudio del caracter o
modo de ser del profesional de la docencia” (p. 94). Esto supone el estudio de los derechos y
los deberes que las practicas educativas conllevan. Cabe aclarar que para lograr el abordaje
deontologico docente se requiere tener presentes los derechos humanos sobre los que esen-
cialmente se sustenta. Los derechos y deberes profesionales docentes resultan indefectible-
mente de las practicas educativas, es decir, que surgen desde su actividad y no son dados por
la propia condicion humana. De aqui surge la naturaleza del ethos profesional: los habitos
enmarcados en sus practicas. “Estos son las diversas cualidades que muestran al sujeto, en
cuanto resultado del desarrollo de las diferentes capacidades operativas humanas, congé-
nitas y adquiridas” (Altarejos, 2003b, p. 98). En este sentido, estos habitos profesionales se
construyen desde la formaciéon profesional que se da de forma inicial y continua; tienen
relacion intrinseca con los fines, obligaciones, y hasta los resultados esperados a partir de
sus practicas profesionales; son configuradores de un caracter profesional que le es propio
reconocible en todo ambito de accién y no exclusivamente en el espacio profesional de re-

ferencia; y se manifiestan en posturas éticas profesionales cotidianas. A lo antedicho Jover
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(2003) agrega que toda ética profesional supone codigos deontoldgicos cuya finalidad es la
de lograr legitimacion, prestigio y confianza social. Esta funcién socio-politica le otorga un
sentido y significado particularmente definido a cada decisién y accién tomada por el/la

profesional.

Ahora bien, la actividad docente no escap¢ a este criterio. Es por ello que OIT/UNESCO
(2002) en 1966 recomiendan y animan a las organizaciones profesionales de la enseflanza a
que elaboren tal codigo. Esta recomendacion se enmarca en una década del siglo XX en la
cual la educacion era concebida como motor del desarrollo econdémico y social. Esta confian-
za social en el sistema educativo cae en descreimiento en las décadas de los setenta y ochen-
ta, que se tifie de un proceso de desprofesionalizacion docente. En la década del noventa la
profesion docente, que ya se habia configurado como tal, enfrenta una nueva problematica:
una tendencia a la escasez de aspirantes a la profesion. Inmediatamente los organismos in-
ternacionales comenzaron a tomar riendas en el asunto. De alli el Informe de la Comision
Internacional de la Educacion para el siglo XXI (Delors, 1996), mas popularmente conocido
como Informe Delors, que sugiere ir mas alla de la idea de “sistema educativo” hacia la idea de
“sociedad educativa”. Esto supone no pensar mas en el docente como quien asume la totali-
dad de las responsabilidades educativas sino que es necesario recobrar el concurso de otras
instancias sociales. Evidentemente, lo que en el siglo XXI ha quedado a la vista es la necesi-
dad de redefinir la funcion socio-politica de la deontologia profesional docente y sus codigos
deontoldgicos. Es en este sentido que actualmente se plantea el debate en torno a la “ética de

la profesion docente”.

La posibilidad de una ética de la profesiéon docente, segtin Etxeberria (2002) requiere ne-
cesariamente el conocimiento de la ética mas alla de su vertiente deontologica y teleologica.
Asimismo, sefiala la importancia de que toda ética profesional tiene que ser ética aplicada
desde lo interdisciplinar. “Ser conscientes de esto evitara esos acercamientos a las éticas pro-
fesionales fuertemente centrados en los codigos que los propios profesionales se han dado”
(Etxeberria, 2002, p. 195). De esta forma se evita el moralismo y el separatismo. En el primer
caso, se podria caer en una suerte de reflexion moral generalizada, y en el segundo caso, en
un analisis ético especializado de acuerdo a cada profesion de manera excluyente. Tal como
Etxeberria (2002) expresa de forma conclusiva en relacion al ejercicio profesional “la mora-
lidad se juega en ultima instancia en el modo como las personas concretas, los profesionales

en este caso, deliberan, deciden y actian” (p. 199).
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4. EL ETHOS DOCENTE COMO ARTICULADOR ENTRE LA PROFESION Y
LA FORMACION DOCENTE

Ahora bien, ;qué aplicacion tienen las reflexiones planteadas de caracter filosofico a la profe-
sion docente, y, por ende, a la formacion docente? Para responder esta pregunta que es central
en este articulo, se puede, tal cual lo hace Souto (2000), plantear un abordaje desde distintas
perspectivas. Desde una mirada socio-politica se puede establecer que la preocupacion acer-
ca de la ética de la profesion docente esta vinculada a que en la practica educativa emergen
situaciones en las cuales el docente se ve desbordado de acuerdo a lo que tradicionalmente
definia su rol. Se presenta una urgente necesidad de clarificar el marco social y sus reglas, de
conocer los limites de lo tolerable y los margenes de la libertad profesional. La ley del mer-
cado y la competencia han colocado lo econémico como valor supremo. Las desigualdades
sociales, la exclusion social, la nueva estructura familiar, las formas de violencia emergentes,
van configurando un sistema capitalista dentro del cual se llevan a cabo las practicas educati-
vas de forma territorializada y diversa. Estos procesos han complejizado el rol docente como
profesional en su quehacer cotidiano poniendo en constante cuestionamiento sus valores y
juicios acerca de su decisiones y practicas docentes. Desde una mirada humanistica, la edu-
cacion es un fenémeno naturalmente humano que se enmarca esencialmente dentro de lo
social y lo cultural. A partir de esta aseveracion es que cobra sentido estudiar las razones de la
educacion: sus prioridades, su sentido, la construccion de lo simboélico como eje estructurador
de la misma. El papel del/ de la docente en tanto profesional que articula la realidad social y
cultural con la formacion del sujeto individual esta vinculado la configuracion de la relacion
pedagogica. Esta brinda la posibilidad de expresion de lo ético y lo moral de lo humano a tra-
vés de las interacciones sociales que se entablan de forma institucionalizada cotidianamente.
Es decir, lo educativo desde y en la relacion pedagdgica presenta componentes formales e
informales en los cuales el/la docente en tanto profesional conjuga saberes, competencias
triangulados desde su practica ético-profesional dentro de un espacio material y simbélico de
convivencia humana. Desde una mirada pedagégicala practica educativa y la practica docente
tienen un caracter axiologico. Este aspecto se traslada a la investigacion de dichas practicas
puesto que hay orientacién en valores (explicitos y/o implicitos). La acciéon profesional que
el/la docente lleva a cabo tiene caracter moral y, por lo tanto, requiere de un analisis ético y
deontologico. Como ya se mencioné es una practica profesional comprometida y auténoma

enmarcada en lo normativo alcanzando el campo de la Didactica. Desde el surgimiento de
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las primeras postulaciones tedricas en la Didactica Magna de Comenius (1986) publicada en
1657 el conocimiento didactico se proyectdé como muy estructurado implicando prescripcio-
nes acerca del saber hacer del maestro” para alcanzar el deber ser del modelo pedagogico im-
puesto. Esto implica que la construccion del accionar profesional docente se construye desde
el deber ser formado por la norma socio-cultural implicita e institucionalizada en la norma
juridica. Existe una correlacion entre lo normativo impuesto y la norma contextualizada. El/
la profesional docente es quien articula el contexto con la norma en el quehacer educativo.
Desde una mirada psicosocial cabe mencionar la dimension vincular del encuentro con el/la
otro/a, en este caso el estudiante. El/la docente cae dentro de una innumerable cantidad de in-
terrogantes vinculadas a una relacion vincular que puede presentar multiple caracter, y en la
cual aparece de forma mas o menos visible la ética de la profesionalidad del docente. La prac-
tica docente, especificamente, esta territorializada y por ende, situada a partir de relaciones
e interacciones sociales que trascienden la relacion pedagogica. La institucién educativa no
esta cerrada a la estructura socio-cultural de referencia. Todo lo contrario: es permeable a sus
condicionamientos e influencias continuas. En este intercambio vincular que se da a través de
las interacciones sociales continuas participan otros actores sociales que nos son docentes y
estudiantes. Ese interjuego vincular complejiza las reflexiones, toma de decisiones, y acciones

del/de la profesional docente generando una reconstruccion permanente de ethos docente.

A partir de lo antedicho queda claro que plantear un enfoque ético acerca de la profesion
docente abre la reflexion acerca de situaciones concretas (practicas docentes instituciona-
lizadas) enmarcadas en un contexto multidimensional y complejo. Durkheim (2002) senala
el cardcter normativamente peculiar de la deontologia profesional. El brindé conferencias
permanentes acerca de esta especie de continuo moral del cual el sujeto no puede alejarse.
Distinguio entre la ética familiar-civica y la ética profesional. A esta dltima la caracteriza una
menor generalidad de los deberes al punto que cuando se infringe una norma de la practica
profesional especifica, la censura tiene una vaga censura por fuera del campo estrictamente
profesional. El punto explicativo clave, segun el socidlogo, es las normas de las practicas pro-
fesionales no son de interés de todos los miembros de la sociedad, sino sélo del grupo social
de referencia. En este sentido, no es suficiente con listar los principios generales que rigen y/o
que deberian regir la profesion docente. El enfoque propuesto en este articulo se basa en que
la ética de la profesion docente es mucho mas abarcativa y compleja que la mera enunciaciéon
de caracteristicas, cualidades, o practicas propias del/ de la profesional de la docencia. Si se

considera lo planteado por Durkheim (2002) se alcanza el hecho de que la tematizacion ética
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pretende hacer tomar conciencia de que el ambito profesional por su naturaleza se presenta
ante el mundo como restringido a un grupo social del que hay que formar parte para lograr
entender en su constitucion y funcionamiento. Ahora bien, en el caso de la ética profesional
docente la permeabilidad a la dindmica socio-cultural cotidiana va generando que el ethos
docente no solo cambie constantemente sino que presente la cualidad de diversidad variante.
Esta cualidad lo enriquece y lo conecta con todos los/las integrantes de la sociedad de forma
unica e irrepetible. Segtin Rojas Artavia (2011), el mismo fin de la educacion que es la forma-
cioén del ser humano integralmente condiciona positivamente la ética profesional docente:
“Entonces, todo (a) profesional en docencia ha de ejercer comprometida y responsablemente
su labor, no porque exista un cédigo de ética profesional —que lo debe haber-, sino porque se

cree profundamente en lo que se hace” (p. 19).

5. CONCLUSIONES

A partir del recorrido teodrico-reflexivo que se ha presentado, se puede sefialar algunas con-

clusiones sustantivas, a saber:

La ética profesional docente no es una conceptualizacion definitiva ni universal dada por
la Filosofia o por disciplina alguna de las Ciencias de la Educacion, sino que es un constructo
en permanente construccion y reconstrucciéon como resultado de la dialéctica entre las prac-
ticas educativas y el mundo social contextualizadas. Esta es su fortaleza mayor en cuanto al

nivel de compromiso docente que se manifiesta en la relacion teoria-practica docente.

Los/las docentes en su formacion docente de grado y continua necesitan que la tematica
de la ética profesional docente sea transversal al curriculo, mas alla de que pueda existir una
asignatura especificamente dedicada a los aspectos disciplinares de la Etica. Los codigos de
ética profesionales usualmente norman y regulan los vinculos entre el/la docente y la socie-
dad, la institucién educativa, los/las estudiantes, los/las colegas de trabajo y con el/la profesio-
nal docente. No obstante, estos codigos muchas veces estan ajenos a las practicas educativas
territorializadas que son, desde la diversidad de contextos, las que van construyendo de forma

permanente éticas profesionales docentes.

En definitiva, la ética profesional docente es uno de los eslabones mas fuertes que tiene
la profesion docente de conexion con su fin ultimo en el que coinciden el deber ser y el ser de
lo educativo, y del cual la formacion docente no puede ser ajena: desarrollar una formacion

integral y humanista.
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ABSTRACT

The objective of this study focuses on analyzing the in-
fluence that the use of digital devices can have on the
learning processes of students with ADHD, establishing
a clear concomitance between the clinical symptoms of
the disorder and the main learning difficulties that this
group presents. Following a mixed approach, informa-
tion is collected from a total sample of 91 Primary Edu-
cation students enrolled in the provinces of Almeria and
Granada, considering as inclusion criteria the presenta-
tion of a clinical picture compatible with ADHD and this
profile being confirmed by means of an initial Magellan
Scale questionnaire. Once the sample has been complet-
ed, the Memory and Learning Test (TOMAL) is used,
made up of a main battery of six subtests in order to
determine the delayed memory capacity and attentional
processes of the participating subjects. The results show
a significant improvement in the attentional and mnesic
tasks of the participants in digital support compared to
the written one, showing a greater motivation for the
use of digital devices regardless of age or characteristic
symptoms. In conclusion, the implementation of innova-
tive educational models favors the quality of teaching in

the selected cases.

Key words: Attention Deficit Hyperactivity Disorder,

Technology, Attentional Processes, Memory

RESUMEN

Influencia de los soportes digitales sobre las capacidades

mneésicas y atencionales del alumnado con TDAH

El objetivo del presente estudio se centra en analizar la in-
fluencia que el uso de los dispositivos digitales puede tener
sobre los procesos de aprendizaje del alumnado que presenta
TDAH, estableciendo una clara concomitancia entre la sin-
tomatologia clinica del trastorno y las principales dificulta-
des de aprendizaje que este colectivo presenta. Siguiendo un
enfoque mixto se recoge informacion de una muestra total
de 91 alumnos de Educacion Primaria escolarizados en las
provincias de Almeria y Granada, considerando como crite-
rio de inclusion la presentacion de un cuadro clinico compa-
tible con TDAH vy siendo confirmado dicho perfil mediante
un cuestionario inicial Escala de Magallanes. Concretada
la muestra se emplea el Test de memoria y aprendizaje
(TOMAL) integrado por una bateria principal de seis sub-
test con la finalidad de determinar la capacidad de recuerdo
demorado y procesos atencionales de los sujetos participan-
tes. Los resultados evidencian una mejora significativa de
las tareas atencionales y mnésicas de los participantes en
soporte digital comparativamente con el escrito, siendo ma-
nifiesta una mayor motivacion por el uso de los dispositivos
digitales con independencia de la edad o sintomatologia ca-
racteristica. Como conclusion, la implantacion de modelos
educativos innovadores favorece la calidad de la ensefianza

en los casos seleccionados.

Palabras clave: trastorno por déficit de atencion e hipe-

ractividad, tecnologia, procesos atencionales, memoria
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1. INTRODUCTION

Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) is one of the most prevalent childhood and
adolescent neurodevelopmental disorders. Chronic impairments of hyperactivity, impulsivity,
and attention with onset typically before age 12 years are referred to as it. These impairments
substantially interfere with functioning in the customary life of school, social, and home
settings. ADHD is rooted in a neurobiological multifactorial etiology with genetic and envi-
ronmental underpinnings and neural circuit changes underlying attentional regulation, emo-
tional regulation, and impulse control. Additionally, the disorder comorbidities at high rates
with other psychiatric disorders such as anxiety, depression, and learning disability, adding

to presentation complexity for affected individuals (American Psychiatric Association, 2022).

In the classroom, ADHD is defined by pervasive inattention, impulsivity, disorganization,
and conduct problems that lead to underachievement, peer social struggles, and high rates of
classroom disruption (Barkley, 2021). Educational accommodation and support strategies that
are individualized are needed with these challenges in consideration to promote inclusion and
improve academic and psychosocial adjustment among students with ADHD. Despite all the
research done on ADHD, its impacts in the educational setting are an area yet to be exhaus-
tively researched, particularly the efficiency of technology resources to bridge cognitive and

behavioral impediments (Palacios, 2022).

Historically, ADHD has been explained by varied theoretical constructs, extending from
moralizing explanations of children’s misbehavior to neurodevelopmental and biological
models (Still, 1902). The contemporary construct of ADHD recognizes its neurobiological
underpinnings, with recent studies emphasizing its high comorbidity with other neurodevel-
opmental disorders, including Autism Spectrum Disorder (ASD), tic disorders, obsessive-com-
pulsive disorder (OCD), and learning disabilities (Torres et al., 2022). This paradigm shift,
officially acknowledged in the DSM-5-TR (2022), has unveiled new avenues of investigation of
innovative therapeutic interventions, including pharmacological treatments, psychotherapy,

and combined treatments.

A promising avenue of research is the use of Information and Communication Technol-
ogies (ICTs) for the treatment of ADHD. In today’s technology-dependent world, the use of
digital means in teaching is increasingly ubiquitous. Schools need to be considering how new
technologies can be utilized in service of pedagogy, not as ancillary aids but as central tools of
cognitive growth and personalized learning (Sanchez, 2022). ADHD in the traditional model

classroom is very difficult to address, especially where there are big student-teacher ratios
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and expert support is not forthcoming. If didactical adjustments are not made, these pupils
are more likely to fail academically, be excluded socially, and experience lowered self-esteem
(Pozo et al., 2022).

ICTs hold one promising way to improve such challenges by enabling personalized in-
struction, learning paths that conform to students’ needs, and greater student engagement.
Through the utilization of stimulating, game-like, and graphically intensive content, the tech-
nologies have the potential to engage, sustain attention, and strengthen executive functioning

skills (Gutiérrez et al., 2022). Effective utilization of ICTs in educating ADHD students requires:

+ Teacher professional development in the use of technology in pedagogical practice in

a timely manner.
« Sufficient technological hardware to allow universal access for students.

« Interdisciplinary teaming of teachers, parents, and specialists in planning interventions

based on individual needs.

Additionally, one must consider potential obstacles to digital accessibility for students
with ADHD and adapt technological tools accordingly. Successful integration models must
incorporate co-designed learning environments, interprofessional collaboration, and ongoing
impact assessment to maximize the benefits of ICTs for students with ADHD (Linscott & Van

Os, 2010).

Rodriguez et al. (2022) believe that learning underachievement associated with ADHD
typically stems from the inflexible, mass school structure with little room for responding to
various cognitive profiles. Classical models of education with inflexible calendars, limited ad-
aptation capacity, and strong emphasis on mechanical memorization are not capable of reach-
ing students who are suffering from ADHD (Ramirez, 2019). However, existing pedagogical
approaches, such as project-based learning, differentiated instruction, and computer-based
interventions, have yielded positive effects on attention regulation, academic performance,

and self-esteem among ADHD students (Pilamunga, 2022).

Considering the phenotypic diversity of ADHD, curriculum accommodations are a chal-
lenging task with limited specialized interventions, insufficient teacher training, and the
structural inflexibility of traditional school systems. This research investigates how digital
technologies can be used as potent interventions in the form of real-time feedback, individu-
alized learning experiences, and interactive engagement strategies to improve the cognitive

and socio-emotional functioning of students with ADHD (Zambrano & Johanna, 2022).
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This research thus aims to:

1. Evaluate the influence of digital technologies on attention and memory processes in
students with ADHD, with variability by age and subtype of ADHD.

2. Offer empirical evidence of the effectiveness of digital technologies for ADHD learning

processes.

3. Contrast cognitive outcomes of digital learning and paper learning in ADHD students.
Based on the available research up to this point, we propose that:

+ Implementation of electronic technologies in learning procedures will facilitate gaining
knowledge by ADHD students since they offer an interesting, flexible, and interactive

learning procedure as opposed to the traditional ones.

« Electronic tools will enhance attention span and intellectual curiosity among ADHD
students, allowing them to sustain focus on activities for longer hours as opposed to

paper-based procedures.

2. METHOD

This was a mixed-method study with a population of 91 primary students from the academic
year 2021/2022 (Table 1). The population was composed of students from different schools in
Granada and Almeria with greater inattention than impulsiveness or hyperactivity behavior.
The diagnosis was already established by the health team and Educational Guidance Team
(EOE).

Table 1. Sample Distribution

Educational Stage ADHD Subtype 6-7years 7-8years 8-9years 9-10years 10-1lyears 11-12years Total

ADHD-| 3 5 - - - - 8
First Cycle ADHD-H 4 3 - - - - 7
ADHD-C 2 4 - - - - 6
ADHD-| > > 10 8 - - 18
Second Cycle ADHD-H - - 4 7 - - 1
ADHD-C - - 3 5 - - 38
ADHD-I - - - - 10 1 21
Third Cycle ADHD-H - - - - 2 1 3
ADHD-C - - - - 7 1 8
TOTAL 9 12 17 20 19 13 91

Note: ADHD-I = Inattentive subtype; ADHD-H = Hyperactive/Impulsive subtype; ADHD-C = Combined subtype.

124 ¢ International Journal of New Education | NUm. 16



Influence of Digital Media on Memory and Attentional Abilities of Students with ADHD

All participants had the permission of their school administration and legal guardians,
with confidentiality and anonymity being assured. The choice was random, and it was volun-

tary, having no impact on academic performance.

To assess primary ADHD symptoms and their effect on school performance, the
Magallanes Scale for Visual and Auditory Attention (EMAV) was employed. It is a 23-item
scale to measure inattention, hyperactivity, and impulsivity through systematic teacher ob-
servation (Gonzalez-Castro et al., 2011). It has been validated and shown to be a valid tool in
screening ADHD symptoms in school settings from previous studies (Gonzalez-Castro et al.,
2014; Fernandez-Morales et al., 2019).

In addition to this, the Test of Memory and Learning (TOMAL) was used to assess mem-
ory recall and attention abilities (Reynolds & Voress, 2007). The 10 subtests were used, and

six were employed to administer delayed recall ability and sustained attention (see Table 2).

Both tests were administered in paper-and-pencil and computer modes under controlled
testing conditions to give the same level of noise, light, and exposure time. The procedure was

split into four phases:

1. Familiarization Stage: Both modes were familiarized with the participants in order

to eliminate bias.

2. Paper-Based Testing: Attention and memory standardized tasks in paper form were

provided.
3. Digital Testing: The same tasks were simulated in an interactive computer mode.

4. Data Collection and Analysis: Performance was measured in terms of accuracy, re-

sponse time, and rate of task completion.

Table 2. Selected TOMAL Subtests

Subtest Cognitive Function Assessed

Selective Word Recall (RSP) Short-term verbal memory

Digits in Direct Order (D) Associative numerical memory

Story Memory (MH) Semantic and sequential memory
Location Memory (ML) Spatial memory

Digits in Reverse Order (DI) Reverse numerical associative memory
Letters in Reverse Order (LI) Reverse verbal associative memory
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Paired samples t-test compared both modes of performance using mean correct responses
(RC) and errors (RE) as the dependent variables. Shapiro-Wilk normality test confirmed data

fit the parametric testing assumptions (p > 0.05 in most distributions).

« Paper-Based Format: Higher attentional stability, fewer interruptions, and higher
task completion were experienced by the participants. The above findings are consist-
ent with earlier research wherein it was identified that written information reduces
cognitive load and enhances understanding among ADHD students (Muifioz et al., 2020;
Sanchez & Valdez, 2021).

« Digital Format: While it increased interest and motivation, it also led to more atten-
tional dispersion, which is likely due to distractions through the sense of sight and

hearing (Torrico & Lopez, 2022).

Two-way ANOVA was used to examine the interaction of test medium (paper and com-
puter) and ADHD subtype (ADHD-I, ADHD-H, ADHD-C). The results evidenced a significant
main effect of test medium on performance (F(1, 88) = 14.32, p < 0.001), which indicated that
computerized support enhanced recall and attention in some but affected stability in others.
In addition, there was an interaction effect for format and subtype of ADHD (F(2, 88) = 6.47,
p = 0.003), and it showed that the ADHD-H and ADHD-C students benefited more from the

electronic format, while the ADHD-I students were less consistent across formats.

3. RESULTS

Paper and computer testing of mnemonic processes engaged in by participants in performing
tasks were conducted, where the participants received a series of words, figures, and places
at random intervals. They had to identify and recite these sequences in the proper order. The
first trial was completed on paper and a second trial completed online two months later with

either the computer lab at the school or one of the tablets provided by the researcher.

Subtests were allocated to subject groups based on cognitive and development disabilities
by grade level, with the most that could be given to each group being not more than two sub-

tests and an overall estimated test time of 40 minutes.

Findings yielded statistically significant differences between paper and electronic modes
of administration on accuracy, retention capacity, and task completion rates. For each of the

groups, the two modes were contrasted by paired samples t-test using the number of correct
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responses (RC) and errors (RE) as the dependent measures. Shapiro-Wilk test for normality
confirmed data conformed to the assumptions of parametric tests (p >0.05 for most distribu-

tions).

The MH and ML subtests were used to examine 6-8-year-olds’ recall from short-term
memory of numerical and verbal series. The rate of correct response was higher on average
in the digital format (t (44) = 3.21, p = 0.002), and TDAH-H (Hyperactive) group suggested bet-
ter digital precision in recall. However, TDAH-I (Inattentive) group had elevated error rates
(RE) in both formats, particularly among 7-8-year-olds, showing persistent working memory
deficit.

Additionally, larger values for standard deviation in the MH subtest across both versions
reflect greater variability of performance that is accounted for by variation in attentional
stability. The proportion of scores obtained fluctuated around 0.4 on paper but rose to 0.63 on
computerized tests, demonstrating a net two-tenths gain in accuracy through the administra-

tion of computer-based tests.

In the second cycle of teaching (8-10 years old), there were found differences in achieve-
ment in RSP (Recognition of Spatial Patterns) and D (Delayed Recall) tests. Computer for-
mat performed better than paper activities again by 0.39 more correct answers on average
(t(44) = 4.15, p < 0.001). Interestingly enough, the TDAH-I group also improved significantly
in the D subtest, where their RC went from 14 (paper) to 21 (computer), which may suggest

that interactive digital stimuli can strengthen encoding and retrieval processes.

However, standard deviations were small (¢ < 0.17 for most instances), indicating homo-
geneous patterns of performance within individuals, across ages. There were no age-group dif-
ferences on each subtest (p > 0.05), highlighting that task format, but not the developmental

stage, dictated cognitive performance.

RSP and D tests required greater attentional engagement, while ML and MH relied more
on previous literacy and numeracy skill. The researcher’s facilitation of meaning interpreta-
tion was also engaged, particularly in paper-based tasks, where instructions lacked the same

immediate feedback as computerized tests.

Third school cycle (10-12 years old), performance trends were also the same as previously
seen, with higher accuracy levels on computer tests across all ADHD subtypes. Trends for the
DI (Digit Span) and LI (Lexical Identification) subtests were the same, evidenced by a signifi-

cant rise in the average number of correct answers on computer tests (t (44) = 3.89, p < 0.001).
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There was a clear disparity in LI digital performance within the TDAH-C group, with RC
scores being just below their paper scores (t (22) = 1.85, p = 0.07, on the border of significance).
This means that there were students who struggled with lexical encoding in the digital modal-

ity, possibly due to increased cognitive load or distraction by digital features.

We used two-way ANOVA to investigate test format (computer v. paper) x ADHD sub-
type (TDAH-I, TDAH-H, TDAH-C) interaction. Effects indicated a significant test format
main effect on performance (F (1, 88) = 14.32, p < 0.001) since computer assistance had been
shown to enhance retention and recall in most. In addition, performance was also affected by
ADHD subtype (F (2, 83) = 6.47, p = 0.003), which means that TDAH-H and TDAH-C groups

were improved most by digital formats, while TDAH-I was most inconsistent.

4. DISCUSSION

The mean trend coupled with the low standard deviation sustains the pre-existing data and
confirms that computer resources are viable to overcome learning challenges characteristic in
ADHD, such as in instrumental courses demanding superior attentional control and behavio-

ral self-regulation.

The integration of Information and Communication Technologies (ICTs) into the class-
room can immensely enhance students with ADHD by raising their performance according
to motivational needs as well as individualized instruction. Previous studies have also shown
that computer platforms can help students with ADHD by saving time, keeping students on
task, and providing more compatible with their attentional, impulsivity, and reasoning styles
(Pellicano et al., 2021; Lindner et al., 2022). Thus, ICT-based interventions appear to be a val-
uable tool for ADHD students since they engage executive functions and improve skills like

sustained attention, problem-solving, and reading, which become automatic in the future.

These results are in line with the growing evidence that ICTs are necessary to improve

academic performance in ADHD students (Pérez et al., 2020; Kerns et al., 2021).

Different research studies suggest that individualized learning is the key to the success of
digital interventions (Barkley, 2020). Through providing different content, pace, and difficulty
in assignments according to individual students’ requirements, ICTs allow ADHD students to
learn at their own pace while benefiting from focused support to overcome learning barriers

(Medeiros et al., 2022). In addition, the interactivity and dynamism of computer tools have the
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ability to engage and hold attention, thus enhancing interest and motivation among students

who cannot adapt to traditional learning methods (Tsai et al., 2021).

Another fundamental advantage is immediate feedback from online sources. Immediate
feedback allows students to identify mistakes and reinforce weak areas more effectively, en-
hancing independent and substantive learning (Miranda et al., 2019). The feature also allows
teachers to modify teaching approaches in real-time, making the process more responsive and
adaptive (Geurts et al., 2020).

The education implications of this study are that in classrooms for ADHD, ICTs should be
used with careful training to teachers in the proper deployment of digital technology in the
classroom, along with sustained professional development and universal access to essential

technology resources (Dovis et al., 2015).

Besides, the development of specialized training programs for the specific needs of ADHD
pupils is of particular importance. The programs should consider individual cognitive profiles,

deficits of executive function, and common learning barriers (Raggi & Chronis, 2006).

Having access to a multidisciplinary group of professionals, therapists, and teachers is
also required to be able to deliver an integrated intervention. For example, occupational ther-
apists can offer organizational and time management skills as part of ICT-based interventions
(Green et al., 2020).

Despite the promising findings, this study has some limitations. The population of study
and sample size can constrain external validity to other learning environments. Beyond that,
additional studies are needed in order to examine in greater depth the processes of ICT effec-

tiveness and identify best practices for implementation (Antrop et al., 2021).
Future studies should try at:

« Comparison with Other Groups: Compare the impact of ICT on non-ADHD stu-

dents to determine the distinctiveness of its impacts.

» Long-Term Effects: Determine if the positive impact of ICTs on the academic achieve-

ment of ADHD students is long term.

« Impact on Social Skills: Investigate the impact of ICT interventions on the social and

emotional development of ADHD students.

« Fair Access to ICTs: Investigate possible barriers to online access, particularly for

underprivileged socioeconomic student populations (Davis et al., 2023).
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ICTs may be a friend in need in improving academic achievement and overall quality of
life for students with ADHD. There will be success, however, only if there is logical planning
to meet individual pupil needs and specific educational requirements. Ongoing research and
inter-disciplinary work will maximize the potential of ICTs and result in greater inclusion and

higher education quality for all children.

5. CONCLUSIONS

The results of the research confirm the first hypothesis that proper use of new technologies
in learning processes and for the personal needs of students with ADHD leads to improved
academic performance and inclination towards more interesting and meaningful learning, re-
gardless of symptomatic deviations associated with it (inattentive, hyperactive, or impulsive

predominance).

Therefore, the results show the dispersion which had been obtained in each of the tests by
age of each group and the corresponding clinical subtype. Thus, the evidence confirms the in-
itial hypothesis with regard to the beneficial role of the implementation of new technologies
in the situation in the school towards the students’ school performance, particularly students
with some type of disability or functional diversity that does not allow them to behave nor-
mally in the classroom. This technique allows for the possibility of a more specific adaptation

of their own distinct learning process (Gutiérrez & Valero, 2019).

Unlike the computer model, among the results of this study is the spurious replica of
words and figures in written form due to similarity between the given written model and its
replica. There is a deductive pattern in their application, from the most general characteris-
tics of the model to the more specific ones normally overlooked and accepted as incorrect

answers (IR).

Furthermore, there are considerable differences in attentional ability for the first-cycle
group (p<0.001), where digital indicates a greater percent of correct responses (CR) compared
to the physical version (0.63£0.13). Both the ML and MH subtests are discussed in the study
of the attentional indices of the sample group, and the results obtained are non-significant
regarding the age of each of the individuals, although there are differences between each form
of clinical presentation’s response. Therefore, based on the information collected, there is
more similarity in the extent to which each clinical presentation affects some of the cognitive

domains, with the DI and LI tests demanding most effort in terms of attention because of the
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associative nature of reverse sequencing tasks. Yet, the limitation of these subtests to the third
cycle of Primary Education compensates for the test difficulty with a more advanced stage of
cognitive development in the subjects, although the result is conditioned by previous stimu-

lation level and by the flexibility of the subjects to the devices.

In summary, this research experience validates the enhancement of most cases in mne-
monic processes, that is, attentional and memory capacity processes in ADHD students at
different levels of their learning, using digital forms, either as an adjunct or a substitute for

paper forms (Gutiérrez et al., 2022).

These findings foster the vision of a new models approach to teaching, including the re-
statement of working dynamics in an individualized sense to each one’s own peculiar needs.
The achievement of such a goal necessitates adequate trainer preparation for the fulfillment
of pupils and the new technologies implementation (Terradillos, 2023). Lastly, the purpose of
this research is to describe and validate how the use of digital tools in pedagogical care for
children with ADHD affects the quality of such care.
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RESUMEN

Hoy en dia es habitual encontrarse en las aulas alum-
nado con un Sindrome X Fragil que presenta necesida-
des especificas de apoyo educativo y debe ser atendido
por los docentes en el marco de un curriculo flexible,
una escuela abierta a la diversidad, y bajo los prin-
cipios de individualizacion, sectorizacién, normaliza-
cion e inclusion. No obstante, no todo el profesorado
posee una formacién que le permita conocer e inter-
venir ante esta diversidad y las diferentes situaciones.
Ademas, la mayor parte de la literatura cientifica es de
caracter sanitario existiendo una carencia de estudios
desde el punto de vista educativo.

Este articulo pretende ayudar a los docentes y mostrar
la intervencion educativa y psicopedagogica realizada
en un caso concreto de una alumna diagnosticada con
Sindrome X fragil que presenta necesidades educati-
vas especiales y necesidades especificas de apoyo edu-
cativo relacionadas con su discapacidad intelectual
moderada, sus rasgos del espectro autista, déficit de
atencion y problemas de comportamiento. También se
quiere ensenar que a pesar de las particularidades con-
cretas del sindrome y las caracteristicas asociadas es
posible una evolucion favorable de la alumna a través
de una intervenciéon multidisciplinar y la colaboracion
de todos los profesionales que trabajan con ella. Se

incluyen los resultados y las conclusiones obtenidas

ABSTRACT

Educational and psycho-pedagogical intervention in the

case of a student with Fragile X Syndrome

Today it is common to find students with Fragile X Syn-
drome in classrooms who have specific needs for educa-
tional support and must be attended by teachers within
the framework of a flexible curriculum, a school open to
diversity, and under the principles of individualization,
sectorization, normalization and inclusion. However, not
all teachers have training that allows them to know and
intervene in the face of this diversity and different situa-
tions. In addition, most of the scientific literature is of a
health nature, with a lack of studies from an educational
point of view.

This article aims to help teachers and show the educa-
tional and psychopedagogical intervention carried out
in a specific case of a student diagnosed with Fragile X
Syndrome who has special educational needs and specif-
ic needs for educational support related to her moderate
intellectual disability, her autism spectrum traits, atten-
tion deficit and behavioral problems. It is also intended
to teach that despite the specific particularities of the
syndrome and the associated characteristics, a favorable
evolution of the student is possible through a multidis-
ciplinary intervention and the collaboration of all the

professionals who work with her. The results and conclu-


mailto:menchucarbajo%40yahoo.es?subject=
https://orcid.org/0000-0003-0033-621X

Maria del Carmen Carbajo Vélez

hasta el momento siendo consciente de que es necesa-
rio continuar con un trabajo sistematico y estructura-
do para consolidar los avances y lograr otros nuevos.
Esta aportacion demuestra que este tipo de alumnado
puede conseguir logros inimaginables a través de una

intervencion correcta y ajustada a sus necesidades.

Palabras Clave: necesidades educativas, orientacion

escolar, intervencion, proceso de aprendizaje

sions obtained so far are included, being aware that it is
necessary to continue with a systematic and structured
work to consolidate the advances and achieve new ones.
This contribution shows that this type of student can
achieve unimaginable achievements through a correct

intervention adjusted to their needs.

Key Words: Educational Needs, School Orientation, In-

tervention, Learning Process

1. INTRODUCCION

Se tiene la convicciéon de que hay que mejorar la calidad y la equidad de la educacién a tra-
vés de un curriculo flexible y una escuela abierta a la diversidad en la que todos los alumnos
independientemente de sus caracteristicas reciban una respuesta educativa que les permita
alcanzar los objetivos establecidos y que traduzca las dificultades en necesidades y estas en

ayudas pedagogicas.

En este sentido el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible establece la necesidad de
garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad destacando la necesidad de cons-
truir y adecuar las instalaciones educativas teniendo en cuenta las necesidades de los nifos y

ofreciendo entornos de aprendizaje seguros, no viokentos, inclusivos y eficaces (ONU, 2015).

Dentro de este marco de atencion a la diversidad se hace necesaria la creacion de progra-
mas de intervencion especificos ajustados a las caracteristicas del alumnado, y entre ellos del
alumnado con Sindrome X Fragil. Muchos aspectos de este sindrome son desconocidos por los

profesionales del ambito educativo por lo que su intervencién no siempre es la mas adecuada.

Existe muy poca literatura en la que se refleje una intervenciéon educativa o estrategias
de trabajo con alumnado con Sindrome X fragil. Las investigaciones disponibles hasta el mo-
mento tratan la necesidad de intervencion en aspectos lectoescritores (Fernandez et al., 2011),

lingiiisticos (Campos et al., 2019) y matematicos (Balaguer & Tarraga, 2014).

No obstante, se ha comprobado la efectividad de los programas de atenciéon temprana
(Robles et al., 2013) y herramientas informaticas (Diéguez et al., 2012) con estos alumnos y la
necesidad de intervenciones que fomenten la mejora de las habilidades de interaccién social,

la evitacion y sintomas de ansiedad y depresion (Lightbody et al., 2022).
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Este articulo pretende dar a conocer el sindrome a través de un caso concreto y mostrar el
disefio de un posible plan de actuacién integral que pueda servir de ejemplo desde el punto de
vista psicopedagogico para la mejora de las caracteristicas de este tipo de alumnado. También,
dar visibilidad a la importancia de la formacion docente en la atencion a la diversidad, ya que
hay una gran cantidad de profesionales que tienen dificultades para intervenir con este tipo

de alumnado.

2. MARCO TEORICO DEL SINDROME X FRAGIL

El Sindrome X fragil (SXF) es un trastorno genético derivado de una mutaciéon del gen FMR1
(fragile X mental retardation 1), ubicado en el extremo del brazo largo del cromosoma X. Esta
mutacion produce la expansion del nimero de repeticiones del trinucledtido CGG (Citosina,
Guanina, Guanina), lo que origina un déficit en la produccion de la proteina FMRP, que tiene
funciones importantes en el sistema nervioso central (Medina, 2014). Su prevalencia es de 1
por 3.200-4.000 varones y de 1 por 6.000 mujeres (Coffee et al., 2009).

Este sindrome es la causa mas frecuente de discapacidad intelectual hereditaria, asi como
una causa comun de los trastornos de aprendizaje como el déficit de atencién con hiperactivi-
dad (Klusek et al., 2022; Salcedo et al., 2020; Sullivan et al., 2006), autismo (Albizua et al., 2022;
Brown et al.,, 1986; Rogers et al., 2001; Kaufmann et al., 2004; Salcedo et al., 2020) y problemas
neuropsiquiatricos (Cornish et al., 2001; Flavell et al., 2022; Medina, 2014).

Ademas, las personas con este sindrome suelen presentar escaso contacto ocular o evita-
cion de la mirada, timidez excesiva, gran sensibilidad a estimulos sensoriales que puede ter-
minar en agresividad, ansiedad y labilidad emocional (Hagerman & Hagerman, 2002; Lopez,

2017; Reiss & Dant, 2003).

El desarrollo del lenguaje oral y escrito presenta dificultades durante todo el ciclo evolu-
tivo, por lo que se recomienda trabajarlo desde todas sus vertientes (Moraleda et al., 2021). El
lenguaje comprensivo es superior al expresivo (Hoffmann et al., 2020). Ademas, se caracteriza
por ser repetitivo, estereotipado y con dificultades pragmaticas y / o fonologicas (Brun y Ar-
tigas, 2001; Diez et al., 2014).

Por otra parte, su conducta es obsesiva, aunque manifiestan buena capacidad de imita-
cion, comprension del lenguaje y son capaces de adquirir aprendizajes presentados preferen-

temente de forma audiovisual y estructurada.
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La hipersensibilidad sensorial (Rais et al., 2018) suele manifestarse como hipersensibili-
dad auditiva, habituacion deteriorada a sonidos repetidos, atencion auditiva reducida (Rots-
chafer & Razak, 2014), defensa tactil (Cascio, 2010) y deficiencias visuoespaciales significati-
vas (Farzin et al., 2011).

Actualmente no hay ninguna medicacion que acttie directamente sobre los mecanismos
genéticos o sobre las repercusiones inmediatas del defecto genético del Sindrome X fragil
(SXF). Sin embargo, las manifestaciones conductuales y cognitivas mas relevantes pueden
ser abordadas tanto desde la vertiente psicologica y pedagdgica como desde la intervencion
farmacologica. Ambas formas, pueden complementarse y ayudarse mutuamente (Artigas &
Brun, 2001).

3. ANALISIS DEL CASO

3.1. Valoracion del nivel de desarrollo de las capacidades cognitivas, psicomotoras, linguisti-
cas y conductuales

Se trata de una alumna de 16 afios con Sindrome X Fragil que ha estado escolarizada en dis-
tintos centros y en diferentes modalidades sin encontrar una respuesta adecuada. Su ultima

escolarizacion se ha realizado en un Centro de Educacion Especial.

Manifiesta una discapacidad intelectual moderada, dificil de valorar con las pruebas es-
tandarizadas. Tiene buena memoria especialmente si se le presentan los conceptos de forma
audiovisual, pero le cuesta comprender conceptos abstractos. Trabaja con ella una maestra de

pedagogia terapéutica, una maestra de audicion y lenguaje y una especialista en conducta.

En la etapa de infantil reflejaba unos resultados cercanos a la media en las pruebas psico-
pedagodgicas McCarthy (2006), Peabody (Dunn et al., 2010) y TONI-2 (Brown et al., 2000). Al
terminar la primaria obtiene un percentil por debajo de 5 en las Matrices Progresivas de Raven
(Raven et al.,1996) y una edad menor de dos afios a su edad real en el test de vocabulario en

iméagenes Peabody (Dunn et al., 2010).

Ha adquirido lenguaje oral con buen nivel semantico y morfosintactico, aunque se apre-
cian dificultades en la pragmatica que dificultan los intercambios conversacionales funciona-

les. Presenta un habla repetitiva, estereotipada e idiosincrasica.

Son significativas las alteraciones en la interaccién social reciproca, la comunicacion y el

juego, y manifiesta patrones de conducta restringidos, repetitivos o estereotipados, sintoma-
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tologia compatible con un trastorno del espectro autista. Ademas, presenta un trastorno por
déficit de atencion subtipo combinado. Todas estas manifestaciones se encuentran asociadas

con frecuencia al cromosoma X fragil.

Con respecto al nivel de competencia curricular, existe discrepancia entre las adquisicio-
nes mecanicas en las que tiene mayor destreza y las que requieren un cierto nivel de abstrac-
cion. Ha adquirido los procesos basicos de lectoescritura y mejora con lectura global y con

apoyo de dibujos.

Su estilo de aprendizaje es disperso, rigido, con gran inflexibilidad mental, con pensa-
mientos y verbalizaciones intrusivos y gran afectacion de las funciones ejecutivas. Su con-
ducta es impulsiva y con gran inquietud motriz. Le cuesta interpretar las situaciones sociales
y responder a ellas de manera adaptativa. Se altera en ambientes ruidosos y en los que piensa
que no puede tener control. Manifiesta reticencia al contacto fisico y a personas o situaciones
nuevas. Muestra ecolalias diferidas en momentos de tension o nerviosismo. Responde bien al
refuerzo material pero mucho mejor al refuerzo social, sobre todo, si este procede de las per-
sonas a las que va cogiendo afecto. El ordenador es un buen reforzador siempre y cuando se

use de manera controlada, ya que en determinadas ocasiones ha sido adictivo.

Tiene deambulacion auténoma y es capaz de desplazarse por entornos conocidos, aunque

su inflexibilidad y rigidez cognitiva a veces interfiere de forma importante.

El contexto socio familiar es inestable, caracterizado por labilidad emocional, falta de
aceptacion de la situacion actual y expectativas poco realistas y cambiantes. Tienden a res-
ponsabilizar a los demas cuando no consiguen las metas que ellos se plantean, y realizan exi-
gencias poco asumibles. Suelen retar y querer salirse con la suya, aunque lo que propongan
no redunde en un beneficio para la alumna. Van buscando apoyo y estimulacion a diversas
entidades y proyectos sin un objetivo concreto. La alumna dedica mucho tiempo en el hogar
al visionado de videos y series de las que aprende frases que va reproduciendo e integrando en
su vida diaria, aunque no tengan sentido. Se detectan excesivas contradicciones entre lo que
se refuerza desde el ambito educativo y en el ambito familiar. Erroneas y excesivas recompen-

sas desde el Aambito familiar.

En la Evaluacion Clinica de los Fundamentos del Lenguaje CELF5 (Wiig et al., 2018) alcan-
za una edad de desarrollo en torno a los cinco afios. Presenta dificultad en la comprension de
frases con sintagma preposicional, asi como en frases coordinadas y subordinadas de relativo.
También, en los conceptos temporales y con algunos especificos de exclusion y de ubicacion.

En cuanto a la conjugacion, tiene dificultades con el presente de subjuntivo, y el condicional,
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asi como con los pronombres posesivos, personales atonos y reflexivos. Con el apoyo visual de
las imagenes se desenvuelve sin problemas en la prueba de las palabras relacionadas, pero en-
cuentra dificultad cuando tiene que establecer qué palabras estan mas relacionadas entre cuatro
opciones y sin estimulo visual. Por otra parte, presenta dificultad cuando se pide simultaneidad
en la ejecucion de las indicaciones, asi como en el orden que tiene que realizarlas. Tiene dificul-
tad para elaborar frases con sentido y completas a partir de unas palabras dadas del tipo coor-
dinadas, con adverbios de tiempo, locucion preposicional y subordinadas. En muchas frases
omite palabras funcionales y verbos. Presenta dificultad en la consigna de repeticion de frases
interrogativas que pueden tener una respuesta cerrada, respondiendo a la pregunta. Se observa
dificultad en la repeticion de frases de mas de siete elementos, tiende a abreviar o modificar
algunos elementos. Le distorsiona que la frase que escucha pueda tener relaciéon con su vida
diaria o su entorno influyéndola repitiendo lo que la evoca y no lo que ha escuchado. Se observa

dificultad en la repeticion de frases que incluyan negacion, interrogacion o subordinacion.

Presenta dificultad en la comprension de contexto social, asi como de deducciones y se-

cuencias a partir de un texto escuchado.

Los mayores problemas aparecen en el cumplimiento de las reglas conversacionales, en

leer / usar el lenguaje corporal, compartir reacciones o responder a ellas.

En su escritura espontanea aparecen errores de omision, sustitucion e inversion de grafe-

mas incluso en la copia.

Con respecto a su conducta adaptativa, en la escala ABAS II (Harrison & Oakland, 2013).

obtiene unos niveles muy bajos respecto a su edad cronoldgica.
En relacion con el aspecto cognitivo, de acuerdo con el DSM V (2013) presenta:

« Déficits en el funcionamiento intelectual. Se observa afectacion del razonamiento, de la
capacidad para la resolucion de problemas, la planificacion, el pensamiento abstracto,
la toma de decisiones, el aprendizaje académico y los aprendizajes a través de la propia

experiencia.

« Déficits en el funcionamiento adaptativo. No hay consecucion de los estandares socia-
les y culturales para la independencia personal y la responsabilidad social propios de
su edad. Sin apoyo, los déficits limitan el funcionamiento en una o mas actividades de
la vida diaria como la comunicacion, la participacion social y la vida independiente en

entornos como la casa, la escuela y la comunidad.

+ Elinicio de esta afectacion comenz6 en el periodo de su primer desarrollo.
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La alumna ha adquirido un nivel aceptable en muchas habilidades de autonomia personal y
alimentacion, aunque precisa supervision por parte del adulto para perfeccionarlas. Por ello, es

necesario que mejore en aspectos relacionados con la adaptacion y la relacion social propuesta.

Durante toda su escolarizacion ha reflejado problemas conductuales como reacciones in-
esperadas, huida, oposicién, negacion a entrar en el Centro o en el aula, tirarse al suelo, tirar

objetos, esconderse, autolesionarse y conductas de bloqueo y evitacion.

Le cuesta identificar y gestionar emociones intensas lo que le lleva a gran agitaciéon y blo-

queo.

Sus dificultades de comportamiento influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje y

estan ligadas a las caracteristicas del trastorno del espectro autista.

3.2. Deteccion de necesidades

Tras realizar un analisis de la situaciéon de la alumna se concluye que es necesario desarrollar

y fomentar:

« Estrategias de focalizacion y atencion.

» Memoria.

« Estructuraciéon y comprension de la informacion.
« Trabajo reflexivo y autodirigido.

« Capacidad de razonamiento.

« Autoconcepto y autoestima.

« Autonomia personal.

« Empatia.

« Estabilidad emocional.

« Trabajo en grupo.

+ Habilidades de comunicacion.

+ Habilidades sociales.

+ Autorregulaciéon conductual.

« Psicomotricidad fina y gruesa.

+ Coordinacion visomanual y visomotora.
« Expresion y composicion escrita.

« Comprension oral y lectora.
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o Desarrollo morfosintactico.

« Nivel semantico y vocabulario.

Deben priorizarse las habilidades de autonomia personal, comunicacién y socializacion
junto a la adquisicion de conceptos y habilidades instrumentales basicas. Es prioritario la fun-

cionalidad y la significatividad de los aprendizajes.

4. PLAN DE INTERVENCION

El Plan de Intervencion tiene como objetivo general atender no solo a las caracteristicas de la
alumna sino a sus conductas problematicas logrando su integracion en la dinamica del Centro
y del aula, la reduccién de conductas no adaptativas y la adquisicién de prerrequisitos basicos

de aprendizaje, contenidos y habilidades.

4.1. Objetivos

Para atender a las conductas problematicas de la alumna se plante6 un plan de actuaciéon con

los siguientes objetivos:

1. Anticipar y ritualizar los pasos ante la incorporacion a la jornada lectiva con el fin de

disminuir las conductas evitativas o de huida.

2. Disminuir las autoagresiones y los negativismos expresados verbalmente o con movi-

mientos contrarios a la orden dada.

3. Incrementar las habilidades sociales y el autocontrol emocional (jugar con los demas,
cooperar en las tareas, atender y guardar su turno, expresar afectos adecuadamente...)

extinguiendo las conductas evitativas y las explosiones emocionales.

4. Aumentar la permanencia en la tarea, la tolerancia a la frustracion y el contacto ocu-
lar; desensibilizando a la alumna de la tensiéon que genera el enfrentamiento a deter-

minadas situaciones escolares.

Para la consecucion de estos objetivos fue necesario tener en cuenta una serie de orien-

taciones generales:

« El objetivo no es suprimir todas las conductas inadecuadas, sino reducir su frecuencia

e intensidad.

+ El punto de partida es la alumna y no el grupo. Cualquier logro o avance, por pequefio

que sea, debe tenerse en consideracion.
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« Hay que prestar atencion a los antecedentes y las consecuencias de las distintas con-
ductas y cambiarlos para que la conducta de la nifia cambie: aumentar la conducta

apropiada y disminuir la conducta inadecuada.
« Hay que anticipar a la alumna los cambios de la rutina.

« Es necesario establecer las consecuencias positivas y negativas del comportamiento

previamente, no cuando éste esté ocurriendo.

« Para extinguir una conducta es necesario ensefiar a la alumna las herramientas alter-

nativas necesarias.

« Cambiar la conducta requiere tiempo.

4.2. Desarrollo del Plan de Intervencion

Una vez determinado el diagnostico y las necesidades educativas de la alumna se puso en mar-
cha el siguiente Plan de intervencién con un caracter integral, multidimensional y multidisci-
plinar teniendo en cuenta técnicas de tipo cognitivo, conductual, afectivo, emocional y social
que abordaban la sintomatologia presentada junto con el aspecto curricular. No ha existido
ningun tratamiento farmacologico para las manifestaciones conductuales y cognitivas como
la hiperactividad, la falta de atencion, los sintomas obsesivos o los problemas de ansiedad,

siendo abordadas inicamente desde la vertiente psicoldgica y pedagogica.

Se ha intentado la coordinacion entre los diversos profesionales implicados en la labor
educativa y vinculados a los distintos ambitos y contextos, y abordar todas las areas implica-

das: neurobioldgica, cognitiva, conductual, afectiva, escolar, familiar y social.

Debido a las caracteristicas de la alumna y para lograr el maximo desarrollo es preciso
que el ambiente esté estructurado, haya unas rutinas establecidas, se anticipen los cambios
de horarios, actividades, espacios, personal y companeros, establezca una relaciéon positiva de
confianza con los adultos de referencia y se empleen cuando sea necesario aproximaciones

sucesivas.

Se trabajan la tolerancia a la frustracion, gestion del enfado, como pedir ayuda, relajacion

y pensamiento positivo.

El entrenamiento en autocontrol se emplea para la evitacion de autolesiones a través de
estrategias como “la tortuga en su caparazon”. De esta forma consigue volver a la calma de

una manera menos disruptiva.
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El reconocimiento y control de las emociones se realiza a través de role-playing, teatrali-

zacion o historias sociales dentro de un ambiente de respeto y confianza.

Ademas, se trabajan aspectos como la lectura comprensiva de pequefios textos, escritura

de frases sencillas, numeracion de tres cifras y operaciones basicas.

Las aproximaciones sucesivas muy breves y pautadas se han empleado para lograr que

entre en el Centro y en el aula.

Se ponen en marcha estrategias conductuales como ignorar conductas inadecuadas, re-
forzar conductas incompatibles, economia de fichas, coste de respuesta o tiempo fuera, y
estrategias metodologicas TEACCH reforzando la organizacion espacial y temporal, el apoyo

visual y la anticipacion.

Dada su especial dificultad para establecer interacciones sociales adecuadas y su tenden-
cia a la frustracion es necesario priorizar el objetivo de generalizar la peticiéon de ayuda a

diferentes contextos y situaciones con un lenguaje espontaneo y funcional.
Ademas, se pusieron en practica una serie de técnicas y procedimientos.

Puesto que la alumna tiene su forma particular de entender el mundo se refugia en ella.
Nuestro mundo no le es eficaz y puede crearle mucha tension, siendo necesario vigilar su
hipersensibilidad estimular. Asi crea un modo de comportarse “eficaz” a su entender, pero
inadecuado comportamentalmente, que le permite evitar la orden propuesta, reducir su an-

siedad y recibir atencion.

Por ello, es importante entender sus limitaciones, cambiar nuestra perspectiva intentan-
donos colocar en su lugar, valorar las emociones y sensaciones, interpretar sus alteraciones
comportamentales desde un punto de vista funcional, determinar y ensefiar un comporta-
miento alternativo e incompatible con la conducta a cambiar y trabajar el contacto ocular
espontaneo y ante orden. Hay que exigir a la alumna que nos mire en cualquier acto de co-
municacion. Si no nos mira al pedirselo la sujetamos suavemente la barbilla y giramos su cara

hasta conseguirlo reforzando inmediatamente de forma positiva y verbal el contacto ocular.

Para incrementar el autocontrol y aumentar el cumplimiento de 6rdenes e instrucciones
la alumna ha sabido desde el primer momento las normas basicas que se le iban a pedir en
el aula, se le exigen logros graduales que se refuerzan mediante elogios, atencion y gestos de
aprobacioén, y para reconducir la conducta se emplean claves verbales del tipo ;qué hacemos
cuando no sabemos algo? Ademas, se utiliza la atencion cuando permanece quieta, tranquila

y trabajando adecuadamente.
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Las ordenes e instrucciones se le dan en tono firme, no agresivo, asegurandonos de que
comprende bien la orden, estableciendo contacto ocular, con proximidad fisica, sin dar argu-
mentos, ignorando las conductas verbales y gestuales de negativismo, y anticipando las con-

secuencias positivas o el refuerzo positivo en caso de que la orden se cumpla.

Para reducir las conductas negativistas de la alumna se han llevado a cabo las siguientes

estrategias:

+ Ignorar las conductas que no distorsionen la dindmica escolar ni supongan un peligro
fisico. Cuando se ignora una conducta ésta tiende a incrementarse, pero si se actiia de
una forma consistente y persistente disminuye. Es especialmente 1til el distanciamien-
to fisico o el “desvio de atencion”, un cambio radical de tema que deje atras la conducta

no deseada.
+ Ofrecerle tiempo para reflexionar.

« Si las conductas no pueden ser ignoradas la alumna conoce las consecuencias de an-
temano. Los castigos y refuerzos elegidos son lo suficientemente potentes como para
modificar la conducta no deseada, y nuestra actuacion esta muy bien estructurada para

evitar desencadenar un episodio de agitacion del que es dificil sacar a la alumna.
« Reforzar positivamente el acto de obedecer a través del elogio.

« Cuando se sitda en una situacion desafiante y en escalada se mantiene la calma, habla
en tono suave evitando la gesticulacion, se validan los sentimientos de la alumna con
frases como “entiendo tu enfado” o “no te preocupes, a veces todos expresamos la rabia
enfaddndonos”, se trata de calmarla dejando clara la posicion de autoridad: “Pero esto
no supone que permita esto” y se finaliza con una peticién como “Espero que esto no
vuelva a ocurrir y que utilices otras formas para manifestar tu enfado, por ejemplo,

pedir ayuda..”.
Para reducir y controlar sus conductas agresivas se han llevado a cabo las siguientes con-
signas:
« Explicar con claridad a la alumna lo que se espera que haga y lo que no.

« Cambiar las circunstancias en las que pueda aparecer el comportamiento agresivo para

que tenga menos posibilidades de ocurrencia.

« Ensefar las consecuencias que de forma inmediata e inevitable seran administradas
ante una conducta definida como agresiva y aquellas que ocurriran si se comporta de

forma no agresiva.
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+ Cortar inmediatamente la cadena de conductas que preludian la agresion.

« Toda agresion tiene una consecuencia negativa para la alumna como tiempo fuera, cas-
tigo, costo de la respuesta o una manifestacion de desagrado por parte del adulto: “No

me gusta que hagas eso”... con retirada fisica.

» Recompensar con reforzadores efectivos sociales o de actividad los comportamientos

sociales e incompatibles con la agresion.

« Favorecer una posibilidad de respiro o salida de la situaciéon permitiendo que se calme

en un espacio determinado y en soledad con supervision.
« Cuando la agresion es verbal y aparece ocasionalmente, se ignora.

Por otra parte, era muy necesario ensefiar a la alumna a expresar sus emociones, deseos,
necesidades y miedos de manera adecuada y comprensible. Para ello, los adultos que han
trabajado con ella han intentado servir de modelo mostrando la correspondencia entre sensa-
ciones y emociones, fomentando el contacto ocular, enseniando comportamientos socialmente

aceptables y facilitando recursos para hacerse entender y regular la espera.

Puesto que uno de los aprendizajes mas importante y basico para alcanzar autonomia es
la de aprender a pedir ayuda y esta habilidad se puede entrenar, se puso en marcha el siguien-

te proceso para aprender a pedir ayuda:

« Identificar en la alumna conductas diferentes que muestran nerviosismo: Exceso de
movimiento (mas de lo habitual) o mas verbalizaciones impropias repetidamente (eco-

lalias).

« Observar en silencio si esta buscando y elaborando una estrategia. Si es asi se lo permi-

timos, y reforzamos positivamente mediante un elogio sobre el hecho.

Si la estrategia no le sirve para resolver la situacién comenzar una rutina siempre con el

mismo proceso y estableciendo contacto ocular:
1. Necesitas ayuda?

Ha de aparecer la palabra ayuda porque necesitamos que ella en el futuro lo generalice en

otras situaciones y verbalice cuando realmente la necesite.
2. Veo que estas nerviosa, cansada, enfadada... Porque... te mueves, estas hablando muy alto...

Di ayuda para que pueda ayudarte. Que ella diga ayuda.

Es basico que identifique las componentes conductuales de este estado emocional.
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3.A. Yo podria ayudarte si...me dices que necesitas... (Sera complejo que lo verbalice, pero es

el fin, que lo identifique entre varias alternativas).

3.B. Yo podria ayudarte...buscando contigo..., nos sentamos en este lugar y nos damos la

mano, vas al bafio, duermes un poco.

Es importante que una vez identificada la alternativa que le generara bienestar y cambio

de ese estado emocional alterado, ella lo diga en voz alta.

Es conveniente buscar mas alternativas y repetir este procedimiento siempre que se ini-

cien esas muestras de nerviosismo sin resolver por su parte.

En el momento que verbalice la palabra ayuda, se debe comenzar con la elaboracion de una

oraciéon completa, gramaticalmente bien elaborada a la que se iran anadiendo complementos.

Por otra parte, se ha llevado a cabo una dieta sensorial consistente en la planificacion de
actividades sensoriomotoras adaptadas a las necesidades de la alumna e ideada para alcanzar
y mantener adecuados estados de excitacion y de atencion a lo largo del dia. Las actividades
de la dieta sensorial se basan en los principios de la neurociencia de sonido sobre como el ce-
rebro recibe y hace uso de la informacion sensorial, para crear estados dptimos de excitacion
y el rendimiento. La evidencia sugiere que para la neurociencia varios tipos clave de entrada
sensorial tienen las cualidades requeridas para producir estos efectos (Wilbarger y Wilbarger,
2002). En este caso, han resultado muy efectivas actividades como el uso de la sala de estimu-
lacion sensorial, el transporte de peso, juegos motores bruscos pero controlados en el gimna-
sio (volteretas, uso de la cama elastica para realizar saltos...), balanceos en los columpios y la

realizacion de cunas motrices (Vaca et al., 2013) durante la dinamica del aula.
En relacion a la propuesta curricular se han establecido los siguientes objetivos:
Autonomia personal en la vida diaria

1. Favorecer una imagen ajustada y positiva de si mismo y una actitud de aceptaciéon hacia

los demas.
2. Afianzar habitos de higiene personal, asi como el conocimiento y cuidado de si misma.

3. Conocer y controlar el propio cuerpo adecuandolo a la expresion de sentimientos y

emociones, movilidad y desplazamientos y a la integracion de las demas personas.

4. Adquirir las habilidades necesarias para desenvolverse en las actividades de la vida dia-
ria relacionadas con las compras y el manejo del dinero, la alimentacion, vestido, y

mantenimiento del hogar, etc.
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5. Analizar la informacién en relacion con las ofertas de productos, y optar por aquellos

que den respuesta a necesidades e intereses de forma racional y controlada.

6. Favorecer los aspectos vinculados a la salud, la seguridad personal y el bienestar para

llevar una vida con la mayor calidad y autonomia posible.
7. Identificar y clasificar los distintos tipos de alimentos.

8. Comprender y expresar mensajes para manifestar informacion sobre si misma y sus
necesidades, utilizando cualquier sistema alternativo, asi como interpretar el entorno e

influir en el comportamiento de los demas.

Integracion social y comunitaria

1. Identificar lugares del entorno préximo y progresivamente, reconocer otros que fre-

cuente habitualmente.

2. Utilizar, con la ayuda necesaria, los servicios y equipamientos de la comunidad, ade-

cuando su comportamiento a las distintas situaciones.

3. Participar, con la ayuda necesaria, en actividades y situaciones de relacion interperso-

nal, propias de los distintos entornos en que se desenvuelve su vida.

4. Desplazarse con el menor grado de ayuda posible por los entornos habituales, reco-
nociendo los principales lugares e itinerarios, desarrollando estrategias de orientacion

espacio/temporal.

5. Identificar los medios de comunicacién mas habituales y utilizarlos con la ayuda ne-

cesaria.

6. Identificar los distintos medios de transporte colectivo, desarrollando habilidades para

su uso con garantia de seguridad.
7. Desarrollar habilidades de educacion vial, con el fin de evitar los peligros del entorno.

8. Comprender y expresar deseos, intereses y sentimientos mediante mensajes verbales y
no verbales contextualizados en diferentes situaciones, de manera asertiva y desarro-

llando su capacidad empatica.

9. Participar en las actividades de ocio y tiempo libre facilitando la eleccion de las mismas
como medio de disfrute personal evitando conductas de aislamiento social para procu-

rarla una mejor calidad de vida en el futuro.
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Expresion y comunicacion
1. Reducir las ecolalias y frases hechas.
2. Fomentar sus habilidades comunicativas para iniciar y mantener una conversacion.
3. Mejorar la comprension lectora de frases y textos.

4. Reducir los errores de omision y sustitucion de grafemas a través del trabajo en habili-

dades lingiiisticas.

5. Realizar tareas de razonamiento verbal: absurdos, analogias, relaciones de causalidad.

Formacion y orientacion laboral

1. Identificar y utilizar algunos materiales y herramientas.
2. Aplicar las habilidades adquiridas en la realizacion de tareas sencillas.

3. Adquirir habitos personales relacionados con las tareas, que posibiliten y potencien la
autonomia personal (por ejemplo, continuar mejorando en cumplimentar tareas dentro
de sus posibilidades, seguimiento de instrucciones, mantenimiento de un tiempo de es-

pera, conductas de solicitud de ayuda...).
4. Conocer ciertas medidas basicas de seguridad personal y el respeto a las normas.

5. Ir progresando en los sentimientos de satisfaccion que produce la realizacion y termi-

nacion de tareas sencillas.

Movimiento para el desarrollo de su vida cotidiana

1. Sentir, percibir, interiorizar, experimentar, explorar e identificar en funcion de las posibi-

lidades de la persona, sensaciones y percepciones que se obtienen sobre el propio cuerpo.
2. Mejorar su tono muscular.
3. Desarrollar el control estatico de su cuerpo.
4. Desarrollar el control dindmico de su cuerpo.
5. Desarrollar el equilibrio.
6. Desarrollar la coordinacion general y segmentaria.
7. Desarrollar la coordinacion viso-manual.

8. Desarrollar la coordinaciéon viso-pedal.
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9. Desarrollar la motricidad fina.

10. Posibilitar la vivencia corporal, la estabilidad corporal, mediante la relajacién y la calma,
para sentirse mejor en el propio dominio de la acciéon y en el comportamiento ténico-

emocional.

11. Conocer y representar su cuerpo, diferenciando sus elementos y algunas de sus funciones

mas significativas y controlando las posibilidades de accion, expresion y coordinacion.
12. Desarrollar el juego funcional.
13. Desarrollar el juego simbdlico.

14. Desarrollar el juego reglado y cooperativo.

Las actividades planteadas para el logro de los objetivos curriculares han sido variadas,

significativas y motivantes.

Otra medida fue la realizacion de una economia de fichas semanal en colaboracién con la
familia que fue imposible llevar a la practica por falta de implicacion e inconsistencia en las
recompensas. La alumna solamente fue recompensada en el aula al final de la jornada escolar
si durante el dia se habia comportado de forma adecuada de acuerdo con los objetivos esta-
blecidos y habia realizado la tarea encomendada. Los reforzadores empleados fueron de alta
intensidad especialmente de tipo social, verbal y ocasionalmente el empleo de la Tablet o la

participacion en actividades de tipo audiovisual.

Finalmente, para paliar los sintomas de hiperactividad e inatencidn, la internalizacion y
externalizacion de problemas e intentar mejorar las funciones ejecutivas y el autocontrol se
llevaron a cabo en el aula actividades de mindfulness basadas en la reduccion del estrés a través

de la atencion plena como “escucha de la campana”, “caminata mindfulness” y “respiracion”.

4.3. Recogida de informacion

Antes, durante y tras la realizacion del Plan de Intervencion se han llevado a cabo entrevistas
individualizadas con los profesionales que han trabajado con la alumna, asi como con la fami-

lia y la propia alumna.

Ademas, se ha realizado una observacion sistematica en periodos escolares y extraesco-
lares, se han analizado las producciones realizadas por la alumna y los resultados obtenidos
en las diferentes evaluaciones curriculares comparandolos con los anteriores al Desarrollo del

Plan. Finalmente, se llevaron a cabo registros conductuales.

150 e International Journal of New Education | NUm. 16



Intervencién educativa y psicopedagégica en un caso de una alumna con Sindrome X Fragil

5. RESULTADOS

A lo largo de un periodo de diez meses de trabajo con la alumna a partir de los objetivos esta-
blecidos y las técnicas y estrategias utilizadas se han logrado grandes avances especialmente

en el terreno comunicativo, conductual y social. Entre ellos se pueden citar los siguientes:

« Ha entrado en el aula todos los dias y ha participado en las rutinas y actividades diarias

que se han establecido.
+ Ha conseguido una relacion de confianza con el personal educativo que la atiende.

« No ha presentado conductas de autoagresion y cuando emocionalmente no ha sabido
gestionar algo, especialmente de su entorno exterior, su estrategia ha sido emplear la

técnica de la “tortuga en su caparazon”, llorar y solicitar estar un rato sola.
« Ha comenzado a pedir ayuda de forma correcta y adecuada.

+ Es capaz de realizar actividades curriculares y de ocio en pequefio grupo dentro y fuera

del aula.

« Manifiesta actitudes de ayuda y colaboracién con sus comparieros especialmente con

aquellos que percibe como mas vulnerables.

« Ha mejorado su expresion y comprension oral y escrita, aunque es un aspecto en el que

debe seguir mejorando.

« Sigue necesitando supervision con respecto a la higiene, aunque comienza a ser cons-

ciente de la necesidad de tener una presencia e imagen adecuada de cara a los demas.

« Es capaz de realizar pequefios encargos estableciendo contacto ocular y llevando a cabo

las normas sociales correctas.

+ Su integracion sensorial ha mejorado manifestando menos problemas en actividades en

las que hay sonidos excesivos o gran cantidad de gente.
« Consigue autorregularse en las situaciones que considera complejas o conflictivas.
+ Ha respondido muy bien a los refuerzos, especialmente de tipo social.

« Fue capaz de expresar en diferentes ocasiones y a distintos profesionales y comparieros
con los que se encuentra a gusto sus preocupaciones, necesidades e incluso comentar
actividades que habia realizado o le habian gustado durante el fin de semana o las va-

caciones.

International Journal of New Education | NUm. 16 ¢ 151



Maria del Carmen Carbajo Vélez

« Participa en los intercambios comunicativos que se realizan en el aula, pero le cuesta

guardar su turno y esperar a que otro compariero termine.
« Realiza un mayor nimero de frases bien estructuradas, no aprendidas.

» Muestra mayor autonomia en la realizacion de las tareas. No obstante, los aprendiza-
jes precisan supervisiéon porque la sigue constando mantener la atenciéon y su trabajo
tiende a ser impulsivo e irreflexivo. Acepta bien las correcciones acompafiadas de una

explicacion simple y se frustra menos ante el error.

Se ha comprobado que cuanto mas segura se siente, mas predecibles son las situaciones,
mas claro tiene lo que puede y debe hacer en cada momento, su ansiedad y sus problemas
de comportamiento disminuyen e incluso tienden a desaparecer produciéndose conductas

socialmente mas aceptables.

Ademats, la realizacion de actividades mindfulness en unos momentos fijos durante la se-
mana, en un lugar tranquilo y de una forma ltdica, con humor y relajada ha conseguido que
vaya adquiriendo herramientas de autocontrol que aumenten su concentraciéon y reduzcan la

hiperactividad.

No obstante, sigue manifestando pequefias obsesiones con personas, objetos y actividades
que, aunque se encuentran en un nivel reducido, deben seguir siendo trabajadas y en cons-

tante seguimiento.

6. CONCLUSIONES

Los resultados demuestran que el Plan de Intervencion llevado a cabo con esta alumna con
Sindrome X Fragil ha sido efectivo. Se ha conseguido que se integre en la dindmica escolar y
sus conductas problematicas se han reducido favoreciéndose asi sus aprendizajes. No obstan-

te, es necesario seguir interviniendo.

A pesar de que se trata de un estudio de un caso concreto y sus resultados no pueden
adquirir una gran extrapolacion, si es posible determinar que con este tipo de alumnado es
necesario establecer una intervencioén de tipo multidisciplinar que tenga en cuenta estrategias
cognitivas, conductuales, afectivas y de estructuracion, y en la que todos los profesionales que
intervienen tengan los mismos objetivos comunes y lineas de actuacion. También es muy ne-
cesaria la colaboracion de la familia, aunque en este caso no ha sido tan satisfactoria como hu-

biera sido deseable. Son varias las investigaciones que resaltan la importancia del papel de la
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familia y su colaboracion en el centro educativo para el correcto desarrollo de aprendizaje del
alumnado (Alvarez & Martinez, 2016; Calvo et al., 2016; Torio, 2004). E1 empleo de farmacos

puede ser un complemento muy util en algunos casos.

La intervencion debe estar adaptada a las caracteristicas y necesidades que el alumno pre-
senta en cada momento y que pueden variar. Debemos abogar por la inclusion del alumnado
con necesidades educativas especiales en el ambito escolar, social y familiar. De esta forma es

posible lograr una plena inclusion.

Este trabajo corrobora la efectividad de los programas de atenciéon temprana con estos
alumnos en las areas cognitiva, lingiiistica y motora (Robles et al., 2013) logrando favorecer
su integracion escolar y social, asi como su autonomia personal, junto con el asesoramiento

a las familias.

Ademas, aborda el aspecto conductual, afectivo y social promovido por algunos estudios
(Lightbody et al., 2022) y marca el camino para la realizacion de estudios posteriores en los

que se intente mejorar la sintomatologia y el proceso educativo de este tipo de alumnado.

Por otra parte, el mindfulness parece que ha mejorado en la alumna el control de la con-
ducta y la capacidad de concentracion corroborando que estas técnicas son beneficiosas para
reducir los sintomas de hiperactividad e inatencion (Huguet & Alda, 2019; Lo et al., 2016), la
internalizacién y externalizacion de problemas y mejorar las funciones ejecutivas (Van de
Weijer et al., 2012).

Destaca el beneficio del mindfulness en la adaptacién al medio y el bienestar psicologico
(Lopez & Pastor, 2019), la tolerancia a la frustracion y la identificacion de sensaciones corpo-
rales, emociones y pensamientos (Garcia & Demarzo, 2018), la gestion y autocontrol de las
emociones (Garcia, Demarzo & Modrego, 2017), la modificacion de conductas agresivas en
adolescentes (Franco et al., 2016) y el rendimiento académico y el clima del aula (Amutio et
al., 2020),

Por dltimo, los diferentes estudios de revision determinan que es necesario seguir desarro-
llando la investigacion en el alumnado con Sindrome X fragil para conocer sus caracteristicas
y la vulnerabilidad ante los factores ambientales y poder facilitar el desarrollo de tratamientos

especificos futuros (Aishworiya et al., 2022; Cregenzan et al., 2022).

Se pretende que las pautas de intervencion aportadas en este caso puedan servir de ayuda
al profesorado que se enfrente a alumnado con este tipo de caracteristicas aliviando la necesi-

dad de formacion manifestada por parte de algunos docentes (Penalver & Garcia, 2020).
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