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1. INTRODUCCION:
1.1 FINALIDADES DE LA EDUCACION

1.1.1 Neoliberalismo, hacia la productividad econémica:

Si lanzésemos una mirada hacia el pasado, en los Gltimos treinta afios se han producido dos
acontecimientos significativos en la historia que han establecido el eje principal de la globalizacion.
Por un lado, los avances tecnoldgicos en los campos de la informacion y la comunicacién han sido
decisivos en los movimientos de capital, informacién, personas y materiales. Por otro lado, el fin de
la Guerra Fria favorecié corrientes de pensamiento referentes al intercambio econémico, politico y
cultural, dando lugar al establecimiento de los principios de mercado y democracia liberal (Rizvi,
2017; Fukuyama, 1992), que son las predominantes en nuestra sociedad actual. El declive paulatino
de ideologias opuestas, por ejemplo, el comunismo, ha originado que la mayoria de sociedades
experimenten una Unica interpretacion de la globalizacion; el capital como generador de riqueza. Esta
inmutabilidad comprensiva queda enlazada a un conjunto de pensamientos previos sobre el valor del
mercado para estructurar la vida econdémica y social (Rizvi, 2017). El transcurso temporal y la
normalizacion de comprender desde una sola perspectiva el mundo han logrado definir muchos
aspectos de la vida bajo el fundamentalismo de mercado segun Stiglitz (2003). Podria afirmarse con
cierta conviccion que las ideologias de mercado han colonizado nuestra conciencia colectiva (Rizvi,
2017).

Como fruto del proceso y expansion de la globalizacion, afloré el discurso neoliberal
ofreciendo nuevas corrientes politico-econémicas justificadas en la apertura de las relaciones
mercantiles, promoviendo y proyectando el crecimiento econémico por encima del bienestar social
(Peck y Tickle, 2002). Como consecuencia de este razonamiento imperativo, en las Ultimas décadas
muchas personas han establecido la ideologia neoliberal como una forma de imaginar tanto la
sociedad como su existencia dentro de ella. Asi, el imaginario social define una serie de pensamientos
tipificados entre las clases que posibilitan su desarrollo puesto que las personas dan por sentado que
no existen otras alternativas socioecondmicas (Rizvi y Lingard, 2010). Segun Taylor (2004), este
imaginario social es el resultado de una combinacion ardua, desorganizada y contingente de lo
afectivo y la experiencia con un peso elevado en la actualidad; es asumido, tacito, conforma la
estructura de ideas y acontecimientos, y es capaz de transmitirse por diversos vectores: historias,

imagenes, redes sociales. ;Coémo se establece este imaginario en una sociedad alejada de é1?

Para que las ideas neoliberales se hayan convertido en parte de estos pensamientos, las élites
econdmicas y politicas, los medios de comunicacién y las instituciones educativas han contribuido a
consolidarlas y difundirlas confiando en sus beneficios. En paises con alto PIB per cépita es habitual
gue muchas organizaciones internacionales promuevan y defiendan tenazmente el imaginario

neoliberal, las politicas de privatizacion o el emprendimiento individual (Appadurai, 1996; Rizvi,



2017). En paises en vias de desarrollo, las iniciativas y resoluciones de inversion de las corporaciones
internacionales siguen dependiendo del grado de reformas educativas que quieran adoptar los mismos
en términos neoliberales (Abouharb y Cingranelli, 2007). En el mismo transcurso de la globalizacion,
se fomenta la promocion del imaginario neoliberal que a su vez determina la confluencia de ideas

sobre los propositos educativos en un marco mundial.

Los responsables de disefiar politicas educativas, con pocas libertades para formular reformas
a nivel legislativo o con dificultades para imaginar opciones al imaginario neoliberal, quedan
influenciados por estas ideas imposibilitando alternativas educativas lejos de la apologia neoliberal
(Rizvi, 2017). El disefio por el que aboga la corriente neoliberal sobre lo que ha de ser la educacion
no elimina la educacion integral o la preocupacion moral y cultural de las personas, pero si la desplaza,
y al mismo tiempo, dirige a ésta hacia los requerimientos de la economia mundial. Ademas, los
debates existentes sobre los fines de la educacién sientan la base en la teoria del capital humano;
sostienen que el gasto para una persona en su formacion es elevado, mas debe considerarse una
inversion puesto que estara inmersa en mercados muy competitivos. Del mismo modo afirma que el
crecimiento y la productividad en una economia global estan ligados a los conocimientos, al
aprendizaje, aptitudes y al aclimatamiento dentro de diferentes paises y culturas de los individuos que
participan en ella. Bajo esta idiosincrasia, los sistemas educativos necesitan producir personas con
distintos tipos de pensamientos con la finalidad de que sepan utilizar el conocimiento disponible de
una forma creativa, se adapten a nuevas situaciones, tengan un pensamiento neoliberal y aprendan
durante toda la vida. Pensamientos no excluyentes de moral, pero concebidos principalmente para
maximizar el desarrollo del capital humano y la economia (Rizvi, 2017). Como ha venido anunciando
la OCDE (1996), el mercado requiere personal que asuma el control de tareas muy especializadas,
gue obre con despejo y habilidad la tecnologia y presente cualidad resiliente, asumiendo bajas

remuneraciones y lealtad para la corporacion.

1.1.2 Necesidad de un cambio de rumbo, hacia el tratamiento integral de las personas.

Seria imprudente negar que este modelo de crecimiento desde su implantacion ha promovido
la desigualdad y ha generado un precio humano y ecolégico sin precedentes, acentuado segln el pais
o la regidon (Delors et al., 1996). Por ello, la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo
XXI perteneciente a UNESCO vy presidida por Jacques Delors, coincidiendo con el cambio de siglo,
lanz6 un conocidisimo alegato “Learning: The Treasure Within” (La educacion encierra un tesoro),
en el que planteaba el redisefio de la educacion ampliando los horizontes de su finalidad, superando
los limites del crecimiento econdmico para atender al desarrollo humano en todas sus dimensiones.
Dict6, que ante un mundo en continua evolucion, inestable, de dificil interpretacién y cargado de
continuos retos que afrontar -sean voluntarios o no-, la educacion debe ofrecer un exordio que permita
comprender y asimilar estas cualidades, y simultdneamente las herramientas que posibiliten realizarlo

con razon y firmeza.



A diferencia de siglos anteriores, donde la episteme adquirida en los primeros afios de estudio
por una persona era valida para el resto de su vida, en la actualidad cada individuo debe renovar
permanentemente sus conocimientos y ser proactivo a realizar dicha tarea. Segun la Comision
Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI, para que la educacion satisficiera los cometidos
encomendados, deberia vertebrarse en cuatro pilares que diesen soporte al individuo y permitiesen
cubrir distintas areas del conocimiento - aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser, coincidentes con parte de los elementos que integran la definicion de
competencia actual-, y entendiendo éstos no como contenedores aislados sino de modo
interconectado, con relaciones reciprocas (Figura 1). Esta vision mas amplia permite superar la
excesiva identificacion de la educacion con las demandas del conocer, desatendiendo el aprender a
hacer y prescindiendo de los dos pilares restantes (aprender a ser, aprender a vivir juntos). Hogafio,
se hace aln mas patente la necesidad de que exista un equilibrio entre los cuatro pilares citados y los
fines de la educacion para que las personas desarrollen al maximo sus capacidades en un entorno

donde exista posibilidad para realizarlo (Delors et al., 1996).

\

*Conocer el mundo que rodea a

la persona

*Vivir con dignidad.

*Desarrollar capacidades

profesionales.

*Comunicarse con los demas.

*Despertar la curiosidad

intelectual. Aprendera
*Estimular el sentido critico conocer
*Adquirir autonomia de juicio.

*Aprender a aprender.

*Tareas de produccion
intelectual.

*Tareas de disefio, estudio y
organizacion.

*Tareas personalizadas
*Trabajo en equipo
«Calificacion profesional
*Experiencias sociales o de

trabajo /

*Contribuir al desarrollo de
cuerpo, mente, inteligencia,

ﬁliminar prejuicios.
*Disminuir la atmésfera

competitiva. sensibilidad, sentido estético,
*Establecer contextos de responsabilidad individual y
igualdad. espiritualidad.

* Evitar la deshumanizacién
provocada por el avance
tecnolégico..

*Mejorar la propia
personalidad

*Ensefiar la diversidad de la
especie humana.
*Contribuir a la toma de
conciencia de semejanzas.
\-Evitar odio y violencia.

Figura 1. Representacién de los cuatro pilares de la educacion. Texto tomado de Delors et al. 1996. La
imagen muestra un resumen de lo que debe ser capaz de ofrecer cada pilar de conocimiento. EI bloque azul es

especifico para las economias industrializadas.

Las cuatro areas descritas siguen estando en boga (Scott, 2015). En los ultimos afios,
diferentes autores y organismos han intentado definir como deberian ser los modelos curriculares del
siglo XXI para abordar la educacion desde perspectivas distintas (Sternberg y Subotnik, 2006;
Wagner, 2010; Wagner et al., 2006; Prensky, 2012; CCR y OCDE, 2012; Griffin, McGaw Yy Care,
2012; APEC, 2008; P21. 20073, 2013). Todos, con intereses y fines particulares segin su procedencia,



contemplan y ven necesarios los dos pilares que han quedado tradicionalmente excluidos, puesto que
el carécter y las peculiaridades personales son la base para hacer frente al fracaso, a la desavenencia
y al conjunto de dificultades presentes y futuras. Son plurales las voces que afirman que adquirir
competencias sociales e interculturales es primordial para facilitar actividades tanto en el &mbito
académico como en la vida de la persona, porque con ellas, el individuo aprende a escuchar a los
demés y a valorar sus preocupaciones, a tomar la palabra cuando es debido, a comportarse
correctamente, a desarrollar tareas en torno a equipos interdisciplinares y socioculturales, entendiendo
sus diferencias, y a su vez, fomentando una vision mas amplia hacia algin problema concreto a
resolver (Scott, 2015; Barrett et al., 2004; Pink, 2005). Todo apunta a que las competencias sociales
adquiriran un papel relevante en el siglo XXI, especialmente la capacidad de identificacion con el
resto de personas y la capacidad de compartir sentimientos (National Research Council, 2012).
Recogiendo esta demanda, las competencias inter e intrapersonales tienen cada vez mas
reconocimiento en los planes de estudio por lo que se podria decir que, ademas de ser importantes
per se para la persona que las desarrolla, son un elemento clave para el futuro profesional de la misma,
debido a que cada vez més empleos tienen clara la relacion existente entre productividad y emocion
(Elias et al., 1997, p. 6; Goleman, Boyatzis y McKee, 2002). Autores como Goleman (1995)
concluyen que el analfabetismo emocional afecta negativamente tanto al individuo como a la
sociedad. Reflejo de ello puede observarse en las bajas laborales debido a que la gran mayoria de los
cuadros clinicos que presentan tienen que ver con las emociones -ansiedad, estrés, depresion-
(Alvarez et al., 2000). Asimismo, se ha comprobado que el 50% de infartos en las personas estan
relacionados con la preocupacién continua y la excesiva autoexigencia para lograr ser mas
competitivas, entre otras causas (Del Rey y Calvo, 1998, p. 196). Ya en 1990 la Ley Orgéanica de
Ordenacion General del Sistema Educativo de Espafia (LOGSE) reflejaba en su primer articulo la
necesidad de un sistema educativo orientado al desarrollo completo de la persona, lo que implica

atender no solo al desarrollo cognitivo, sino también al emocional (Alvarez et al., 2000).

¢Podria pensarse que es el propio sistema neoliberal el que necesita tener personas
competentes y educadas integralmente en el &mbito cognitivo y emocional para que la productividad
diaria que pueda obtener no se desestabilice?, ¢existe una finalidad determinada por el mismo para
gue las personas sean capaces de educarse de la forma mas integral posible?, ;reflexionan sobre ello

los agentes de la comunidad educativa?

Aunque actualmente puedan encontrarse cientos de trabajos que explican las consecuencias
de un modelo de sociedad y un sistema educativo asentado exclusivamente en las bases neoliberales
-donde s6lo importa como y cuanto de productiva puede llegar a ser una persona- y al mismo tiempo
pueda leerse un nimero equivalente de estudios que hagan referencia a la necesidad de modificar ese
imaginario y contemplar una educacion integral donde se atienda lo cognitivo y lo emocional, lo

cierto es que el campo de la pedagogia afirma que en el &rea de la educacién emocional queda mucho



camino por recorrer (Buxarrais y Martinez, 2009). Para estos autores la educacion integral sélo se
consigue atendiendo en conjunto a la razén, a las emociones y la voluntad de las personas. Esto Gltimo
hace referencia al manejo y la gestion emocional y como se afronta la toma de decisiones en
situaciones cambiantes. Un trabajo desarrollado por Sarramona (2000) en el que se preguntaba a
diferentes agentes sociales sobre las competencias que son imprescindibles adquirir en los centros
educativos, posiciona al elemento emocional entre los factores mas valorados, pero sin embargo uno

de los que menos atencion recibe.

Atendiendo a esto ultimo, ¢realmente la comunidad educativa tiene conocimiento sobre la
implicacion de las emociones en las personas?, ¢piensan que el valor de las emociones no va mas alla
de lo afectivo?, ¢y si las emociones fueran la piedra angular para entender nuestras decadencias en el

ambito educativo?

1.2. EMOCIONES

1.2.1 ;Qué son emociones?

Puede afirmarse que el estudio de las emociones ocupa una parte fundamental tanto para la
sociedad (Gardner 1995; Punset, 2010) como para los campos de ensefianza, aprendizaje e
investigacion educativa (Mellado, Blanco, Borrachero y Cardenas, 2013). Investigadores como
Hargreaves (1998) y Shapiro (2010) concluyen gue los habitos emocionales median en lo cognitivo

y afectivo.

Para continuar hablando sobre emocidn y algunos de los términos que con frecuencia pueden
encontrarse ligados a este campo, seria conveniente saber su definicion. Intentar definir qué se
entiende por emocidn no resulta en una tarea sencilla. Como afirmaban Wenger, Jones y Jones (1962),
“Casi todo el mundo piensa que sabe qué es una emocion hasta que intenta definirla. En ese momento
practicamente nadie afirma poder entenderla”. Entre todas las definiciones existentes, parece que
existe bastante consenso a la hora de definir el concepto como un estado complejo del organismo
caracterizado por una excitacion o perturbacion que predispone a una respuesta organizada. Las
emociones se generan como respuesta a un acontecimiento externo o interno (Bisquerra, 2000, p.
61). Las emociones son el impulso necesario detras de cualquier accién humana (Otero, 2006).
Damasio (2010) amplia la definicién, afirmando que el comportamiento que realiza una persona
frente a un estimulo no necesariamente esta ligado al presente, sino que puede llevarlo a cabo
mediante el recuerdo de acontecimientos pasados o como predisposicion a una situacién futura. Si
extrapolamos la definicion de Bisquerra (2000) al campo neurobiolégico se pueden distinguir tres
etapas dentro del procesamiento de las emociones: a) el estimulo hace diana en los centros
emocionales del encéfalo, b) el estimulo genera una respuesta neurofisiolégica, ¢) la informacion se
procesa en el neocortex y finalmente el individuo esta predispuesto a ejecutar la accién. Asimismo,

una emocién se estructura en tres elementos principales: un elemento neurofisiol6gico, un elemento



conductual y uno cognitivo. La parte neurofisioldgica recoge un conjunto de respuestas involuntarias
tales como el aumento de presion arterial y la frecuencia cardiaca, cambios en las tasas de ventilacion
pulmonar, sudoracidn, etc. Aunque el organismo no sea capaz de ejecutar una orden de interrupcion
inmediata sobre estos cambios fisioldgicos, si se pueden llegar a controlar con técnicas de relajacion.
En cuanto al elemento etoldgico, las expresiones en el rostro, el lenguaje corporal, o el tono y volumen
de las palabras pueden ser reflejo de la emocion que esta experimentando una persona. Llegar a ser
consciente de las emociones que se experimentan en cada momento y saber regularlas indican
madurez y equilibrio en el individuo y favorece las relaciones con el resto de personas. El elemento
cognitivo son los sentimientos; felicidad, tristeza, miedo, ira...Es el elemento que permite denominar
un estado emocional y llevar a cabo dicha tarea requiere potestad sobre el lenguaje. Carencias sobre
esto Ultimo pueden tener consecuencias negativas para la persona, razén de peso para poner en

préctica la educacion emocional (Bisquerra, 2003).

Bisquerra (2003) afirma que la educacion emocional -dirigida hacia las competencias de
aprender a ser y de aprender a vivir juntos- nace para cubrir necesidades presentes en la sociedad no
satisfechas mediante la practica del aprender a conocer y el aprender a hacer, y para incrementar el

bienestar de la persona y la sociedad.

Esas necesidades son crecientes en la adolescencia y la juventud, sectores de la poblacion con
mayor implicacion en comportamientos de riesgo como la depresion, el estrés, la violencia, los
trastornos de la conducta alimentaria, la valoracion propia de la persona o el consumo de
estupefacientes, tal y como afirman Dryfoos (1997), Sells y Blum (1996), Walker y Towsend (1998)
y también Grunbaum (2004). Aunque a edades tempranas la poblacidn sea més proclive a desarrollar
estos comportamientos, son circunstancias que afectan a la sociedad en general y detras de ellos existe
una base emocional. Una solucidn plausible propuesta por diversos investigadores se encuentra en la
educacién emocional (Consortium on the School-Based Promotion of Social Competence, 1994;
Graczyk, Weissberg, Payton, Elias, Greenberg y Zins, 2000; Weissberg, Caplan y Sivo, 1989;
Weisberg y Greenberg, 1998).

La clasificacion general de los factores de riesgo emocionales que pueden desencadenar
algunos de los comportamientos de riesgo citados anteriormente; depresion, estrés, violencia... se
dividen en cinco grupos principales: individuo, familia, grupo de iguales, escuela y comunidad
(Figura 2). En los ultimos afios ha surgido una nueva corriente centrada en factores protectores
capaces de prevenir estos comportamientos: personales, que a su vez engloban a las competencias
sociales y emocionales, y ambientales, entendidos con la relacion estrecha entre algln adulto, relacién
democrética con los progenitores, compromiso con asociaciones constructivas y acceso a buenos
centros. (Bisquerra, 2003; Graczyk et al., 2000; Coie et al., 1993; Doll y Lyon, 1998; Dryfoos, 1997;
Durlack, 1998; Graczyk et al., 2000). Autores como Scales y Leffert (1999) manifiestan que existe



una probabilidad mas reducida de desarrollar comportamientos de riesgo en las personas con bienestar
propio, aquellas que sienten validez y apoyo de su circulo mas cercano, y que ademas intenten adquirir

habitos saludables, buenos resultados académicos, atenderse a si mismo y a los demas. ..

Familia Individuo
Psicopatologias, tensidn Discapacidades,
marital, conflictoa, dificultades emocionales
desorganizacion en la ymrr_q:mrlal'lim

estructura, eatates, nimero

problematicos precoces

de familiares, movilidad

Escuela TR 0 Grupo de iguales
Absentismo, fracaso, % i .
: : . : Rechazo, presion
descontento '-._ & negativa, modelos

negativos

[
L]

\ Comunidad /
Desorganizacion social,
delincuencia, accesibilidad

de armas, desempleo,
FECUrsos

Figura 2. Factores de riesgo relacionados con comportamientos problematicos. Texto tomado de Bisquerra,
2003. En la imagen se representa los cinco grupos de factores de riesgo donde el individuo queda situado en el
centro teniendo la posibilidad de interactuar con cualquier bloque. Es frecuente que un solo bloque no actue de

forma aislada sino que dos 0 mas puedan interactuar y afecten al individuo al mismo tiempo.

1.2.2 Inteligencia emocional como parte de la inteligencia:

Dado a conocer este pequefio prélogo sobre emociones y observando el rol que desempefian
a nivel neurofisiolégico ¢podria considerarse que la dimension emocional acta como un elemento
maés dentro de la inteligencia humana? En siglos recientes, autores como Broca (1824-1880), Galton
(1822-1911), Wundt (1832-1920), Binet (1857-1911), Stern (1871-1938) -que introdujo el concepto
de Coeficiente Intelectual-, y muchos otros, iniciaron los estudios en el campo de la inteligencia, pero
no es hasta Gardner (1983) cuando aparece el término de inteligencias multiples, aunque su teoria
tuviese otros precedentes descritos por Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955) o Guilford
(1897-1987). Ensu obra The theory in practice, Gardner (1995) especifica la existencia de siete tipos
de inteligencias; musical, cinético-corporal, 16gico-matematica, linglistica, espacial, interpersonal e
intrapersonal. De todos los tipos de inteligencia citados, tanto la interpersonal como la intrapersonal
guardan relacion con las emociones, en concreto con la inteligencia emocional, puesto que ésta esta
compuesta por ambas. La inteligencia interpersonal puede considerarse un sinénimo de la inteligencia
social descrita por diversos autores (Zirkel, 2000; Topping, Bremmer y Holmes, 2000; Topping,

Holmes y Bremmer, 2000; Cherniss, 2000, y otros). Por otro lado, la inteligencia intrapersonal es




sindnima de la inteligencia personal, tal y como describen Sternberg (2000) y también Hedlund y
Sternberg (2000).

En la comunidad investigadora se despertd el interés por la inteligencia emocional a partir de
dos publicaciones (Mayer, DiPaolo y Salovey, 1990; Salovey y Mayer, 1990), pero el mundo tomé
conciencia del significado a partir de la obra Inteligencia emocional de Goleman (1995). El propio
autor resalta que su libro se apoya en el trabajo de Salovey y Mayer (1990). Goleman (1995) compara
lainteligencia emocional frente a la inteligencia comun, general, concluyendo que la emocional puede
tener tanto peso como la general. Incluso, afirma que en un futuro importara mas el Coeficiente
Emocional que el Coeficiente Intelectual, ademas, asegura que es una inteligencia igualitaria, pues
todos pueden aprenderla. El autor llega a situar lo emocional por encima de lo racional, si bien
encontramos autores que contemplan un plano reciproco entre ambos términos (Matthews, 1997;
Dalgleish y Power 1999). Entre las definiciones que pueden encontrarse sobre inteligencia emocional

es frecuente que se utilice la siguiente:

La inteligencia emocional implica la capacidad de percibir con precision, evaluar y expresar
emociones; la capacidad de acceder y / 0 generar sentimientos cuando facilitan el pensamiento; La
capacidad de regular las emociones para promover el crecimiento emocional e intelectual. (Mayer

y Salovey, 1997, p. 10).

Goleman (1995), tomando como referencia los trabajos de Salovey y Mayer (1990) entiende
la inteligencia emocional como: a) tener conocimiento de las emociones que se experimentan en una
situacion particular, b) controlar esas emociones, por ejemplo, el enfado, c) automotivarse, y a
consecuencia de ello culminar objetivos, d) identificar las emociones del resto, €) establecer vinculos
con las personas. Existen otras definiciones mas amplias sobre el concepto Saarni (2000), Davies,
Stankov y Roberts (1998), Epstein (1998), Bar-On (1997), Shutte et al. (1998), pero Mayer, Salovey
y Caruso (2000) las catalogan como acientificas. Bechara, Tranel, Damasio (2000), desde su
perspectiva neurocientifica conciben la inteligencia emocional y la definen como aquellas habilidades

gue divergen de las cognitivas.

1.2.3 Educacion emocional para la competencia emocional:

Ligada a la idea inteligencia emocional se encuentra el desarrollo de competencias
emocionales, entendiéndose competencia como un pool -conjunto de elementos- cognitivo,
actitudinal, aptitudinal, de habilidades y de disposicion ante los acontecimientos, preciso para
desarrollar maltiples tareas correctamente y de manera eficaz. Si se desglosa una competencia podria
identificarse tres elementos principales; saber, saber hacer y saber ser. Por competencia emocional se
entiende el pool anterior necesario para entender, expresar y tener control de las emociones

(Bisquerra, 2003). Presenta una serie de caracteristicas representadas en la Figura 3.




Competencias para la vida y el

bienestar L .

Fijar objetivos adaptativos. Conciencia emocional

Toma de decisiones en situaciones ‘ ‘ De Ias propias emociones.
diversas Dar nombre a las emociones.
Buscar ayuda y recursos Comprension de las
Ciudadania activa, civica, responsable, emociones.
critica y comprometida.
Bienestar subjetivo. .

Fluir; generar experiencias optimas. Competenclas

emocionales
‘ , Regulacién emocional

Tomar conciencia de la
interaccion entre emocion,
' cognicion y comportamiento.
Expresion emocional.
Capacidad para la regulacion

Competencia social
Dominar estas habilidades.
Reapeto por los demas
Comunicacion receptiva y
EXPresiva.
Compartir emociones.

C : emocional.
Comportamiznto prasocial y Habilidades de afrontamiento.
CoOperacion. .
Prevencion y solucion de '::'3""'|]‘5t‘3"'_‘3“‘l para 3_“_“'99“9'“
conflictos emociones positivas.

Asertividad.
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Figura 3. Competencias emocionales. Imagen modificada de Bisquerra y Escoda, 2007. Se representan las
competencias emocionales agrupadas en cinco grupos: competencia emocional, regulacién emocional,

autonomia emacional, competencia social y competencias para la vida y el bienestar.

Teniendo unos conceptos basicos sobre emocidn y competencias emocionales, (Qué se
entiende por educacién emocional? ;De qué forma podria interaccionar este tipo de educacion con el

aprendizaje académico? ¢Puede aplicarse junto al aprendizaje de las ciencias?

Para Bisquerra (2003), la educacion emocional es un proceso que tiene como objetivo
desarrollar las competencias emocionales como uno de los eslabones claves en el progreso de una
persona para que ésta pueda abordar la vida de la mejor forma posible y, que ademas, mientras la
aborda, lo haga de una forma en la gque se sienta bien consigo misma y bien con los demaés. Este
proceso debe estar ejecutdndose de forma continua mientras las personas reciban formacion. Aunque
resulte desconcertante no desarrollar esta practica, histéricamente ha quedado excluida de la
educacion -sobre todo en el &mbito cientifico- aun cuando el propio Darwin publicaba en 1872 “La
expresion de las emociones en el hombre y en los animales”, obra que ponia de manifiesto el rol de
las emociones como agente regulador de la vida y como parte evolutiva con funcién adaptativa para
el organismo, notable en la supervivencia y a veces alejadas del dominio racional. La exclusién por
parte de la ciencia se ha fundamentado en que su contenido no entraba dentro del marco objetivista
del mismo (Vazquez y Manassero, 2007). Es posible que ese mismo marco haya sido uno de los
responsables de que el alumnado tome una actitud hacia la ciencia como describen Pérez y de Pro
(2013) y también Véazquez y Manassero (2008 y 2011). Estos encontraron en sus estudios que existe
interés hacia la ciencia en Primaria, pero se desvanece conforme cursan cursos superiores. Asimismo,

el alumnado considera la materia aburrida y de utilidad escasa para su dia a dia, lo cual los lleva a



elegir otras asignaturas y, a posteriori, otros estudios universitarios. Ademas, ponen de manifiesto la
brecha de género existente en materias STEM (acronimo en inglés de Science, Technology,
Engineering and Mathematics). Autores como Gutiérrez y Luengo (2003) detallan que existe una idea
comunmente aceptada sobre el nivel de capacitacion superior de los hombres frente al de mujeres
para abordar trabajos cientificos. En este sentido, las emociones hacia una materia pueden condicionar

enormemente los procesos de ensefianza y aprendizaje de la misma.

1.3 EMOCIONES Y APRENDIZAJE:

Las emociones son esenciales en la ensefianza y los procesos de aprendizaje ademas de ser
una pieza fundamental para la programacion curricular debido al lazo existente entre cognicion y
emocion tal y como ponen de manifiesto diversos campos de la psicologia (Vazquez, 2013). El
elemento cognitivo y emocional no pueden separarse porque ambos interactian en la regién limbica
cerebral (Damasio, 2005). En la educacion general, emociones como la motivacion son
fundamentales para el aprendizaje del alumnado como motivo de su efecto en la ensefianza sobre la
persona que esta recibiendo el conocimiento o como modulador que interacciona sobre interés,

autoeficacia o los objetivos de la persona (Weiner, 1990).

Diferentes investigaciones demuestran que las emociones experimentadas en nifios y
adolescentes estan relacionadas con el rendimiento académico. Disfrutar mientras se aprende algin
contenido académico o se realizan actividades se asocia al logro de dichas tareas, por el contrario,
experimentar emociones negativas como ansiedad, por ejemplo, antes de comenzar una prueba de
evaluacidn, se asocia a no alcanzar el objetivo (Goetz y Hall, 2013; Pekrun y Linnenbrink-Garcia,
2014; Zeidner, 1998). Empero, muy pocos estudios al respecto han permitido concluir que a largo
plazo las emociones sean la causa de alcanzar objetivos académicos. Un estudio reciente concluye
gue existe correlacién positiva entre experimentar emociones positivas como el disfrute y el orgullo,
y el logro académico en la asignatura de matematicas, mientras que al experimentar emociones como

ansiedad, vergiienza o aburrimiento la correlacién es negativa (Pekrun et al., 2017).

En cuanto al aprendizaje relacionado con las areas cientificas, todo lo referente a emociones
y educacion emocional como elementos esenciales para potenciarlos ha quedado excluido de manera
tradicional. La exclusidn por parte de la ciencia se ha fundamentado en que su contenido no entraba
dentro del marco objetivista del mismo (Vazquez y Manassero, 2007). Es posible que ese mismo
marco haya sido uno de los responsables de que el alumnado tome una actitud hacia la ciencia como
describen Pérez y de Pro (2013) y también Vazquez y Manassero (2008 y 2011). Estos encontraron
en sus estudios que existe interés hacia la ciencia en Primaria, pero se desvanece conforme cursan
cursos superiores. Asimismo, el alumnado considera la materia aburrida y de utilidad escasa para su
dia a dia, lo cual los lleva a elegir otras asignaturas y, a posteriori, otros estudios universitarios.

Ademas, ponen de manifiesto la brecha de género existente en materias STEM (acrénimo en inglés
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de Science, Technology, Engineering and Mathematics). Autores como Gutiérrez y Luengo (2003)
detallan que existe una idea cominmente aceptada sobre el nivel de capacitacion superior de los
hombres frente al de mujeres para abordar trabajos cientificos. En este sentido, las emociones hacia

una materia pueden condicionar enormemente los procesos de ensefianza y aprendizaje de la misma.

Ya Pintrich et al. (1993) argumentaba la necesidad de motivar y el abordaje de las emociones
como elementos claves para aprender ciencia. Por su parte, Tobin (2010) afirma que las emociones
actlan como un iméan que atrae la atencién y las acciones tanto de la persona como del grupo. Para
Olitsky y Milne (2012) y también para Vazquez y Manassero (2007), experimentar emociones
positivas facilita el aprendizaje cientifico y estrecha lazos entre el alumnado y la materia, mientras
que experimentar emociones negativas dificulta el aprendizaje. Esto podria ser un argumento por el
gue el un porcentaje del alumnado de altas capacidades terminen fracasando en sus estudios (Mellado
etal., 2014). La teoria de atribucion de Weiner (1986) afirma que, los motivos por los que las personas
atribuyen sus logros o fracasos tienen implicaciones psicoldgicas a nivel emocional, cognitivo y
motivacional. En la actualidad, esta afirmacion cuenta con el respaldo empirico de Wambach (1993)
y también de Manassero y Vazquez (1995). El autor de esta teoria argumenta que estas implicaciones
conducen a las dimensiones atribucionales: “internalidad-externalidad, estabilidad-inestabilidad y
“globalidad-especificidad” o ‘“controlabilidad-incontrolabilidad”. La dimension internalidad-
externalidad hace referencia al grado por el que el motivo del logro o fracaso se debe a razones propias
de la persona o ajenas a ésta. Puede decirse que el individuo experimenta emociones positivas o
negativas si atribuye el logro o fracaso a razones propias de la persona. En contraposicion, si éstos se
relacionan con causas ajenas a ella, las emociones experimentadas no cambiaran demasiado. La
dimension estabilidad-inestabilidad manifiesta si ese motivo va a permanecer en el tiempo o no.
Segun la teoria si el individuo relaciona el logro o el fracaso con un motivo estable, por ejemplo,
aprobar el examen de Matematicas porgue es la asignatura que mejor se le da, o por el contrario
suspenderlo porgue es la asignatura que siempre suspende al no entenderla, conduciré su pensamiento
a seguir experimentando lo mismo en un futuro, por el contrario, si lo relaciona con un motivo
inestable (suspender el examen de Matemaéticas porque lleva varios dias muy cansados y no entender
la raz6n de esa cansancio y a la vez aprobar el examen de Biologia), generara incertidumbre debido
a gque puede darse cualquier resultado. La dimensién globalidad-especificidad o controlabilidad-
incontrolabilidad indica si el motivo afecta a distintos ambitos del individuo o Unicamente a uno en
particular. Asimismo, si las causas son controlables, por ejemplo, ser constante en alguna tarea,
resultard en una mayor motivacién provocando un feedback positivo hacia futuras tareas (De la Torre
y Avila, 2002; Sanjuan et al., 2013; De la Torre y Avila, 2002).

¢Como es posible que las emociones sean un elemento determinante en los procesos de

aprendizaje?
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Si se detalla con mayor especificidad los sistemas y mecanismos implicados en el
procesamiento de las emociones, la literatura existente hace referencia a varias estructuras cerebrales
(Figura 4) que juegan un rol determinante en el reconocimiento, evaluacion y valoracion de las
emociones; la amigdala -situada en el l16bulo prefrontal- y los hemisferios cerebrales. La corteza
prefrontal también parece estar implicada con la experiencia y la expresién emocional (Borod, 1992;
Damasio, 1998; Damasio y Van Hoesen, 1984; Davidson, 1995, 2003; Davidson e Irwin, 1999;
Davidson, Jackson y Kalin, 2000; Phillips et al., 2003; Sanchez-Navarro, Martinez-Selva y Roman,
2004; Palmero et al., 2011). La funcién de la amigdala, debido a su localizacién y el grado de
conexion con otros sistemas cerebrales, resulta de gran importancia debido a que en ella se lleva a
cabo la recepcion sensorial de amplio espectro y, ademas, esta ligada al hipocampo, prosencéfalo
basal y los ganglios basales, que son estructuras fundamentales para la memoria y la atencién, y al
hipotalamo, centro homeostatico y regulador neuroendocrino (Palmero et al., 2011). Segin LeDoux
(1996, 2000 a, 2000 b), para llevar a cabo respuestas emocionales como el miedo, existen dos sistemas
neurobiol6gicos posibles (Figura 5): en el primero de ellos, de mayor duracién, el estimulo emocional
conducido por las vias aferentes hace diana en la formacion reticular y el tAllamo. Desde este Gltimo,
se conduce hacia la zona cortical que se encargara de analizarlo y evaluarlo para ejecutar un tipo de
respuesta determinada. En el segundo, de menor duracién, el estimulo emocional alcanza el talamo
después de recorrer las vias sensitivas aferentes y proyecta hacia la amigdala, encargada de ejecutar
una respuesta. De los hemisferios puede decirse que estan implicados los elementos de las emociones
gue se transmiten por el lenguaje, o que requieren detallar de manera verbal cualquier emocion, y los
elementos que se transmiten por gestos y expresiones (Palmero et al., 2011). Situaciones en las que
un individuo experimenta miedo o estrés provoca la activacion de la amigdala que a su vez induce la
liberacién de adrenalina, noradrenalina y cortisol, que conducen a respuestas propias del sistema
nervioso simpatico tales como el aumento de la frecuencia cardiaca o la tasa de respiracion pulmonar
(Damasio, 1994; Le Doux, 2000a). Aunque Borod (2000) y Whalen (1998) han determinado que
bajos niveles de estrés y consecuentemente de cortisol mantienen alerta a la persona y favorecen el
rendimiento cognitivo, McEwen y Sapolsky (1995) concluyen gue a niveles elevados, sus efectos son
adversos sobre el proceso de aprendizaje y memoria debido a que bloguean los procesos cognitivos,
pudiendo alcanzar deterioro en las neuronas del hipocampo -esenciales en la adquisicién del
conocimiento- si los efectos se alargan en el tiempo. En contraposicién, experimentar estados
emocionales positivos conducen a la activacion de los nucleos dopaminérgicos y a la liberacién de
dopamina, que vaa incidir en los ganglios basales aumentando la sintesis de neuropéptidos u opiaceos
enddgenos. La actividad de éstos permite fortalecer el mecanismo de sinapsis neuronal, potenciando
el aprendizaje (Wise, Spinder, De Wity Gerber 1978; Wise, 1982).
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Figura 4. Estructuras cerebrales encargadas del procesamiento de emociones. Imagen modificada de Lotfi
y Akbarzadeh-T (2013).
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Figura 5. Rutas neurolégicas emocionales. Imagen modificada de LeDoux (1996).

Estudios realizados sobre el recuerdo emocional que presentan futuros docentes de primaria
y secundaria hacia materias cientificas de distinta indole han puesto de manifiesto que estos guardan
emociones positivas en la primera etapa (Brigido et al., 2013b; Mellado et al., 2014), no obstante en
la etapa secundaria los recuerdos emocionales presentan otro caracter; hacia las ciencias naturales
casi todas las emociones recordadas son positivas (motivacion, interés, curiosidad...) mientras que el
recuerdo hacia la Fisica y Quimica contemplaba el miedo, la tensién o desesperacién (Brigido et al.,
2009, 2010 y 2013ay b; Mellado et al., 2014). Otros ensayos llevados a cabo para poder contemplar
y analizar resultados en torno a las emociones experimentadas en alumnado de tercer curso de
Educacion Secundaria hacia la asignatura de Fisica y Quimica ponen de manifiesto que las emociones

negativas como la preocupacion, el aburrimiento y el nerviosismo se acentdan significativamente en
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los mismos (Davila et al., 2016). Los autores consideran que estas emociones condicionan la futura
eleccion de la asignatura puesto que en cursos superiores es optativa. En otro orden de ideas, realizar
actividades practicas en clase o fuera de ésta, lleva a experimentar emociones positivas como alegria
o tranquilidad, y aspectos ligados a las ganas por aprender, los debates o exposiciones ante el resto
de compafieros y compafieras producen verglienza o preocupacion. En cuanto al aprendizaje del
contenido de la materia, se observa que las emociones que destacan son negativas, resultados que
concuerdan con otros obtenidos en la asignatura de Matematicas (Davila et al., 2016; Caballero,
2013).

1.4 PENTACIDAD

Con todo lo expuesto, parece plausible la idea de fusionar ciencia y educacion emocional,
bien para que el alumnado intente adquirir el maximo de competencias en ambas areas y a
consecuencia de ello alcance mayor desarrollo personal, social y profesional, bien para potenciar el
rendimiento académico en materias cientificas e intentar modificar la percepcion de éste ante estas
disciplinas y sigan apostando por ellas. Actualmente pueden encontrarse algunos centros que optan
por incluir en su proyecto educativo la educacién emocional como un elemento clave para abordar
los procesos de aprendizaje de una forma mas amplia. Algunos de estos proyectos de centro no sélo
contemplan la idea de fusionar educacién emocional y ciencia sino mas bien incorporar este tipo de
educacién a la totalidad de asignaturas que se imparten o trabajar el &mbito emocional determinadas
horas a la semana dentro del horario escolar con el objetivo de que el alumnado reciba una educacion

integradora.

Algunos ejemplos pueden encontrarse repartidos por el territorio navarro. En Tudela, el
Proyecto Red Escuela Socioemocional ofertado en el colegio publico Elvira Espafia tiene como
objetivo ayudar al alumnado a desarrollar al méximo sus capacidades y adquirir competencias
mediante el aprendizaje social y emocional. Pretenden conseguir que el alumnado alcance mayor
conocimiento de sus emociones, que sepa regularlas y comprenderlas, potencie su autoestima y su
actitud de respeto hacia los demas, abordar las emociones en sus circulos mas cercanos, fomentar la
motivacién y esfuerzo ante cualquier actividad, inculcar una actitud positiva ante los
acontecimientos... (Colegio Bilingiie Elvira Espana, 2016-2017). En Segovia, el C.E.I.P La Pradera
comenz0 a trabajar las areas de psicologia positiva y el mindfulness en el curso 2015/2016 habilitando
“rincones de la tranquilidad”; lugares donde el propio alumnado pide acudir para aclarar sus
emociones o para sentirse mejor. Utilizan “carifiogramas” para el envio de mensajes positivos o
disculpas (Colegio de Educacion Infantil y Primaria La Pradera, 2015-2016). Si bien realizando una
busqueda en internet de centros esparioles que ofertan una educacion integral para el alumnado que
contemple los cuatro pilares descritos en la Figura 1 se encuentran numerosas instituciones, la
mayoria no publican aquello que realizan con mucho detalle, cémo lo realizan y de qué forma lo

evallan.
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Gracias a las dos estancias realizadas por el programa de practicas perteneciente al Master
Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria ofertado en la Universidad Publica de Navarra
en el I.E.S. Julio Caro Baroja, se ha podido conocer con mayor detalle un proyecto educativo que
tiene como objetivo desarrollar al maximo las capacidades de cada alumno y alumna mediante una
educacion integral. Este centro ubicado en Pamplona (Navarra), hacia el curso 2009/2010 decide
incorporar el Modelo Pentacidad (Norma Técnica para la Gestion de la Calidad Educativa por
Competencias y Valores NTMP 001) que integra a la totalidad de comunidad educativa teniendo en
cuenta cuatro elementos para su gestion: misional, académico-pedag6gico, comunitario y directivo,
ademas de tener una percepcion clara en su filosofia; “si el aula funciona el centro funciona”. Segin
las autoras de Pentacidad, los modelos de calidad tienen como principal objetivo la organizacion del
centro, no contemplando los méritos educativos de cada alumno y alumna en lo referente a la
adquisicion de competencias, y es por ese motivo por el que nace Pentacidad; para cubrir esa
necesidad en cada estudiante, en definitiva para que cada uno alcance de forma integral su maximo
desarrollo. Pentacidad posiciona al alumnado como la pieza clave de toda actividad educadora, y a su
vez expone que el centro educativo debe fomentar el desarrollo del &mbito cognitivo, emocional,
social, comunicativo, de identidad, potenciar el desarrollo del profesorado y tener impacto positivo

en el entorno social.

La razén por la que el Instituto decide incorporar el modelo iba ligada a satisfacer una
demanda concreta. Hacia el afio 2000 el equipo directivo decide tomar un nuevo rumbo para formar
parte de la red de centros que se estaban formando en los nuevos Sistemas de Gestion de Calidad
impulsado por la Asociacion de Directores de Instituto (A.D.I), con el objetivo de aprender en "redes
de calidad" y les permitiera intercambiar experiencias y desarrollar buenas préacticas. En el afio 2005
obtuvo el sello EFQM de Bronce otorgado por la Fundacion Europea para la Gestion de la Calidad
(significado de las siglas EFQM en inglés) a través de la Fundacién Navarra para la Calidad. Ademas,
ese mismo ano se obtuvo el “Premio Navarro a la mejor accion innovadora por el Observatorio
Sociologico”. En el afio 2006 consiguieron el certificado de Calidad ISO 9001:2000 por la
certificadora BVQi. Convencidos de que esa direccion era la adecuada, el Gobierno de Navarra
promovid la Certificacion Centro Excelente del Gobierno Navarro en el 2007. En 2007 y 2009 se
renueva la certificacion 1SO 9001:2000 y en el afio 2010 se obtiene la certificacion 400+ EFQM.
Aunque estuviese logrando mucho reconocimiento, éste se quedaba fuera del aula, no llegaba al
alumnado. Tanto el equipo directivo como el profesorado contemplaba que el rendimiento académico
era muy bajo, y ademas, con bastante frecuencia aunque con baja intensidad, se producian en las aulas
-y fuera de éstas- conductas disruptivas que impedian el desarrollo normal de las clases y originaban
un clima lejos del deseado por parte de todas las personas pertenecientes al centro. con objeto de
satisfacer esas demandas, Pentacidad ofrecia -y sigue ofreciendo- una perspectiva en la que las

materias y sus contenidos pasaban a ser un elemento mas dentro de un conjunto que pretendia abordar
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el crecimiento de una persona de manera holistica, estableciendo relaciones comunicantes entre los
mismos. Dicho de otra forma, Pentacidad en el aquel momento parecia una buena herramienta para
integrarla en el aula e intentar marcar el retorno hacia un clima favorable que permitiese un mejor
entorno de aprendizaje, puesto que en su arquitectura podia observarse la intencion de expresar el
crecimiento personal atendiendo a cinco ambitos (Tabla 1): el &mbito de la identidad, el social, el
ambito de la mente, del cuerpo y las emociones, descritos con mayor detalle a continuacion. El trabajo
interconectado de estos cinco ejes lleva a la persona a descubrir sus propias capacidades y valores, y
ademas a saber transformarlos en competencias: aprender a ser persona, aprender a convivir,
aprender a aprender y a pensar, aprender a comunicarse y aprender a autocontrolar las emociones,
para que puedan utilizarlas tanto en el presente como en el futuro y afrontar la vida de la mejor forma
posible. Deben trabajarse todos los ambitos en un curso para que el alumnado pueda adquirir las 10
competencias correspondientes al mismo, el modelo ofrece 60 competencias en total desde 1° de ESO

a 2° de Bachillerato. El significado de cada &mbito es el siguiente:

e Emocional: el alumnado aprende a identificar sus sentimientos y a canalizarlos
adecuadamente para prevenir conflictos. Mediante el manejo de las habilidades emocionales
aprende a reciclar los sentimientos y actitudes negativas y a relacionarse de forma
constructiva.

e Social: elige la forma de convivir para superar cualquier discriminacion, respetando el
derecho que cada persona tiene a ser reconocida su identidad y a capacitarse globalmente.

e Mente: se desarrolla la inteligencia global y ello permite dar una respuesta adecuada ante
cualquier situacion, siendo consciente de lo que se siente, piensa, dice y hace.

e Cuerpo: cada persona conoce su cuerpo, lo quiere y acepta. Ademas, a la hora de expresarse
debe seguir las reglas basicas de la comunicacién: hablar desde el yo, utilizar un lenguaje
positivo, nombrar a las mujeres, intervenir respetando las opiniones contrarias y escuchar con
atencion.

e Identidad: es un ambito que experimenta continuos reajustes a lo largo de la vida, pero se
consigue mediante la busqueda interior de la propia autenticidad, descubriendo quién es la

personay el camino que se elige para autorrealizarse.
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Tabla 1. Despliegue del modelo. Tabla tomada y modificada de la pagina del

(http://'www.pentacidad.com/modelo.asp).
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P competencias Identidad
limites) i
personales Independencia
Establecer Sociales y Sensibilidad
Social relaciones de La convivencia adquisicion de Las relaciones Responsabilidad
igualdad y competencias Desprendimiento
equidad ciudadanas Solidaridad
ety || ety
Mente inteligencia . q - - ligen
lobal El aprendizaje competencias conocimiento Raaonahc{iad
g racionales Valoracion
Corporales y Expresion
Cuerno Desarrollar el La comunicacion adquisicion de Exoresion Vitalidad
P poder personal competencias de P Fortaleza
comunicacion Seguridad
Emocionales y Sexualidad
Emocional Ejercer la Los conflictos adqmsmo_n de Sentimientos Afegtlwd_ad
autoridad competencias de Emocionalidad
autocontrol Autoestima
Desarrollo . . p
integral de Coher.er.lma Tomar las !'lendas Soperama Corr_e_spon- Mejora continua
la persona autenticidad de la vida felicidad sabilidad
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El modelo presenta un fundamento tedrico basado a su vez en cinco éareas: filosofica,

pedagdgica, epistemoldgica, socioldgica y psicoldgica:
1. Filosofico:

Se basa en la identidad personal, argumentando que cada individuo nace con una identidad
sexual, fisiologica. Ademas, nace con una identidad esencial que recoge sus mejores capacidades:
amor, poder y equilibrio, que le permite ser inico como persona soberana y legitimada. EI modelo
plantea un marco de igualdad afirmando que todos los individuos nacen con esas capacidades y por
ello deben recibir los mismos derechos y la misma dignidad. Es aqui donde la educacion ha de aportar
un nuevo rol a la hora de abordar las competencias personales y paliar, 0 en el mejor de los casos
conseguir eliminar la discriminacion relacionada con la identidad sexual, el estatus social, la etnia,
religion (Ballesteros, 2001; Bernstein, 1975; Cortina, 1993; Savater, 1997, 2003).

2. Pedagogico:

Desde un enfoque coeducativo, se pretende que las personas comprendan el estereotipo
“masculino y femenino” y permita que las mismas se vean con una identidad clara, firme en su imagen
ante la sociedad, sabiendo en todo momento quién es y estableciendo vinculos igualitarios (Urruzola,
1991; Salas y Serrano, 1998; Marchesi, 1993; Garreta y Careaga, 1987; Cortina, 1997, 1999;
Bernstein, 1975; Alvarez y Jiménez, 1992)

3. Epistemoldgico:

Recoge multitud de formas de interpretar la vida y los lazos existentes entre las personas,
potenciando la inteligencia y la razén. Se potencia el saber propio como un pilar fundamental para
gue descubra el mundo que le rodea y pueda construir un conocimiento estructurado que le facilite
tener confianza y establecer una conducta adecuada en diferentes ambitos de su vida; personal,
familiar, social... Se persigue el establecimiento de un equilibrio arménico cuerpo-mente, favorecer
vinculos entre lo afectivo y cognitivo y originar personas independientes en diferentes escenarios
(Salmurri, 2004; Salas y Serrano, 1998; Pozo, 1990; Onrubia, 1993; Novak, 1988; Ibarra, 1998;
Goleman, 1997; Frith,2007; Coll, 1990; Ausubel, 1992).

4. Socioldgico:

Se fundamenta en relacion con la aptitud y el deber de las personas por modificar la sociedad
donde vive, comprendiendo y respetando su diversidad, venciendo la discriminacion y haciendo
posible una relacién equilibrada. EI modelo considera el papel de este elemento fundamental para
originar relaciones entre personas, basandose siempre en el principio de igualdad entre los individuos
gue parten con diferentes capacidades y que pueden ser reformadas y potenciadas, y en el principio

de equidad por parte de los sistemas educativos que deben ofrecer un clima idoneo para que puedan
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desarrollarse esas capacidades (Tedesco, 1995; Martin y Marchesi, 1998; Hargreaves, 2005; Cortina,
1997, Delors, 1996; Ballesteros, 2001).

5. Psicoldgico:

El modelo admite y acepta cada individuo tal y como es, con todas sus caracteristicas fisicas,
psicoldgicas, emocionales. Ademas, acepta que, al adquirir valores y capacidades, las personas
pueden hacer frente a multitud de situaciones ante lo que piensa, siente, comunica o realiza.
Pentacidad adopta el campo emocional como elemento central de todas las acciones, y el aceptarse a
si mismo como elemento motivador. Los sentimientos y el saber expresar los deseos juegan un papel
muy importante a la hora de aprender a expresar y comunicar aquello que quiere decirse (Salas y
Serrano, 1998, 2003; Salas, 1995; Palmer y Alberti, 1992; Fierro, 2002; Coll et al., 1990).

Es frecuente que en las horas de tutoria algunos docentes aprovechen para reforzar las
materias en las que el alumnado encuentra mayor dificultad restando tiempo a otras tareas que como
se ha expresado anteriormente precisan la misma importancia. En el Instituto Julio Caro Baroja, desde
la implantacién de este modelo, las horas de tutoria se destinan exclusivamente a trabajar el &mbito
que corresponda con los materiales destinados para dicho fin y en el resto de horas el modelo también
esta presente, por ejemplo, realizandose ejercicios de sintonia mente-cuerpo para controlar los

impulsos del alumnado y comenzar la clase de forma relajada.

Desde la implantacion del modelo, el equipo directivo ha sido consciente de la importancia
gue suponia realizar un seguimiento y analizar si existian diferencias significativas en los resultados
académicos, en el comportamiento general de los alumnos y alumnas, en los porcentajes de
absentismo escolar, nimero de expulsiones, obtencidn de titulos, etc. Entre otros motivos, porque en
paralelo, ademas de ejecutar este proyecto se pretende atender a la investigacion educativa. En los
Gltimos afos, el I.E.S. Julio Caro Baroja -sobre todo en Educacién Secundaria Obligatoria-, ha ido
incorporando y modificando la forma de ensefianza. Gracias a las dos estancias realizadas, se ha
podido comprobar que al menos en dos departamentos -Ciencias Naturales y Tecnologia- el
profesorado es participe de poner en practica metodologias basadas en el aprendizaje por proyectos y
el aprendizaje cooperativo, donde existe mayor interaccion y motivacion entre el alumnado segun las
conversaciones mantenidas con las profesoras y los profesores. Ademas, se hace uso de la docencia
compartida y la bajada de ratio en el aula para atender de la mejor forma posible la demanda que
presente cada alumno y alumna. En conjunto, una de las misiones mas importantes del equipo
directivo y docente ha sido ir modificando elementos que consideraban que habia que modificar para
gue el alumnado recibiese una educacion integral y saliera del centro alcanzando al maximo sus
capacidades. A lo largo de estos afios, Pentacidad ha permitido modificar aspectos del Centro que se
detallaran en los siguientes apartados, pero de forma especifica, nos preguntabamos si el modelo y su

interaccion con las areas de conocimiento STEM ha sido capaz de modificar la adquisicion de
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competencias basicas en ciencia y tecnologia en el alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato.

2. OBJETIVO:

2.1 Objetivo general:

Analizar el efecto que ha tenido Pentacidad en el 1.E.S. Julio Caro Baroja desde su
implantacion en el curso académico 2009-2010 hasta el curso académico 2018-2019.

2.2 Objetivos especificos:

2.2.1 Analizar el significado que ha tenido Pentacidad antes y después de su implantacién en

términos de convivencia atendiendo al nimero de sanciones y expulsiones del alumnado.

2.2.2 Analizar la implicacion de diversos agentes de la comunidad educativa con el modelo
en lo relativo al porcentaje de absentismo escolar, a la satisfaccion y formacion del equipo docente,

y el grado de satisfaccion de las familias.

2.2.3 Analizar si el modelo desde su implantacién ha tenido repercusion sobre el rendimiento

académico en areas STEM.

3. MATERIALES Y METODOS.
3.1.1 Fuente de datos e instrumentos para el desarrollo de objetivos:

3.1.1.1 Convivencia en el centro:

Para analizar el porcentaje de expulsiones y sanciones del alumnado se ha accedido al registro
de calidad del I.E.S. Julio Caro Baroja entre los cursos académicos 2003-2004 y 2004-2005 hasta el
curso académico 2018-2019. No se ha querido analizar el efecto del modelo en el curso 2019-2020
por la inestabilidad generada en toda la comunidad educativa debida a la crisis de la COVID-19. La
fuente de los datos proviene del Observatorio Sociol6gico que dispone el centro en su plataforma
digital de acceso privado. ElI motivo por el que se seleccionan ambos porcentajes radica en que
ofrecen informacién acerca de la evolucién que presenta en el alumnado el desarrollo del &mbito
emocional, social y mental del modelo. En concreto, son de interés para conocer el efecto del modelo
sobre el clima del centro, la conducta en el aula que puede tener un determinado alumno o alumna
hacia el resto de alumnado y hacia el profesorado, el manejo de emociones ante diferentes

situaciones...

Para estudiar estos porcentajes se han utilizado las gréaficas realizadas por el propio centro y

se ha llevado a cabo un andlisis de las mismas. La gréfica del porcentaje de expulsiones de clase por
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curso se obtiene mediante el producto obtenido del nimero de alumnado expulsado, los dias lectivos
de cada mes y el numero de clases diarias. El porcentaje obtenido debe ser menor o igual al 0,15%.
En referencia a las sanciones por curso se realiza midiendo el porcentaje respecto al total de alumnado
mas los dias de clase lectivos. Se cuenta el nimero de sanciones, independientemente de si
corresponden varias al mismo alumno o alumna. El indice debe ser menor o igual al 1%. Desde junio
de 2019 el porcentaje debe ser igual o menor al 0,25%. El valor de todos los indices indicados es
criterio propio del centro.

3.1.1.2 Implicacion de algunos agentes de la comunidad educativa:

Los datos referentes al grado de satisfaccion de las familias y del profesorado entre los cursos
académicos 2002-2003 también se obtienen de los registros de calidad ubicados en el Observatorio
Sociol6gico del centro. Incluye indicadores relacionados con todos los ambitos del modelo;
emocional, social, mente, cuerpo e identidad. Los indicadores sobre el grado de satisfaccion de las
familias que se han seleccionado son: la percepcion que presentan las familias sobre la valoracion de
la satisfaccion general con el centro, la forma de ensefiar del profesorado, la formacién académica
que recibe el hijo/a, el sistema de calificacion, la valoracion de como se trabaja la formacién humana,
la ayuda recibida por el tutor/a, la comunicacion con el centro, el trato que recibe el hijo/a, la
convivencia en el centro, el funcionamiento del centro, la imagen del centro, la valoracion del
equipamiento e instalaciones y el trabajo realizado en casa por el hijo/a. El indicador debe tener una
puntuacion mayor o igual a 6 puntos. Los indicadores seleccionados para conocer el grado de
satisfaccion del profesorado son: la valoracion de la satisfaccion con el centro, a la metodologia
utilizada en el centro, el nivel de formacion impartido, el sistema de evaluacién y calificacién, la
valoracion de como se trabaja la formacidn en competencias y valores en el centro, la eficiencia en la
comunicacién, el trato que se recibe, la satisfaccion con la forma en que se resuelven los conflictos,
el ambiente de trabajo, funcionamiento del centro, imagen del centro, equipamiento e instalaciones,
liderazgo e implicacion del equipo directivo y la satisfaccion con el modelo de programacién actual.
El indicador debe tener una puntuacion mayor o igual a 6 puntos. Todos los indicadores mencionados
se han seleccionado debido a que ofrecen una informacién variada sobre el funcionamiento general
del centro y sobre elementos importantes para desarrollar el proceso de ensefianza y adquisicion de
todas las competencias de la mejor forma posible para lograr que el alumnado reciba una educacion

integral.

Los datos referentes a la formacién del profesorado y el porcentaje de absentismo escolar
provienen del registro de calidad desde los cursos académicos 1994-1995 y 2003-2004 hasta el curso
2018-2019, respectivamente. Estos datos se han seleccionado como medida para conocer si existe
implicacién por parte del equipo docente a la hora de poner en practica el modelo y, ademas, para

determinar si la practica del modelo tiene efecto en la asistencia del alumnado. No se ha querido
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analizar el efecto del modelo en el curso 2019-2020 por la inestabilidad generada en toda la
comunidad educativa debida a la crisis de la COVID-19.

Para estudiar el porcentaje de absentismo y las horas de formacion del equipo docente
también se han utilizado las gréaficas realizada por el propio centro y se han analizado. La grafica de
absentismo se obtiene mediante el producto del nimero de alumnos y alumnas que faltan, los dias
lectivos de cada mes y el nimero de clases diarias; 6 clases. El porcentaje obtenido debe ser menor o
igual al 7%. Ademas, para analizar el porcentaje de absentismo escolar y la dindmica que ha
presentado a lo largo del tiempo se ha tenido en cuenta algunos datos sociolégicos del I.E.S. Julio
Caro Baroja; porcentaje de inmigracion en los barrios que nutren al centro: Buztintxuri, San Jorge y
Rotxapea, y nivel de formacion académica que presenta la poblacion de esos barrios, ambos datos
obtenidos del estudio Informe XXIV “Datos sobre poblacion extranjera (inmigracion) en Pamplona
procedentes del Padron Municipal de Habitantes” realizado por Urdaniz y Zabalza (2014).
Asimismo, el equipo directivo y psicopedagégico ha ofrecido informacion de manera general del

nivel socioecondémico de las familias y algunos aspectos relevantes de la estructura familiar.

Tabla 2. Indicadores, dominios e indices de conformidad establecidos por el I.E.S. Julio Caro Baroja.

Indicador Dominio Indice de conformidad
Expulsiones Convivencia <0.15%
Sanciones Convivencia <1%.

A partir de 2019 < 0.25%
Absentismo escolar Implicacion <7%
Satisfaccidon familias Implicacion > 6 puntos
Familias que contestan a las encuestas Implicacion >50%
Satisfaccién profesorado Implicacion > 6 puntos
Formacidn profesorado Implicacion 12 h. A partir de 2010 >40 h
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3.1.1.3 Rendimiento académico en areas STEM.

Para llevar a cabo el anélisis de la repercusion que ha tenido Pentacidad sobre el rendimiento
académico en &reas STEM se han seleccionado los datos registrados por el equipo directivo desde el
curso académico 2012-2013 hasta el curso académico 2018-2019 en los que se indica el porcentaje
aprobados y no aprobados por curso y afio en Educacién Secundaria Obligatoria y solo el de alumnado
matriculado en el bachillerato con modalidad de ciencias -Ciencias de la Salud y Ciencia e Ingenieria
y Tecnologia-. No se ha querido analizar el efecto del modelo en el curso 2019-2020 por la

inestabilidad generada en toda la comunidad educativa debida a la crisis de la COVID-109.

No ha sido posible conseguir los datos anteriores a la implantacion del modelo y tampoco los
referentes a los cursos 2009-2010, 2010-2011, 2011-2012, 2015-2016, 2016-2017. Estos datos
pertenecen al alumnado matriculado en las asignaturas de Biologia y Geologia (BG), Ciencias de la
Tierra (CT), Ciencias para el Mundo Contemporaneo, Cultura Cientifica (CULTC), Dibujo Técnico
(DT), Fisica (FIS), Fisica y Quimica (FQ), Informatica (INF), Mateméticas (MAT), Proyecto
Laboratorio Biologia (LABBIO), Psicologia (PSIC), Quimica (QUIM), Robética (ROB), Taller
Fisica y Quimica (TFQ), Taller de Tecnologia y Tecnologia (TEC).

Existen diferentes modalidades que puede cursar el alumnado segln sus intereses, el interés
de la familia y sus capacidades. Asi, encontramos modalidades de ensefianza en castellano y en
castellano y euskera que van a dar nombre a algunas asignaturas impartidas en esos grupos, por
ejemplo, en Biologia y Geologia. Si el alumno o alumna esta matriculado en la modalidad lingUistica
de castellano y euskera cursara esta asignatura y otras como Matematicas y Tecnologia en inglés, por
lo que pasaran a llamarse Biologia y Geologia, Matematicas y Tecnologia plurilingtes. Si por el
contrario el alumno o alumna opta por la ensefianza en castellano tiene opcién de seleccionar la
asignatura optativa de Francés como segunda lengua, entrando en el grupo de alumnado bilingte. Las
asignaturas de este grupo pasan a llamarse bilingles, por ejemplo, Biologia y Geologia Bilingue,
Matematicas Académicas Bilingle, etc. Por otra parte, el centro atiende a la diversidad del aula 'y se
centra en las capacidades que presenta cada alumno y alumna. El equipo psicopedagdgico, el
profesorado y el equipo directivo puede determinar que el alumnado curse una modalidad adaptada a
sus capacidades, con modificaciones curriculares en todas sus asignaturas o en algunas concretas. En
estos grupos encontramos asignaturas como Ambito Cientifico Matematico, Ciencias Naturales
PROA o Matematicas PROA.

Se ha decidido realizar una agrupacién de asignaturas con el mismo contenido impartidas en
modalidades diferentes y aquellas asignaturas que no teniendo el mismo contenido son el equivalente
a éstas y las cursa el alumnado con adaptaciones curriculares. Por ejemplo, Ambito Cientifico

Matemaético, Matematicas, Matematicas Académicas, Matematicas Académicas Bilingle y
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Matematicas PROA, se engloban en una Unica asignatura, Matematicas. Lo mismo ocurre con
Biologia y Geologia, Fisica y Quimica y Tecnologia. EI motivo por el que se decide realizar esta
agrupacion tiene que ver con el grado de inclusion que justifica tener el centro. Si un determinado
alumno presenta la suficiente capacidad para afrontar la asignatura de Matematicas en la modalidad
bilingle, y otro alumno, con la misma edad o similar, tiene la capacidad de abordar la materia en su
nivel més bésico - Ambito Cientifico Matematico-, se entiende que ambos deben estar en un mismo
grupo si los vemos bajo una mirada inclusiva. Otro motivo por el que se decide agrupar hace
referencia a la ley educativa del momento, debido a que existen asignaturas que presentan nombres
diferentes segun el curso académico al que se atienda y la modificacion del temario es minima. Asi,
las agrupaciones que se han realizado son las que se reflejan en la Figura 4, y para el analisis se ha
considerado el total de alumnos y alumnas matriculados en la suma de las asignaturas de la agrupacion
(Tabla 3). No se han agrupado las asignaturas: Robética, Taller de Fisica y Quimica, Informatica,
Cultura Cientifica, Dibujo Técnico, Proyecto de Laboratorio Biologia, Ciencias para el Mundo
Contemporaneo, Ciencias de la Tierra y Psicologia.

Figura 4: Representacion de la agrupacion de asignaturas.




Tabla 2. Namero de personas matriculadas en las asignaturas STEM de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato de la modalidad Ciencias de la Salud y Ciencias e Ingenieria y Tecnologia.

S S S S S S S
Grupos | Asignatura § % % % % g %
5| £ | 8 | 5 | 8 | B | E
BG 84 91 95 78 123
1° ESO 78 93 91 80 127
84 94 94 78 123
BG 81 70 75
87 70 76 99 80
2° ESO 83 69 74 85 79
FQ 86 72
20 21
BG 89 76 61 88 95
2 ESO 88 85 74 100 103
55 30 20 21 20
FQ 89 77 61 88 95
BG 41 43 26 29 34
98 89 78 71 111
26 12 20 19 42
4°ESO | FQ 41 43 28 40 36
TFQ 24 27 15 10 16
INF 68 61 59
16 5
BG 14 19 11 6 16
25 29 19 12 22
11 10 8 6 8
1°BL |FQ 25 29 19 12 24
LAB BIO 13 6 14
20
37 49 45
17 16 12 26 20
30 30 32 26 16
6 13 18 16
11 9 7 11
12 6
10 18

Se ha realizado la agrupacion de asignaturas representadas en la figura 4. Los espacios en blanco que aparecen
en los cursos académicos 2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2017-2018, 2018-2019 se deben a que no se

contemplaba la asignatura en la ley educativa vigente en ese afio.




4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1 Convivencia en el centro:
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Figura 5. Porcentaje de expulsiones por curso académico. La linea fucsia indica el indice para alcanzar la
conformidad por parte del centro; debe ser < 0,15%. La linea verde indica el curso académico donde se inicia

el modelo. La linea celeste punteada indica la tendencia media de crecimiento.
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Figura 6. Porcentaje de sanciones por cursos. Las lineas fucsias indican el indice para alcanzar la
conformidad por parte del centro; debe ser < 1%. En junio de 2019 se fija un nuevo valor del indice en 0,25%.
La linea verde indica el curso académico donde se inicia el modelo. La linea celeste punteada indica la tendencia
media de crecimiento.

26



Con estos primeros resultados expuestos puede afirmarse que la implantacion del modelo ha
traido consigo cambios positivos en distintos componentes de la comunidad educativa; alumnado,
familias, profesorado y equipo directivo. Cabe destacar que aunque la implantacion del modelo se
realizara en el curso académico 2009-2010, su aplicacion o funcionamiento normalizado por todas
las personas que debian ejecutarlo no llega hasta los siguientes cursos, es decir, en el curso académico
2009-2010 y 2010-2011 se realiza una fase de “aclimatacion o aterrizaje” que permitira ir adaptando

el proyecto a las circunstancias propias del centro.

En lo relativo al porcentaje de expulsiones y de sanciones, si nos centramos en la Figura 6 y
en la Figura 7, respectivamente, se observa una disminucién acentuada en los Gltimos afios. No ha
sido posible realizar alguna comparacién con datos de otros centros, pero entendemos que alcanzar
valores inferiores al 0.10% puede considerarse muy satisfactorio para desarrollar el clima deseado
por todos los agentes del centro. Estos resultados se entienden al observar los cinco ambitos que
aborda el alumnado desde el primer curso de secundaria hasta el ultimo de bachillerato; ambito de la

identidad, el emocional, del cuerpo, la mente y social (descritos en el apartado 1.4 y en la Tabla 1).

Conocerse a si mismo y respetar a los demas esta presente en cada pilar del modelo. Este
hecho resulta fundamental para mantener la convivencia en el aula o fuera de ésta entre el alumnado
y hacia el profesorado. En las sesiones de tutoria se trabaja continuamente el respeto hacia los demas,
respetar a la persona que tienen al lado independientemente del sexo, cultura o condicion. Por otra
parte, existen elementos presentes en el centro que fomentan el respeto: pancartas reivindicando
apoyo a distintos colectivos como el LGTBIQ o carteles mostrando el rechazo hacia la violencia de
género. También utilizan carifiogramas para expresar aquello que sienten hacia los demas, el
alumnado de incorporacion tardia recibe el apoyo de cualquier compafiero o compafiera las primeras
semanas para facilitar su llegada y que entienda de forma cercana en qué consiste el modelo.
Asimismo, debe mencionarse que durante la jornada escolar se realizan tres sesiones de sintonia: a
primera hora, después del recreo y a la hora antes de salir, con objeto de relajar la mente y el cuerpo,
paliar cualquier excitacion o conflicto del que vengan antes de entrar en el aula y aumentar el nivel

de concentracion en la materia que se va a trabajar.

El desarrollo diario del modelo integrando parte de estos elementos; carifiogramas, sintonias,
respeto continuo... nos lleva a pensar que ha sido el motivo principal por el que tanto el nimero de
expulsiones como de sanciones haya ido experimentado una tendencia decreciente. Parte de los
elementos que Goleman (1995) entiende como inteligencia emocional; tener conocimiento de las
emociones gque se experimenta en una situacion particular, controlar esas emociones, identificar las
emociones del resto o establecer vinculos con las personas concuerdan con la mejora progresiva de

estos resultados, lo que nos hace pensar que el alumnado del I.E.S. Julio Caro Baroja, gracias al
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trabajo realizado por el equipo docente, ha desarrollado y potenciado este tipo de inteligencia, y

consecuentemente, se ha visto reflejado tanto en el nimero de sanciones como en el de expulsiones.
4.2 Implicacion de algunos agentes de la comunidad educativa:

Tabla 4. Percepcion del centro por parte de las familias.

N N N N N N N N N N N N N N N
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Satistaccion generalicon | ¢ 516 26 4| 6,9(7,0(7,0(7.0 71170|75(7,4|77|77]78|78
el centro

Forma de ensefiar del 69(68(66(69|72/70(73 73|6,9|76|73|78|78(79|7,6
profesorado

Formacién académica que
recibe el hijo/a

Sistema de calificacion. 70|71 71(71|74(73|76|75|7,7|7,5

Como se trabaja la
formacion humanadel |7,3(7,3(71(76|75|7,3|7,3 72(73|75(75|78|78|7,8]|7,8

7,7(70(66|71|7172|72 72(71(74\74|7,7|77[78|7,7

hijo/a
Ay”daﬁ')?;gapore' 70(73/68(74|78|76/7,9 77177179/82|86|84(86|86
Comunicacionconel | ¢ |7 6l68|72(74(7.0]73 73|71|74/76|78|83|75|76
centro
Trato que recibe el hijo/a 7,676 7,7(73|78|7,9|8,2|81(8,2|8,0

Convivenciaenel centro [ 7,1(69|6,8|7,2(7,2|7,2(7,3 727672747776 |7,7|7,8

Funcionamiento del
centro

Imagen del centro 58|59(59(6,5|6,2|6,2|6,4 6,6(6,3|69|6,7(74|71|73|7,4

Equipamiento e
instalaciones del centro
Trabajo en casa de del

hijo/a
Media: 6,8/68|6,6|71(71[71|7,1 72\71\74(75|78|7,7|78|7,7

7,1169|68|72(72(71|7,.2 7,2|70(75[75/79|78|78|79

6,0/58|59|6,4|63(63|6,4 6,6(66(71(71|75|73[7,6|7,6

6,672|66|73(71(72|6,9 7,2|70(73[76|74|72|73|74

La conformidad del centro se alcanza con una puntuacion igual o superior a 6 puntos. EI motivo de las casillas
que aparecen en blanco se debe a que en esos cursos académicos no se preguntaron esos indices. La linea verde
separa el registro de satisfaccion familiar con el centro antes y después de la implantacion del modelo. Los
recuadros en amarillo indican aquellos valores por debajo del nivel de conformidad. Los cuadros en azul indican
los valores por encima del nivel de conformidad. Los cuadros en violeta indican la nota media obtenida en el

curso académico. La fuente de datos proviene del Laboratorio Sociolégico del I.E.S. Julio Caro Baroja.
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Figura 7. Porcentaje de familias que contestan a las encuestas de satisfaccion realizadas por el centro. La
linea fucsia indica el indice para alcanzar la conformidad por parte del centro; debe ser > 50%. La linea verde
indica el curso académico donde se inicia el modelo. La linea celeste punteada indica la tendencia media de

crecimiento.

Son numerosos los estudios donde puede encontrarse informacion sobre la relacion existente
entre familia y escuela. Estos dos elementos juegan un papel esencial en el desarrollo del alumnado
(Solé, 1996). Segun la teoria del solapamiento de las tres esferas -escuela, familia y comunidad- es
de elevada importancia que se produzcan interconexiones entre ellas (Epstein, 2001). La
interculturalidad, las multiples formas de entender la educacion y la relacion entre las familias, el
profesorado y la escuela son factores que ha de tener presente los centros (Garreta, 2007). El I.E.S.
Julio Caro Baroja desde hace afios tomd conciencia de este hecho y ha intentado crear conexién entre
todos los elementos de la comunidad educativa con objeto de potenciar la educacion del alumnado.
Desde el equipo directivo y psicopedagdgico se hacen grandes esfuerzos para que las familias
participen en las encuestas de satisfaccion y puedan conocer sus opiniones para tomar medidas al
respecto. Puede observarse que el grado de satisfaccion de las familias que deciden contestar a las
encuestas realizadas por el centro presenta una tendencia creciente a lo largo del tiempo. Es
interesante destacar los indices de “Formacion académica que recibe el hijo/a” y “Como se trabaja la
formacion humana del hijo/a” (Tabla 4). Si bien puede llegar a pensarse que trabajar las competencias
de aprender a ser y aprender a vivir juntos puede llegar a desplazar las competencias de aprender a
conocer y aprender a hacer, un agente externo al aula -las familias- indica que se trabajan de manera

equitativa. Este resultado es congruente con las bases tedricas del modelo y con la intencién por parte
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del centro de incorporarlo donde se afirma que las distintas materias pasan a ocupar un elemento méas

dentro de la formacion del alumnado.
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Figura 8. Porcentaje de faltas por curso académico. La linea fucsia indica el indice para alcanzar la
conformidad por parte del centro; debe ser < 7%. La linea verde indica el curso académico donde se inicia el

modelo. La linea celeste punteada indica la tendencia media de crecimiento.

Si atendemos al alumnado absentista y observamos los porcentajes de faltas en la Figura 8,
también encontramos un descenso en los valores representados. Aungue existan diversas razones por
las que el alumnado puede no acudir al centro (patologias, tener programado un viaje familiar, ayudar
econdmicamente a la unidad familiar debido a que los progenitores son temporeros o realizan
profesiones itinerantes, etc.), la falta de éstos se relaciona méas frecuentemente al nivel motivacional
gue presenten, a no verse atraidos por el &mbito académico o consideran de mayor provecho realizar
labores remuneradas (Martinez y Alvarez, 2005). Segln Garfaella, Gargallo y Sanchez (2001),
generalmente el perfil del alumnado absentista se ajusta a una edad entre los 15-16 afios, existe mayor
namero de chicos, y esta matriculado en el tercer curso de Educacion Secundaria Obligatoria. El nivel
socioeconomico familiar es medio-bajo y la actividad laboral que realizan la madre y el padre es de
tipo manual. Para investigadores como Torio (2004), Asensio (1994) y Marjoribanks (2003), el
contexto familiar es determinante para promover el desarrollo de los hijos e hijas y que se fomente
en ellos una actitud positiva hacia el estudio. El estatus social -determinado principalmente por el
nivel de estudios alcanzado por los padres y madres, profesion e ingresos generados en la familia-
pueden condicionar el fracaso escolar segin Pérez-Diaz, Rodriguez y Sanchez (2001). Ademas, un
estudio realizado por Corville-Smith, Ryan, Adams y Dalicandro (1998) pone de manifiesto que este
perfil de alumnado en comparacién con el que asiste a clase regularmente desarrolla menor

autoconcepto académico, autoestima y competencia social, y el vinculo que mantiene con su familia
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a menudo es conflictivo. Fullana (1998) describe algunos factores protectores relacionados con el
fracaso escolar, entre ellos: aspectos actitudinales -autoestima, autonomia, autocontrol- y aspectos
cognitivos — capacidad para tomar decisiones, estabilidad emocional, empatia y una relacion cercana

con su entorno-.

Si tenemos en cuenta algunos datos sociolégicos del I.E.S. Julio Caro Baroja, puede
observarse que el centro se nutre principalmente de alumnado procedente de los barrios de
Buztintxuri, San Jorge y Rotxapea donde -segtin el Informe XXIV “Datos sobre poblacion extranjera
(inmigracion) en Pamplona procedentes del Padron Municipal de Habitantes”- la distribucion de
poblacién inmigrante en los Gltimos afios ha alcanzado unos valores de 18,9%, 15,4% y 11,8%,
respectivamente (Urdaniz y Zabalza, 2014). Entre las distintas nacionalidades presentes se encuentran
la nigeriana, dominicana, argelina, marroqui, bulgara, del Magreb, rumana, brasilefia, peruana,
colombiana, ucraniana y moldava. Revisando la fuente de informacién publicada por Urdaniz y
Zabalza (2014), se observa que el nivel de estudio alcanzado por dicha poblaciéon adquiere los
siguientes porcentajes: sin estudios (12,2%), Educacién Primaria incompleta y/o Certificado Escolar
(41,5%), Educacion Secundaria y Graduado Escolar (23,4%), Bachiller (9,4%) y estudios
universitarios (8%). Los niveles de estudios alcanzados por la poblacién espafiola perteneciente a
£s0s mismos barrios son superiores: Formacion Profesional Superior (4,4% frente a 1,1%) y estudios
universitarios (24% frente a un 8%). Actualmente, en torno al 60% de alumnado del centro es de
origen inmigrante. El nivel socioeconémico de sus familias es bajo, y segun el equipo directivo y el
equipo psicopedagdgico en muchos casos el nicleo familiar estd desestructurado, en sus hogares no
encuentran un ambiente adecuado para el estudio, y es el propio contexto familiar el que no promueve
una actitud cercana al estudio, por lo que serd mas probable alcanzar el fracaso escolar y tener una
repercusion negativa en la educacidn de sus hijos e hijas tal y como afirmaban Torio (2004), Asensio
(1994) y Marjoribanks (2003).

No podemos comparar los datos con los de otro centro, pero si puede afirmarse observando
el porcentaje de alumnado de origen inmigrante que la ventaja con la que pueden partir otros para
evitar el fracaso escolar es superior si atendemos al contexto familiar. Desde la implantacion de
Pentacidad, tanto el equipo directivo como el psicopedagdgico han realizado grandes esfuerzos por
vincular al centro a las familias que menos lo estaban para que viesen los valores que se inculcan
dentro de éste a sus hijos e hijas, puesto que comparten la idea de que las familias juegan un papel
fundamental en la educacién del alumnado, atin méas cuando el mismo presenta perfil absentista por
diferentes factores. Ademas, han considerado que el intento de acercar a las familias para aumentar
su grado de compromiso seria una buena forma de reducir algunos porcentajes de absentismo
alcanzados en cursos académicos anteriores a la implantacion de Pentacidad (curso 2009/2010).

Desde que el modelo esta en marcha existen menores porcentajes de faltas y la tendencia de éstos se

31



mantiene relativamente constante. Si cruzamos estos resultados con algunos de los indices de
satisfaccion de las familias como “satisfaccion general con el centro”, “forma de ensefar del
profesorado”, “sistema de calificacion”, “ayuda recibida por el tutor/a”, “comunicacién con el centro”
y el “trato que recibe el hijo/a”, se observa que existe una tendencia creciente en las puntuaciones
obtenidas, lo que puede explicar que el alumnado que no encontraba el centro como un lugar de
agrado para pasar las horas lectivas, o que sus familias no fomentaran su asistencia a clase -por su
nivel cultural, por el nivel de implicacion con el &mbito educativo o por no tener una relacion

comunicativa estrecha con el equipo docente-, terminase por acudir al centro con mayor asiduidad.

La atencion a la diversidad por la que ha apostado desde hace afios el I.E.S. Julio Caro Baroja
también puede jugar un papel decisivo para la integracion y satisfaccion de todo el alumnado en el
centro, y sea otro factor que aporte valor a los resultados obtenidos en los porcentajes de
faltas. Aunque para el equipo docente suponga mayor desafio ejercer su labor con un valor amplio
de heterogeneidad cultural y diversidad existente, todos convergen en la idea que el producto
resultante de cada clase, de cada actividad realizada, adquiere mayor riqueza puesto que cada alumno
y alumna aporta todo cuanto puede aportar y se siente participe de aquello que se hace. Si el alumnado
observa que las aulas son diversas y que toda opinién o forma de entender lo que se esta viendo es
escuchada, reflexionada y valorada, puede encontrar un lugar de conexién con el centro que no

encuentra en otro contexto y se anime a acudir con mayor frecuencia.

La escuela es uno de los grupos de riesgo relacionados con comportamientos problematicos
(Figura 2) entre la descripcion realizada por Bisquerra (2003). Estos resultados muestran que el
modelo tiene una repercusion positiva a lo largo del tiempo en el alumnado absentista dificultando
gue pueda desarrollar mayor implicacion en otros comportamientos como la violencia, la valoracion
propia de la persona o el consumo de estupefacientes. La interaccion entre absentismo y Pentacidad
pone de manifiesto la importancia del modelo no sélo en una de las etapas donde puede existir mayor
probabilidad de desarrollar este tipo de comportamientos, sino también de cara a la proyeccion futura

de éstos en la sociedad.
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Figura 9. Formacion del profesorado. Media de horas de formacion institucional acreditadas por los
profesores. La linea fucsia indica el indice de conformidad por el centro; 12 horas de media por curso y profesor.
Se aumenta el indice de conformidad a 40 horas debido a que se supera desde 2010. La linea verde indica el

curso académico donde se inicia el modelo. La linea celeste punteada indica la tendencia media de crecimiento.

La mejora de todos estos porcentajes descritos anteriormente se atribuye principalmente a la
labor realizada por el equipo directivo, docente y psicopedagdgico. Gracias a las dos estancias
realizadas en el centro, he podido comprobar que todos sus agentes intentan caminar hacia la mejora
continua de objetivos con el fin de que la pieza clave del modelo, el alumnado, desarrolle al maximo
sus capacidades. No obstante, los primeros afios de implantacion tuvieron sus dificultades puesto que
para numerosos docentes del centro, el nuevo proyecto que habia implantado el equipo directivo
irrumpia en su forma de ensefianza habitual. Tener que adoptar nuevas metodologias, alejadas de las
convencionales, suponia un esfuerzo extra que realizar en su horario lectivo, alin mas si creian que
los beneficios que podia aportar esta nueva corriente eran muy limitados. Sumado a este
inconveniente, el 1.E.S. Julio Caro Baroja ha sido un centro con elevada rotacién en su equipo

docente, continuamente entran nuevos profesores y profesoras a cubrir plazas por diferentes motivos.

La necesidad de implantar el modelo para trabajar competencias emocionales e intentar paliar
comportamientos disruptivos, disminuir el porcentaje de absentismo escolar y crear un ambiente
adecuado para la comunidad educativa, exigia tomar acciones al respecto y defender con rigor la
importancia de la formacién en el equipo para que Pentacidad no quedase en un simple intento de

haber abordado el problema o directamente en el olvido.
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Para Shulman (1986), los docentes desarrollan un conocimiento especifico sobre cémo
ensefian su materia, ademas de presentar conocimiento académico y psicopedagodgico sobre la misma.
Este autor lo denominé conocimiento didactico del contenido (CDC). Es un tipo de conocimiento
personal y permite que el alumnado comprenda y adquiera el contenido que se aborda de una manera
de una forma mas sencilla. Son tres pilares los que dan soporte al CDC: los acontecimientos escolares
vividos, la formacion con la que se parte y la experiencia profesional (Friedrichsen et al., 2009).
Segln Magnusson (1999), el CDC del profesorado tiene cinco componentes interconectados: el modo
de ver la ensefianza y sus objetivos, su formacion frente al curriculo, las estrategias para fomentar el
aprendizaje, el conocimiento que tiene de los estudiantes y su forma de aprender, y la evaluacion. El
area emocional no ha sido contemplada como parte de ese conocimiento de manera tradicional aunque
con el paso de los afios numerosos autores han puesto de manifiesto su importancia (Garritz, 2010;
Garritz y Ortega-Villar, 2013; Kind, 2009; McCaughtry, 2005; Padilla y van Driel, 2012; Park y
Oliver, 2008; Zembylas, 2007). A este respecto, el equipo directivo debia incorporar el elemento
emocional en el proceso de ensefianza del profesorado con la suficiente certeza de que no fuera
modificado y personalizado de inmediato por los docentes puesto que el modelo se basa en un marco
tedrico bien definido que hay que conocer e interiorizar para poderlo desarrollar de forma adecuada
y posteriormente ir moldeandolo al contexto diario. Por este motivo, el control de las habilidades
emocionales por parte del profesorado resulta muy importante para que el alumnado pueda
aprenderlas de manera implicita y desarrollarlas (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004). Los
docentes no formados en areas emocionales ven dificultado el proceso de ensefianza que desarrollan
en éstas debido a que no han adquirido las competencias necesarias (Cejudo et al., 2015). Asimismo,
hay que ser conscientes de que el alumnado pasa un nimero de horas muy elevado a lo largo de su
adolescencia en el aula -etapa critica para su correcto desarrollo emocional-, de este modo, el centro
se convierte en un lugar idéneo para abordar las emociones y su profesor o profesora es un elemento
referente en este campo. Ademas, la practica emocional impacta positivamente en los niveles de estrés

a los que estéa sujeto diariamente el profesorado (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004).

Desde el curso académico 2010-2011 el namero de horas formativas institucionales pasa a
tomar unos valores muy superiores respectos a cursos anteriores. El equipo directivo y docente, desde
el inicio, han tenido clara la idea de que la formacidn tanto en Pentacidad como en otras areas es la
mejor forma para desarrollar el modelo correctamente debido a la amplitud del mismo; cémo
desarrollarlo en aulas diversas durante las horas de tutoria y fuera de éstas, comprender los cinco
ambitos para poder argumentarlos en ambientes cambiantes, comprender que el alumnado que recibe
el modelo también lleva una vida fuera del centro que puede tener mayor influencia en él que la vida
gue hace dentro, como por ejemplo, algunas familias que no son participes de la igualdad de género,

y también como registrarlo y evaluarlo. Teniendo en cuenta este aumento en el nimero de horas
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formativas institucionales, consideramos que es una de las razones principales por las que los
resultados han ido mejorando con el paso de los cursos.

Seria légico pensar que tanto el aumento de compromiso con el modelo por parte de varios
agentes educativos como la mejora en el clima de centro y en la satisfaccion de las familiar trajese

consigo otra percepcion del centro por parte del profesorado.
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Tabla 5. Medida de percepcion del profesorado.

N N N N N N N N N N N N N N N
. o o o o o o o o o o o o o o o
satisraccion  [S|8| 88|88 (8| |8 EE|E|E(5|5(E
PROFESORADO IR I3 BIRINISISBIBB
oo oo | O | S| S PP, | P[P |BRP|PRP|P2|P
w N ol » ~ (o] ({e] o - N~ o1 (o)] ~ (e0) (o)
Satisfaccion con el 49|63|57]61|71(72/71| |76/7.9/80(83|82|84|87|84
centro
Metodologia utilizada en 72071 73]72|75/80(7883]84 8.1
el centro
Nivel de formacion 7472 71173(69|7,7|7.7]82|7,9]79
impartido
Sistema de evaluacion y 74|72 |74|72]78|81|80|82|83|78
calificacion
Como se trabaja la
formacion en 6,970 73/78(71(/80(7,6/8,3|8,4| 8
competencias y valores
Eficiencia en la 51(62|59/58/69(71|71] |7.2/79]76/80|87|82|85|81
comunicacion
Trato que se recibe 79|76 8,0(83(7,6(89|8,0(8,8(89]9,3
Satisfaccion con la
forma en que se 6,7/7,2/6,6(6,6|7,3|74|7,4 76/80(7,1/79|74(8.2|85]8,1
resuelven los conflictos
Ambiente de Trabajo 6,1/6,968|73|7,1 7.8/7,9/80(88(8,2(85|9,0]8,6
Funcionamiento del 55(6,7|58(62|73|72|68| |7.3]76]/76/81|7.7/84|86|82
centro
Imagen del centro 58|5,8 6,5/6,6(58(6,6/65|69|75|7,4
[Equipamiento e 53(6,1/63(62/68]/62/60| |63]69]67]80/7.2/7,7/80|7.8
instalaciones
Liderazgo e implicacion | , 14 o/51(54/62|7.5(7.4 73|7,717.718,3(83[9,0/9,1]91
del equipo directivo
Satisfaccion con el
modelo de programacion | 6,0{6,6(6,5|7,2|8,2 7,3 7,6/8,1|8,3(8,2
actual.
Media: 56(65|61(63|7,1|71/7,0 73|76|73/81|78(8,2|8,4|8,2

La conformidad del centro se alcanza con una puntuacién igual o superior a 6 puntos. Las casillas en blanco
indican que en esos cursos académicos no se preguntaron esos indices. La linea verde separa el registro de
satisfaccion del profesorado con el centro antes y después de la implantaciéon del modelo. Los recuadros en
amarillo indican aquellos valores por debajo del nivel de conformidad. Los cuadros en azul indican los valores

por encima del nivel de conformidad. Los cuadros en violeta indican la nota media obtenida en el curso

académico. La fuente de datos proviene del Laboratorio Socioldgico del I.E.S. Julio Caro Baroja.
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En general, puede observarse que todos los indices preguntados presentan un crecimiento
desde los cursos académicos anteriores a la implantacion del modelo hacia los cursos posteriores. Se
observan algunos indices como: la satisfaccion con el centro, la eficiencia de comunicacion, el
funcionamiento del centro, la imagen o el liderazgo del equipo directivo con valores que no han
alcanzado la conformidad, y que concuerdan con la necesidad que existia de realizar un cambio para
satisfacer algunas de las demandas existentes por aquellos afios. Hay que destacar el aumento de
puntuacion en el indice de liderazgo e implicacion del equipo directivo, que pasa de obtener valores
de 4.9 a 9.1. Ademés de su labor en las gestiones administrativas, he podido comprobar que la
implicacion con todos los agentes del centro es constante y gracias a ello hacen posible que otros
indices como la satisfaccion, el ambiente de trabajo, la forma en la que se resuelven los conflictos, la
satisfaccion con el modelo de programacion actual o el trato que recibe el profesorado cuando llega

al centro también haya ido aumentando.

En Gltima instancia, esta mayor implicacion y satisfaccion de todos los agentes vinculados al
centro deberia tener efectos en el rendimiento académico del alumnado. Este trabajo se centra en las
materias relacionadas con las areas STEM para intentar sacar algunas conclusiones al respecto. De
nuevo, es de obligada mencidn aclarar que no disponemos de datos de otros centros con contextos
similares en los que no se aplica el modelo para considerar un umbral de partida o llevar a cabo una
comparacién en paralelo de los resultados académicos en areas STEM. Ademas, recordamos que no
hemos podido obtener los datos académicos anteriores a la implantacion del modelo y algunos datos
académicos referentes a los cursos 2009-2010, 2010-2011, 2011-2012, 2015-2016, 2016-2017, por
lo que todas las conclusiones que puedan obtenerse del siguiente apartado seradn una vision general
de lo que ha ocurrido con el modelo tres cursos académicos después de su implantacion y lo que ha

ocurrido en los tltimos dos afos.

4.3 Rendimiento académico en areas STEM.

Los resultados académicos que se muestran a continuacién se han dividido en dos blogues:
en el primero se representa la evolucion que han presentado las distintas asignaturas impartidas en
cada curso académico a modo comparativo desde 1° de ESO hasta 2° de Bachillerato. En el segundo
bloque se representa la evolucion que ha tenido cada asignatura de manera independiente en los
distintos cursos de la ESO y Bachillerato, y se realizan promedios de aprobados por etapa educativa

y curso académico.
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4.3.1 Evolucion temporal por curso académico:

Se ha querido realizar esta comparativa para analizar si el desarrollo del modelo desde el
curso académico 2012-2013 -afios cerca de su implantacion y por tanto més instaurado en la rutina
del centro- ha tenido efectos en las asignaturas relacionadas con areas STEM.
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Figura 10. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Matemaéticas y Tecnologia
en 1° de ESO. El nombre que recibe cada agrupacion representada en la Figura 4 es: Matematicas, Biologia y

Geologia y Tecnologia.

En 1° de ESO se observa una tendencia de crecimiento en las tres asignaturas representadas
desde el curso académico 2012-2013 al curso académico 2018-2019. En BG y TEC, desde el curso
académico 2012-2013 al 2013-2014 se aprecia un crecimiento en el porcentaje de aprobados menos
pronunciado si se compara con MAT, pero en el siguiente afio la dindmica es inversa, parece que el
crecimiento en MAT tiende a estabilizarse y el de BG y TEC aumentan. Si nos centramos en la parte
derecha de la gréfica, en el curso académico 2017-2018, las tres asignaturas muestran un porcentaje
de aprobados muy superior al porcentaje representado en el curso académico 2012-2013 por lo que
podria afirmarse que el modelo ha tenido un efecto positivo en el rendimiento académico del
alumnado. Es interesante destacar que, aunque en el curso 2018-2019 el porcentaje de aprobados sea

superior al porcentaje inicial, se produce un descenso en las tres materias.
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Figura 11. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Fisica y Quimica,
Matematicas, Tecnologia y Robética en 2° de ESO. EI nombre que recibe cada agrupacion representada en

la Figura 4 es: Matematicas, Biologia y Geologia, Fisica y Quimica y Tecnologia.

En 2° de ESO los resultados son mas variados que en el curso anterior. Si nos centramos en
BG desde el curso académico 2012-2013 al 2014-2015 -cursos donde la Ley Organica de Educacion
(LOE) contemplaba la asignatura dentro del curriculo de materias troncales de 2° de ESO), se aprecia
un crecimiento con tendencia exponencial en el porcentaje de aprobados. El registro que se tiene en
los cursos 2017-2018 y 2018-2019 de FQ indica que se ha producido un leve crecimiento entre ambos,
muy similar al crecimiento de ROB, pero con porcentajes de aprobados inicialmente diferentes. Esto
puede deberse a que ROB es una asignatura optativa, con menor peso en el curriculo escolar,
posiblemente con menor dificultad para una parte del alumnado y por la que seguramente éste muestre
mayor interés. En cuanto a la dinamica de MAT, desde el curso académico 2012-2013 al 2014-2015
el porcentaje de aprobado tiende a un crecimiento pronunciado, pero si nos fijamos en los cursos
2017-2018 y 2018-2019 observamos que aungue inicialmente se mantiene respecto a los valores
registrados anteriores, en 2018-2019 vuelve a producirse un descenso -en este caso mas pronunciado-
gue en 1° de ESO. De TEC puede decirse que en los Gltimos cursos también ha alcanzado un
porcentaje de aprobados superior al inicial, aunque pueda verse tendencias crecientes y decrecientes

a lo largo de los cursos académicos registrados.
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Figura 12. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Fisica y Quimica,
Matematicas y Tecnologia en 3° de ESO. EI nombre que recibe cada agrupacion representada en la Figura 4

es: Matematicas, Biologia y Geologia, Fisica y Quimica y Tecnologia.

La gréfica referente a 3° de ESO presenta una tendencia relativamente homogénea segun el
area donde nos centremos. Tanto en BG como en MAT y TEC se observa un crecimiento importante
en el porcentaje de aprobados. Aungue en FQ el aumento no sea tan [lamativo, el porcentaje de partida
es muy superior respecto a la otras asignaturas y mantiene su crecimiento paulatino en los cursos
académicos 2013-2014 y 2014-2015. En contraposicion, BG desciende de forma muy leve y es MAT
y TEC donde vemos un nuevo descenso. En la parte izquierda de la grafica se observa que en el curso
2017-2018 FQ tiene un valor inferior al obtenido en el curso 2014-2015 y MAT muy similar. BG y
TEC que reaparecen con un porcentaje de aprobados del 95% y el 100%, en el curso académico 2018-
2019 decrecen -TEC de una forma mas pronunciada-. Se observa que en la mayoria de cursos
académicos del primer ciclo de ESO el alumnado matriculado en la asignatura de MAT obtiene

menores porcentajes de aprobados al compararse con el resto de asignaturas.
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Figura 13. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Fisica y Quimica,
Matematicas, Tecnologia, Taller de Fisica y Quimica, Informatica y Cultura Cientifica en 4° de ESO. El
nombre que recibe cada agrupacion representada en la Figura 4 es: Matematicas, Biologia y Geologia, Fisicay

Quimica y Tecnologia.

Entre los cursos académicos 2012-2013 y 2013-2014, aumenta el porcentaje de aprobados en
el alumnado matriculado en las asignaturas de BG, FQ, TEC e INF de 4° de ESO. MAT que también
comienza creciendo en el nimero de aprobados, en el curso 2014-2015 decrece aunque obtiene un
porcentaje de aprobados superior al inicial. Es interesante destacar que en los registros obtenidos de
la asignatura optativa TFQ se alcanza durante tres cursos académicos consecutivos el 100% de
aprobados. Lo mismo pasa en la asignatura optativa de CULTC, tanto en 2017-2018 como en 2018-
2019 el porcentaje de aprobados es del 100%. En 2017-2018, BG, FQ y TEC aparecen con un
porcentaje de aprobados superior al 90% y MAT y en torno al 88%. Estas cuatro asignaturas

experimentan un descenso en el curso 2018-2019 con mayor inclinacibn en MAT.
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Figura 14. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Fisica y Quimica,
Matematicas, Dibujo Técnico, Laboratorio de Biologia, Ciencia del Mundo Contemporaneo y Cultura
Cientifica en 1° de Bachillerato. Laboratorio de Biologia no se aprecia bien en la gréfica porque al igual que
Cultura Cientifica consigue el 100% de aprobados y ambas rectas se solapan. No se realiza ninguna agrupacion
de asignaturas puesto que en bachillerato sélo existe una Unica modalidad de éstas, por tanto, los porcentajes
de aprobados en Matematicas, Fisica y Quimica, y Biologia y Geologia se deben a grupos sin adaptaciones
curriculares y las materias se imparten en castellano (independientemente si el alumnado estad matriculado en la

modalidad de castellano y euskera).

En 1° de Bachillerato, aumenta el porcentaje de aprobados en BG, FQ, MAT y CMC,
manteniéndose esta Ultima asignatura optativa en el 100% de aprobados durante los cursos 2013-2014
y 2014-2015. FQ, comenzando en un porcentaje de aprobados del 74% aproximadamente consigue
alcanzar durante los dos siguientes cursos casi el 90%. Como nueva asignatura en la etapa educativa
aparece DT con casi el 90% de aprobados durante los cursos 2012-2013 y 2013-2014 y experimenta
un crecimiento hasta el 100% de aprobados en el curso siguiente. En el curso académico 2017-2018,
BG del mismo modo que en 4° de ESO aparece con un 100% de aprobados y experimenta
posteriormente una disminucién. MAT que aparece con el porcentaje mas alto vuelve a experimentar
un descenso importante retomando el valor alcanzado inicialmente en el curso 2012-2013. Tanto FQ
como DT se observa una disminucién en el porcentaje de aprobados; DT de forma muy pronunciada,
consiguiendo alcanzar en el curso 2018-2019 de nuevo el 100% de aprobados, y FQ aumentando el
porcentaje de una forma discreta. LAB BIO alcanza el 100% de aprobados en los dos cursos

académicos registrados.
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Figura 15. Porcentaje de aprobados en las asignaturas de Biologia y Geologia, Fisica, Quimica,
Matematicas, Dibujo Técnico, Ciencias de la Tierra y Psicologia en 2° de Bachillerato. No se realiza
ninguna agrupacion de asignaturas puesto que en bachillerato sélo existe una Gnica modalidad de éstas, por
tanto, los porcentajes de aprobados en Matematicas, Fisica y Quimica, y Biologia y Geologia se deben a grupos
sin adaptaciones curriculares y las materias se imparten en castellano (independientemente si el alumnado esta

matriculado en la modalidad de castellano y euskera).

Entre los cursos académicos 2012-2013 'y 2013-2014, se produce un aumento en el porcentaje
de aprobados en las asignaturas de BG, FIS, MAT y DT de 2° de Bachillerato. En FIS se alcanza el
100% dos cursos consecutivos y MAT se mantiene por encima del 90% de aprobados. DT y BG
decrecen, pero consiguen mantener porcentajes superiores al valor inicial. La asignatura de QUIM
gue aparece con un porcentaje de aprobados casi del 90% se mantiene en el siguiente curso y
experimenta un crecimiento no muy pronunciado en el curso académico 2014-2015. CT que aparece
por primera vez en 2013-2014 con un porcentaje de aprobados del 80% disminuye un 5% en el
siguiente curso y vuelve aparecer en el grafico alcanzando el 100% de aprobados en el curso 2017-
2018. PSIC, asignatura de la que s6lo tenemos registro en los cursos académicos 2017-2018 y 2018-
2019 obtiene un porcentaje de aprobados superior al 90% en ambos casos. En QUIM se produce un
descenso muy pronunciado, sobre todo en el curso 2018-2019 donde se alcanza un valor del 50% de
aprobados. En BG, aunque el valor de su porcentaje era el menor de todas las asignaturas registradas
también decrece hasta el 50% de aprobados. MAT vy FIS, asignaturas en las que se produce una
disminucién muy importante en el porcentaje de aprobados, consiguen aumentar su valor en el curso

siguiente. Por ultimo, DT que en el curso académico 2017-2018 aparece con un porcentaje de
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aprobados superior al anterior registro, decrece hasta su valor inicial registrado en el curso 2012-
2013.

Si nos centramos en este primer bloque de resultados académicos en las asignaturas con
mayor representacion en las gréaficas de ESO, es decir, BG, MAT, TEC y FQ, puede afirmarse que
desde el curso académico 2012-2013 al curso académico 2014-2015 existe una tendencia
generalizada de crecimiento en el porcentaje de aprobados. Entre los cursos académicos 2017-2018
y 2018-2019 esa tendencia se ve interrumpida y el porcentaje de aprobados decrece en la mayoria de
casos en el ultimo curso registrado. En algunos casos como TEC y BG, aunque exista una
disminucion, el valor es superior al valor de partida en el curso 2012-2013, pero en otros como MAT
es inferior. FQ no experimenta una tendencia tan clara como el resto de asignaturas. Posiblemente,
MAT y FQ sean las asignaturas que mas dificultad presentan para el alumnado. Buena parte de su
contenido se desarrolla en base a la realizacion de problemas, incognitas que deben resolverse y hay
que estar preparado para ello. Intentar realizar ejercicios que se consideran de dificil interpretacion y
fallar en el intento puede generar estrés o ansiedad, en parte porque puedan tocar resolverlos para el
resto de compafieras y compafieros y sienta vergiienza. En estas situaciones en las que la persona
experimenta estrés, Damasio (1994) y LeDoux (2000a) afirman que se produce una activacion de la
amigdala que induce la liberacién de moléculas como adrenalina, noradrenalina y cortisol que a su
vez pone en marcha respuestas fisioldgicas tipicas del sistema nervioso simpatico. Autores como
McEwen y Sapolsky (1995) concluyen gque cuando se producen aumentos en la concentracion de las
moléculas descritas tiene una repercusion sobre los efectos del aprendizaje y la memoria debido al
bloqueo de procesos cognitivos. En contraposicion, BG y TEC suelen ser asignaturas mas atractivas
para el alumnado; BG por el contenido que presenta el temario y TEC al tener caracter practico, lo
gue puede producir gue el alumnado experimente estados emocionales positivos. Tal y como afirman
Wise, Spinder, De Wit y Gerber (1978) y también Wise (1982), que el individuo experimente estos
estados conduce a la activacion de los nicleos dopaminérgicos vy a la liberacién de dopamina, que va
a incidir en los ganglios basales aumentando la sintesis de neuropéptidos u opiaceos enddgenos

produciendo que los mecanismos de sinapsis neuronal se refuercen y el aprendizaje se potencie.

En lo referente a las asignaturas con menor representacion; ROB, INF, TFQ y CULTC, puede
decirse que su tendencia ha sido de crecimiento y que el porcentaje de aprobados es muy alto, en
muchos casos del 100%. También el tipo de contenido de estas asignaturas suele enfocarse a
contenido mas practico por lo que los resultados observados se ajustan a las conclusiones de Davila
et al. (2016) que afirma que realizar actividades practicas en clase o fuera de ésta, lleva a experimentar

emociones positivas como alegria o tranquilidad, y aspectos relacionados con las ganas por aprender.

En la siguiente etapa académica, aungque exista un aumento general en la mayoria de

asignaturas representadas desde el curso académico 2012-2013 al curso 2013-2014, lo cierto es que
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en el siguiente curso se produce descenso en algunas como, por ejemplo, BG y MAT, y estabilizacion
en otras como FQ o CMC. Centrdndonos en los cursos académicos 2017-2018 y 2018-2019, se
observa que algunas asignaturas disminuyen de forma pronunciada el porcentaje de aprobados; MAT
en 1° de Bachillerato y BG 0o QUIM en 2° de Bachillerato. Aunque este cambio de tendencia deba
tener un motivo que no se ha podido determinar, habra que seguir realizando investigaciones para
poder clarificarlo. Atendiendo al ambito de emociones, estos resultados pueden entenderse al
considerar cualquiera de las asignaturas representadas con mayor grado de complejidad que las
asignaturas de la etapa anterior. La complejidad del contenido curricular sumada al aumento del
mismo y a la presion ejercida por familiares y docentes para no “perder de vista” la importancia de la
nota media y la buena realizacion de un examen de acceso a la universidad, puede ser uno de los
factores determinantes por los que el alumnado alcance en mas de una ocasion a lo largo del curso
académico la saturacion mental. Aunque durante bachillerato se trabaje también el &mbito emocional,
se intente que el alumnado alcance al méaximo sus capacidades y, en general, siga en funcionamiento
el proyecto de centro, lo cierto es que durante la etapa debido al tiempo y a sus caracteristicas, el
modelo no esta presente del mismo modo que en ESO. Si relacionamos que son como minimo dos
cursos académicos arduos y que durante éstos resulte el contenido de alguna de las asignaturas que
se imparten bastante tedioso, el alumnado puede experimentar con mucha frecuencia emociones
negativas tanto con €l como con el ambiente méas cercano que lo rodea; grupo de iguales, familias,
profesorado y asignaturas. Como se ha mencionado anteriormente, las emociones negativas tienen
repercusion sobre los procesos de aprendizaje, incluso antes de comenzar pruebas de evaluacion
puesto que se asocia a menor proporcién de aprobados tal y como concluyen Goetz y Hall (2013),
Pekrun y Linnenbrink-Garcia (2014) y también Zeidner (1998). En el curso académico 2018-2019 se
observa que muchas de las asignaturas desde 1° de ESO a 2° de Bachillerato experimentan una
disminucidn en sus porcentajes, en algunos casos alcanzando valores inferiores a los de partida, y en
otros igual o superiores. No hemos podido averiguar el motivo exacto por el que se produce este
descenso, pero pensamos que puede deberse a la alta rotacién que se produce en el equipo docente.
Si cruzamos estos resultados con la satisfaccion del profesorado, también se observa que la mayoria
de indices bajan algunas décimas respecto al curso anterior, por lo que nuestra opinién de que pueda
ser la alta rotacion existente en el equipo docente cobra fuerza, puesto que éste debe adaptarse a un
proyecto académico que contempla la educacién como algo superior a la competencia del saber, y
para poder desarrollar el resto de competencias en su conjunto -saber hacer y saber ser-, ademas de

realizar otras tareas obligatorias en la profesion docente, se requiere tiempo y formacién.
4.3.2. Comparativa por asignaturas y curso académico:

Se ha querido realizar esta comparativa para analizar si la exposicion continuada del modelo

en el alumnado y por consiguiente la adquisicién de competencias cognitivas, sociales y emocionales
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que va realizando tiene efectos en el rendimiento académico de asignaturas relacionadas con areas

STEM en las dos etapas educativas.
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Figura 16. Porcentaje de aprobados en Biologia y Geologia por curso académico en ESO.
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Figura 17. Promedio de aprobados en Biologia y Geologia por curso académico desde 1° de ESO a 4° de

ESO.




Dentro de este segundo bloque de resultados académicos, la asignatura de Biologia y
Geologia desde 1° de ESO a 4° de ESO muestra una tendencia creciente en el porcentaje de aprobados
a lo largo del tiempo, exceptuando el dltimo curso académico donde, en 1°, 3°y 4° de ESO, cursos
que contemplan la asignatura dentro del curriculo oficial, se produce una disminucion en el valor
porcentual aunque sea éste mayor que el valor de partida en el curso 2012-2013. No hay que olvidar
gue los porcentajes finales que se contemplan oscilan entre el 80% y el 90%, por lo que puede decirse
gue son porcentajes de aprobados muy satisfactorios.

El promedio de aprobados desde 1° de ESO a 4° de ESO también experimenta un crecimiento
importante a lo largo de los cursos académicos, salvo en el curso 2018-2019 donde se aprecia una
disminucion porcentual. Una de las razones por las que atribuimos este éxito en los resultados
académicos puede entenderse si atendemos al nimero de horas formativas que realiza el profesorado.
Entendemos que con el paso de los cursos académicos toda la formacion que van adquiriendo redunda

en los resultados globales de la asignatura.

También, seria interesante destacar el ambiente de trabajo. Concretamente, en el
departamento de Ciencias Naturales existe una actitud de cooperatividad entre las profesoras que lo
componen. Comparten actividades, ideas, proyectos que realizan o han realizado y han funcionado
muy bien en el alumnado en diferentes cursos académicos, y motivan a cada miembro del
departamento a realizar cada vez mejor su trabajo para que el alumnado saque el mayor provecho de
ello. Como se detall6 en el apartado de introduccion, este departamento opta con bastante frecuencia
-maés en la primera etapa educativa- por las metodologias basadas en aprendizaje por proyectos y el
aprendizaje cooperativo, puesto que entre todos los beneficios que pueden presentar, segln sus
profesoras la motivacion del alumnado es superior al compararse con estar escuchando una clase
magistral de 55 minutos. Esa motivacion puede provocar que los alumnos y alumnas experimenten
estados emocionales positivos hacia las actividades que se realicen y hacia la materia en general
pudiendo influir sobre la predisposicidn que se tenga a la hora de desarrollarla y consecuentemente

sobre los resultados académicos al potenciar el aprendizaje.
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Figura 18. Porcentaje de aprobados en Biologia y Geologia por curso académico en Bachillerato.
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Figura 19. Promedio de aprobados en Biologia y Geologia por curso académico desde 1° de Bachillerato

a 2° de Bachillerato.
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En bachillerato, la tendencia que veiamos en la ESO respecto al porcentaje de aprobados se
desestabiliza. En 1° de Bachillerato se aprecia un crecimiento entre los cursos 2012-2012 y 2012-
2013 y un decrecimiento leve en el siguiente curso. Vuelve a aparecer en el curso 2017-2018 con el
100% de aprobados y, del mismo modo que en la ESO, cae en el 2018-2019. 2° de Bachillerato
experimenta peores resultados, alcanzando en los dos ultimos cursos valores en el porcentaje de

aprobados inferiores a los de partida.

El promedio de aprobados tampoco muestra una tendencia tan clara de mejora si se compara
con la Figura 17. Existen crecimientos y decrecimientos constantes a lo largo de los cursos
académicos. Estos resultados pueden deberse a varios motivos: el primero de ellos, como ya se detalld
en el primer bloque de resultados académicos, radica en la mayor dificultad que presenta la etapa y
el volumen de contenido existente -especialmente en esta asignatura-, tanto en el primer curso como
en el segundo. El segundo motivo puede deberse a que las metodologias de aprendizaje que se
desarrollan a lo largo de ESO -aprendizaje por proyectos y aprendizaje cooperativo- disminuyen o
desaparecen casi por completo debido a que el aprendizaje se proyecta fundamentalmente hacia el
futuro examen de selectividad (EVAU) que debera realizar el alumnado. Ambas causas pueden
favorecer estados emocionales negativos como estrés, ansiedad, angustia, tristeza, y dificultar el

proceso de aprendizaje y memoria debido a que se bloquean los procesos cognitivos.

Al igual que en el primer bloque de resultados acadéemicos comentabamos que el descenso
en el porcentaje de aprobados en el curso 2018-2019 en algunas de las asignaturas representadas podia
deberse a la alta rotacién dentro del equipo docente, aungue no es algo que con certeza se haya podido
clarificar y muy posiblemente hayan afectado otros elementos que desconocemos, en este
departamento se ha mantenido el profesorado encargado de impartir la materia durante los cursos
académicos mostrados en la grafica por lo que pueden existir otros factores que hayan tenido

repercusion en los porcentajes obtenidos y del mismo modo no estemos teniendo en cuenta.
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Figura 20. Porcentaje de aprobados en Tecnologia por curso académico en ESO.
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Figura 21. Promedio de aprobados en Tecnologia por curso académico desde 1° de ESO a 4° de ESO.
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Entre los cursos académicos 2012-2013 y 2013-2014 en la asignatura de Tecnologia se
aprecia un crecimiento generalizado desde 1° de ESO a 4° de ESO, con menor inclinacion en 1° de
ESO. Entre los cursos 2013-2014 y 2014-2015 existen diferentes comportamientos; 2°y 3° de ESO
decrecen moderadamente, y 1° y 4° ocurre lo contrario. El crecimiento que se produce desde el curso
académico 2012-2013 al curso 2014-2015 en 4° de ESO es el mas importante puesto que comienza
en torno al 78% de aprobados y alcanza el 100%. En el curso 2017-2018 se produce también un
aumento de todos los cursos salvo en 4° de ESO, y finalmente, en el Gltimo curso, decrecen todos los
porcentajes de aprobados aungue el valor obtenido es mayor que el de partida en el curso 2012-2013.

En cuanto al promedio de aprobados, se observa un comportamiento similar al promedio de
aprobados en la asignatura de Biologia y Geologia en ESO representado en la Figura 17. El aspecto
mas notable de la gréafica vuelve a ser la disminucién del valor porcentual en el curso académico
2018-2019. En general son unos datos muy positivos, superiores al 80% en la mayoria de casos. Estos
datos pueden atribuirse como en el caso anterior al aumento en el nimero de horas formativas del
profesorado, pero también, como ya se comentd en el primer blogue de resultados académicos al
propio carécter de la asignatura. En Tecnologia se realizan multitud de proyectos en el taller habilitado
para ello y el alumnado trabaja por grupos o parejas lo que puede conducir a que se experimente
mayor nimero de estados emocionales positivos, se modifique la sintesis y liberacion de
neurotransmisores y neuropéptidos fortaleciendo los mecanismos de aprendizaje y las predisposicion
gue tenga el alumnado a aprender como afirman Wise, Spinder, De Wit y Gerber (1978), Davila
(2016) y también Wise (1982).

Este departamento es el responsable de dirigir al alumnado en el desarrollo de una actividad
con contenido emocional para todo el centro. Se trata de una lectura que van leyendo diariamente
diferentes alumnos y alumnas con contenido de apoyo Y respeto a todos los compafieros y comparieras
gue puedan estar pasandolo mal por diversas circunstancias; problemas familiares, acoso escolar,
sentimiento de soledad, incomprension por su orientacion sexual, etc. Se realiza por megafonia,
después de cada recreo, y es un momento de reflexion personal donde el alumnado queda inmerso en
las palabras que se escuchan y recibe estimulos emocionales que generan posiblemente cambios en
él a diferente niveles. Se ha observado que el alumnado tiene un vinculo especial con los profesores
del departamento gracias a esta actividad y este vinculo puede favorecer cierta predisposicién hacia

la materia, pudiendo mejorar los resultados académicos.
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Figura 22. Porcentaje de aprobados en Matematicas por curso académico en ESO.
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Figura 23. Promedio de aprobados en Matematicas por curso académico desde 1° de ESO a 4° de ESO.

Matematicas es la asignatura de ESO de la que se parte en el registro con los valores
porcentuales de aprobados més bajos. En 1° y 2° de ESO tiende a aumentar el valor hasta el curso

académico 2014-2015, en contraposicion con 3°y 4° de ESO que crecen hasta el curso 2013-2014 y
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decrecen en el siguiente. En el curso 2017-2018, 1° y 4° de ESO reaparecen con un porcentaje de
aprobados mayor respecto al Gltimo registro y 2° y 3° de ESO con porcentajes menores. De nuevo, en
el curso académico 2018-2019 se produce un descenso importante, sobre todo en 2°y 4° de ESO. En
3° de ESO se mejora el resultado obtenido en el curso anterior.

Del promedio de aprobados a lo largo de los cursos académicos puede decirse que mantiene
una dindmica similar a los anteriores, pero con unos valores muy inferiores al compararse con las
asignaturas de Tecnologia y Biologia y Geologia en ESO. Aunque falten los resultados de los cursos
2015-2016 y 2016-2017, da la sensacion que los resultados presentan un promedio muy similar en

todos los registros.

En general, Matematicas es una de las asignaturas o la asignatura que mas dificultad presenta
para el alumnado y de forma tradicional ha existido poca motivacion a la hora de querer aprenderla.
La dificultad que encuentran muchos alumnos y alumnas sumada a la posible baja motivacion de
éstos pueden ser algunos factores que condicionen el proceso de ensefianza, la forma de enfrentarse
a los problemas del contenido curricular y los resultados académicos obtenidos. Como se mencion6
en el apartado de introduccion (1.3. Emociones y aprendizaje), segiin Weiner (1986), los motivos por
los que las personas atribuyen sus logros o fracasos tienen implicaciones psicoldgicas a nivel
emocional, cognitivo y motivacional. Si el alumnado reflexiona sobre el motivo principal de sus bajas
calificaciones en la materia y determina que ha sido por causa propia, experimentara emociones
negativas y los efectos fisioldgicos ligados a las mismas. Si ademas piensa que ese ese motivo
permanecera de manera estable en el tiempo -no entiende la asignatura y ve complicado que la pueda
entender porque su familia no tiene el nivel econdmico suficiente para poder ofrecerle unas clases de
refuerzo-, conducira a experimentar el mismo tipo de emocidn. Seria interesante reflexionar sobre la
posibilidad de que si un persona experimenta continuamente emociones similares termine
adaptandose a ella y por consiguiente cambie la dimensionalidad internalidad-externalidad vy
globalidad-especificidad o controlabilidad-incontrolabilidad, es decir, que deje de tener en cuenta que
el motivo de su baja calificacidn se debe a razones propias y controlables, y pase a pensar que existen
otros elementos que son los que condicionan principalmente su resultado, por ejemplo, el profesor o

profesora que imparta la materia.

Es importante resaltar que no se ha tenido oportunidad de conocer el funcionamiento del
departamento, a ningln profesor o profesora, ni el tipo metodologia que aplican a la hora de impartir
la materia para poder obtener algo mas de informacion acerca de éstos. Aungue el equipo docente de
este departamento haya realizado el mismo nimero medio de horas formativas que el resto, no se
aprecian unos resultados tan satisfactorios como en las anteriores asignaturas, lo que puede ser un
punto a nuestro favor que la predisposicién y motivacién que presente el alumnado a la hora de

desarrollar la asignatura sea determinante a la hora de explicar estos resultados.
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Respecto al porcentaje de aprobados en Matemaéticas por curso académico en Bachillerato,
podemos observar una diferencia muy importante entre el primer curso y el segundo, puesto que 2°
de Bachillerato parte con un valor muy superior al de 1° de Bachillerato. Ambos experimentan un
crecimiento en el curso 2013-2014 y decrecen en el curso 2014-2015. En 2° de Bachillerato, se
produce un descenso muy pronunciado en el porcentaje de aprobados y, aunque termine aumentando
el valor, no es posible alcanzar el de partida. Si nos fijamos en 1° de Bachillerato, en el curso 2017-
2018 aumenta el valor porcentual respecto al ultimo registro, pero vuelve a caer a su posicion inicial

en el siguiente, por lo que no podemos afirmar que exista una tendencia de mejora generalizada.

En cuanto al promedio de aprobados, si nos fijamos en la parte izquierda de la gréafica no es
muy diferente a la grafica de promedio de aprobados en Biologia y Geologia en 1°y 2° de Bachillerato
(Figura 19). Es interesante destacar que en el curso académico 2018-2019, donde en todas las gréficas
de promedio de aprobados representadas hasta el momento se produce un descenso en el curso, en

Matematicas de bachillerato no se produce, el valor obtenido es el mismo que en el curso 2017-2018.

Del mismo modo que en ESO, pero de forma mas acentuada por el salto de etapa educativa,
generalmente esta asignatura presenta bastante dificultad para el alumnado. Como se coment6 con
anterioridad, hay que atender a los grandes contenidos de todas las asignaturas para superar la etapa
de forma satisfactoria e intentar alcanzar la nota media deseada. Aunque no se haya podido conocer
al profesorado del departamento para conocer como proyectan la materia en el aula, es muy comun
gue en todas las asignaturas se apliquen metodologias dirigidas a satisfacer el examen de EVAU. La
dificultad de la asignatura, la presion de querer aprobarla alcanzando la mejor nota posible, el
contenido del resto de asignaturas, incluso el no tener posibilidad en términos econdémicos de
reforzarla con clases particulares pueden favorecer estados emocionales negativos como estrés,
indignacién o tristeza, y dificultar el proceso de aprendizaje y memoria debido a que se bloquean los
procesos cognitivos. El peso de Pentacidad en la etapa es inferior si se compara con ESO, por lo que
puede tener impacto a la hora de controlar esos estados emocionales negativos. Aunque existan muy
pocas investigaciones que concluyan que los estados emocionales sean la razén fundamental de lograr
el éxito o fracaso en una determinada asignatura, precisamente en Matematicas se ha determinado
gue existe correlacion positiva entre experimentar estados emocionales positivos; como disfrutar
cuando se realiza una tarea o el orgullo de realizarla correctamente, y correlacion negativa cuando las

emociones experimentadas han sido negativas (Pekrun et al., 2017).
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Figura 26. Porcentaje de aprobados en Fisica y Quimica por curso académico en ESO.
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Figura 27. Promedio de aprobados en Fisica y Quimica por curso académico desde 2° de ESO a 4° de
ESO.




El porcentaje de aprobados de Fisica y Quimica en ESO muestra buenos resultados en los
cursos que contemplan la materia dentro del curriculo oficial entre los cursos 2012-2013 y 2014-
2015. Tanto en 3° como en 4° de ESO se produce un aumento progresivo en los valores obtenidos. A
partir del curso 2017-2018 en 3° de ESO se produce una disminucién en el porcentaje de aprobados
y vuelve a crecer en el siguiente curso, justo el comportamiento contrario a 4° de ESO. 2° de ESO,
curso del que se tiene registro a partir del 2017-2018 no modifica el valor porcentual obtenido en el

curso siguiente.

En referencia al promedio de aprobados, desde el curso académico 2012-2013 al curso 2014-
2015 se observa un crecimiento progresivo desde el 80% al 90%. Al igual que la gréfica del promedio
de aprobados en Matematicas en Bachillerato (Figura 25), no se produce un descenso en el valor
obtenido en el curso 2018-2019.

Siendo otra asignatura que generalmente presenta dificultad para el alumnado, incluso
determinados autores como Brigido et al., (2009, 2010y 2013a y b) y también Mellado et al. (2014)
han demostrado que el recuerdo que se tiene de ella va a asociado a estados emocionales negativo
como la tension o desesperacion, los resultados académicos que se observan son muy positivos, con
promedios iguales o superiores al 80% por lo que podemos afirmar que, desde una perspectiva
emocional, el alumnado del I.E.S. Julio Caro Baroja experimenta estados emocionales positivos
cuando se enfrenta a la materia, no ajustandose nuestra observacién a lo publicado por Davila et al.
(2016) que afirma tanto el aburrimiento como el nerviosismo se acentlan en el alumnado de

secundaria cuando cursa la materia.

Tampoco se ha podido conocer al profesorado del departamento, ni el tipo de metodologia de
aprendizaje con el que trabaja normalmente. Si que el centro dispone de un laboratorio especializado
para la asignatura y hacen uso del mismo con bastante frecuencia. Esto puede fomentar que el
alumnado tome una actitud positiva hacia la materia, que pueda llegar a comprender mejor los
contenidos que se imparten en las clases tedricas 0 que tome mayor gusto por la asignatura al
trabajarla por parejas y de un modo mas practico. Todas estas opciones pueden fomentar que se
produzcan emociones positivas, que esas emociones positivas vayan ligadas al aumento motivacional
y que esa motivacion repercuta en el rendimiento académico. Tampoco hay que olvidar que existen
otros factores de igual o mayor importancia en el rendimiento académico del alumnado, como por
ejemplo, el conocimiento que presente el profesorado que la imparte o lo atractiva que pueda hacer

el profesor o profesora la materia para alumnos y alumnas en plena etapa adolescente.
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Figura 28. Porcentaje de aprobados en Fisica y Quimica por curso académico en Bachillerato. Aunque en

2° de Bachillerato ambas asignaturas aparezcan por separado en el curriculo oficial se ha decidido agruparlas.
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Figura 29. Promedio de aprobados en Fisica y Quimica por curso académico desde 1° de Bachillerato a

2° de Bachillerato.
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En cuanto al porcentaje de aprobados en Fisica y Quimica en los dos cursos de la segunda
etapa educativa, se observa que el comportamiento que presenta 1°y 2° de Bachillerato es muy similar
en la parte izquierda de la grafica. En ambos se produce una fase de crecimiento y estabilizacion entre
los cursos 2012-2013 y 2014-2015, obteniéndose mejores porcentajes en 2° de Bachillerato. En cursos
posteriores, ambos decrecen; 1° de Bachillerato vuelve a obtener su porcentaje inicial y 2° de
Bachillerato sufre un descenso acusado en los cursos 2017-2018 y 2018-2019.

Los valores obtenidos en el promedio de aprobados desde 1° a 2° de Bachillerato también son
altos en la parte izquierda de la grafica. Se observa una fase de crecimiento y estabilizacion entre los
cursos 2012-2013 y 2014-2015 alcanzado porcentajes superiores al 90%. Los registros realizados
entre los cursos 2017-2018 y 2018-2019 muestran un descenso importante comparado con los

anteriores.

No ha sido posible conocer el grado de rotacién docente en este departamento. Seria
interesante conocer si es la causa principal del contraste entre los resultados de los cursos registrados.
Tal y como afirman Davila et al. (2014) tanto el sistema de calificacién como la propia actitud del
docente hacia la materia generan en el alumnado emociones positivas. Ademas, tal y como afirman
autores como Mellado, Ruiz y Blanco (1997), existen docentes que se sienten poco cualificados para
desarrollar su actividad en el ambito cientifico, sintiendo inseguridad y desconfianza en el aula y
consecuentemente repercutiendo en el proceso de aprendizaje y ensefianza del alumnado.
Independientemente, tanto el porcentaje como el promedio de aprobados es casi en la totalidad de

registros superior al 70%, por lo que pueden ser resultados acordes al de otros centros.
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Figura 30. Porcentaje de aprobados en Dibujo Técnico por curso académico en Bachillerato.
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El porcentaje de aprobados en Dibujo Técnico por curso muestra unos valores muy altos entre
los cursos académicos 2012-2013 y 2014-2015, entre 80% y el 100% tanto en el primer curso de
bachillerato como en el segundo. En los cursos 2017-2018 y 2018-2019, 1° de Bachillerato que
reaparece en el registro con un descenso importante, experimenta en el curso siguiente un crecimiento
equivalente volviendo a retomar el 100% de aprobados. 2° de Bachillerato en el Gltimo curso vuelve
al valor inicial registrado en el curso 2012-2013.

La grafica referente al promedio de aprobados muestra un comportamiento similar al
observado en las gréficas de Biologia y Geologia de bachillerato (Figura 19) y Matematicas de
bachillerato (Figura 25) entre los cursos 2012-2013 y 2014-2015, alcanzado un resultado muy
positivo; superiores al 80% y 90%. Hasta ahora no se habia observado en las gréaficas de promedios
de aprobados que en el curso 2018-2019 tuviera un valor porcentual superior al curso académico
2017-2018. Este resultado rompe con la dinamica que se ha ido observando hasta el momento.
Tampoco hemos tenido oportunidad de conocer a los miembros del departamento de la asignatura, si
ha existido rotacion dentro del departamento, ni el tipo de metodologia de aprendizaje que aplican.
Independientemente, son resultados muy positivos -superiores al 80% casi en la totalidad de registros-
que vuelven a poner de manifiesto la relacion existente entre la realizacién de ejercicios practicos
dentro o fuera del aula -en este caso de Dibujo Técnico-, los estados emocionales positivos, la
motivacién por aprender y la mejora de resultados académicos tal y como afirman Dévila et al. (2016),
Olitsky y Milne (2012) y también Vazquez y Manassero (2007).

En este segundo bloque de resultados académicos se puede apreciar que el porcentaje y el
promedio de aprobados no sigue una tendencia claramente definida. Si podemos observar que desde
el curso académico 2012-2013 al curso académico 2014-2015 existe una mejora en los resultados
académicos por lo que podria afirmarse que el proyecto de centro tiene una repercusién en el
rendimiento académico del alumnado tanto en la primera etapa de secundaria como en la segunda.
Los siguientes cursos registrados (2017-2018 y 2018-2019) no permiten afirmar que exista esa
repercusion, al menos segln la asignatura y etapa a la que se atienda. Por ejemplo, en Matemaéticas y
Fisica y Quimica de bachillerato se observa un decrecimiento del valor porcentual en los promedios
de aprobados respecto al valor de partida. En Biologia y Geologia, y en Tecnologia de ESO, el valor
del promedio de aprobados alcanza un valor superior al inicial, si se observa Matematicas y Fisica y
Quimica de ESO igualan el porcentaje inicial, y Dibujo Técnico aunque consiga igualarlo

experimenta un decrecimiento muy pronunciado en 2017-2018.

Si se retrocede hacia el objeto de realizar esta comparativa -analizar si la exposicion
continuada del modelo en el alumnado y por consiguiente la adquisicion de competencias cognitivas,
sociales y emocionales que va realizando tiene efectos en el rendimiento académico de asignaturas

relacionadas con areas STEM en las dos etapas educativas-, puede pensarse que el alumnado de
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bachillerato, aunque no recibiese de igual modo Pentacidad por las caracteristicas de la etapa, deberia
haber adquirido una carga importante de competencias que le ayudasen a afrontar la misma de tal
manera gque no experimentase una bajada general en los cursos académicos 2017-2018 y 2018-2019.
Hay que tener muy presente varios aspectos: el primero ser muy conscientes de la edad del alumnado
y el grado de madurez con el que puede afrontar diversas situaciones a las que se enfrenta puesto que
estan en plena adolescencia. Y el segundo aspecto a considerar es una de las afirmaciones mas
importantes que realiza Bisquerra (2003); la educacion emocional y todo el conjunto de competencias
ligadas a ella es un proceso que debe estar ejecutandose de forma continua mientras la persona reciba
formacion, para que pueda desarrollar y favorecer la inteligencia emocional tal y como describen
Mayer y Salovey (1997) y Goleman (1995).

Es importante tener presente que no todo depende del estado emocional del alumnado y de la
inteligencia emocional que haya desarrollado hasta el momento, aunque sean elementos importantes
para automotivarse y culminar objetivos como afirma Goleman (1995). La competencia profesional
del profesor o profesora que imparta la asignatura, el desarrollo cognitivo que presente la persona, la
situacion o contexto del alumnado en ese momento o el propio conocimiento previo de lo que se va

a estudiar también influyen en los procesos de aprendizaje segin Grof3schedl et al. (2014).

5. DISCUSION GLOBAL DE RESULTADOS Y REFLEXION PERSONAL:

Desde la implantacién de Pentacidad en el curso académico 2009-2010 puede observarse que
se han producido grandes cambios; tanto en el clima de centro como en el grado de implicacion de
algunos agentes de la comunidad educativa. Se observa una interaccién clara entre el modelo, la
formacién del equipo docente y los resultados obtenidos en los valores de expulsiones, sanciones,
absentismo escolar y grado de satisfaccidn en familiares y profesorado. Este proyecto, con una base
fuerte de educacion emocional, promueve que el alumnado adquiera competencias relacionadas con
aprender a ser y aprender a vivir juntos, permitiendo de este modo que la convivencia en el centro,
con sus familiares y su circulo més cercano, y con la sociedad en general se vea favorecida. Si nos
centramos en las competencias emocionales descritas por Bisquerra y Escoda (2007) podriamos
afirmar que Pentacidad promueve la capacidad para la regulacion emocional facilitando que el
alumnado tome autocontrol de la impulsividad y frustracion previniendo comportamientos
disruptivos, entre otros aspectos. Promueve la responsabilidad de implicacion en comportamientos
éticos y en la toma de decisiones y que se analice con lucidez las normas de respeto hacia los demas
establecidas en el centro. Esto Gltimo se relaciona con el término de inteligencia interpersonal;
facultad de mantener relaciones saludables con el entorno que rodea a la persona y por consiguiente
con las aptitudes de comunicacion y respeto, y los comportamientos pro-sociales y asertivos.
Asimismo, repercute en el dominio de habilidades sociales; escuchar, disculparse, actitud dialogante,

pedir las cosas por favor o dar las gracias, y en la capacidad de expresar los propios derechos u
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opiniones. Ademas de influir claramente en la solucion de conflictos y en la capacidad del alumnado
para afrontarlos.

El efecto positivo que tiene el modelo sobre el porcentaje de absentismo también es claro. Es
interesante ser conscientes de lo que la implantacién y desarrollo del modelo por parte del equipo
directivo y docente hace posible: por un lado evita el desarrollo de conductas de riesgo descritas por
Bisquerra (2003), puesto que no asistir al centro aumenta las probabilidades de realizar otro tipo de
actividades como el consumo de drogas. Como se comentd anteriormente, en el apartado 4.2 gran
parte del alumnado es de origen inmigrante y en muchos casos pertenecen a nucleos familiares
desestructurados que es otro factor de riesgo que induce la practica de comportamientos de riesgo.
Sabemos por Torio (2004), Asensio (1994) y Marjoribanks (2003) que el contexto familiar es un
elemento esencial para promover el desarrollo de los hijos e hijas y que se fomente una actitud
positiva hacia el estudio. Un nucleo familiar desestructurado donde los progenitores no sean del todo
conscientes de la importancia y el valor que aporta el sistema educativo puede ser una de las causas
principales por las que un alumno o alumna opte por tomar una actitud de rechazo hacia la asistencia
escolar, falte a clase con mayor asiduidad y tenga mayor probabilidad de implicarse en conductas de
riesgo; delincuencia, consumo de drogas... La repercusion de este acontecimiento en un futuro no
muy lejano es mayuscula por motivos como los descritos por Corville-Smith, Ryan, Adams y
Dalicandro (1998); sienten que tienen menor autoconcepto académico y ésto puede llevar a que su
propia autoestima se vea afectada. Ademas, su nivel de competencia social y también de competencia
académica y laboral se puede ver afectada. Si proyectamos nuestra mirada hacia el cambio
tecnoldgico que estamos viviendo desde hace afios, podemos apreciar la repercusion de las
tecnologias en los volimenes de empleo y en los niveles de capacitacion y cualificacion requeridos.
Como se comentd en la introduccién (apartado 1.1.1), la “teoria del capital humano™ sostiene que la
cualificacidn necesaria para competir por un puesto de trabajo y realizarlo correctamente cada vez es
mayor puesto que la propia tecnologia es la que destruye aquellos profesiones que no requieren
cualificacién, por tanto, existe una necesidad cada vez mayor de invertir en formacion para hacer
frente a las demandas que imperan en la sociedad tal y como afirman Delgado y Barrios (1999). Se
puede afirmar que Pentacidad fomenta que el alumnado absentista acuda al centro y adquiera un
minimo de bases necesarias para comprender por un lado la importancia de ser competitivos en un
mundo donde predomina la corriente neoliberal, asimilar que vivimos en una sociedad donde segun
Bauman (2000) el cambio es permanente, tener la posibilidad de hacer frente a este cambio y estar
preparado racional y emocionalmente para afrontar las ideologias de mercado y sus repercusiones

puesto que han colonizado nuestra conciencia colectiva.

En lo que respecta a la repercusion del modelo en materia académica, no se ha podido

comprobar la evolucion de resultados antes y después de la implantacién del modelo por no haber
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dispuesto de los registros necesarios. Con los datos disponibles podemos afirmar que el porcentaje y
el promedio de aprobados durante los cursos 2012-2013, 2013-2014 y 2014-2015 -afios cercanos al
inicio del funcionamiento del modelo en el curso académico 2009-2010- experimenta un tendencia
de crecimiento generalizada, por lo que puede afirmarse que Pentacidad tuvo un efecto positivo en
los resultados académicos de materias STEM. Al no tener los datos acadéemicos de los cursos 2015-
2016 y 2016-2017 no podemos afirmar con exactitud cudl ha sido la tendencia respecto al siguiente
curso registrado -2017-2018-, lo que si podemos observar es que ha existido interrupcion de esa
tendencia de crecimiento en muchas asignaturas, en algunos casos alcanzando resultados
satisfactorios respecto al primer registro puesto que su valor ha sido superior, y en otros casos no
alcanzando los resultados deseados puesto que el valor obtenido ha sido inferior a los del primer
registro. Ante esto ultimo, es importante resaltar que en algunos casos el primer registro ha alcanzado
un valor porcentual alto y el descenso producido en el ultimo registro ha sido muy pequefio por lo
que podria considerarse que los resultados obtenidos también son satisfactorios aunque se observe un

decrecimiento.

Existe la posibilidad de que los resultados obtenidos en su conjunto sitlen a la persona que
los esta leyendo sobre la primera imagen adjunta (Figura 1) y se pregunte sobre qué debe hacerse en
los centros educativos y qué debe tener mas valor actualmente en la educacion, ¢reducir los curriculos
oficiales de secundaria y bachillerato para implicarnos mas en el ambito de las competencias
emocionales y sociales?, ¢reducir y modificar el contenido curricular y enfocarlo a satisfacer las
demandas de un mundo cada vez mas digitalizado y competitivo?, ¢alcanzar un punto intermedio

entre las dos preguntas anteriores?

Podriamos imaginar que un gran porcentaje de personas sefialarian la dltima pregunta como
la opcion mas acertada, es la opcidn menos comprometida y se contesta de forma sencilla. Es el punto
intermedio entre ambas. Aunque nos pueda resultar l6gica, la percepcién que tengo sobre el
funcionamiento de la educacion en la inmensa mayoria de centros espafioles es que no se pone en
practica, y ésto mismo puede ser uno de tantos motivos para entender por qué en Esparfia gran cantidad
de adolescentes estan implicados en conductas de riesgo como demuestra Meneses et al. (2010) y por
qué Espafia encabeza la lista de paises de la Unién Europea con mayores tasas de abandono escolar
temprano como informa la Oficina Europea de Estadistica (2019). En mi opinion, vivimos en un pais
en el que buena parte de la poblacién -bien por razones histéricas o geograficas, bien por multitud de
factores culturales- carecen de razén y educacion critica para analizar los problemas actuales e
intentar paliarlos. No observo en mi dia a dia el resultado de educar de forma critica ante los
acontecimientos, ni tampoco observo gue se esté intentando cumplir el canon educativo que dictaba
Delors et al. (1996) en la Comision Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI. Pienso que

los docentes actuales y futuros deberian parar y reflexionar sobre la importancia de desarrollar una
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educacion integral y que ademas deberian moldear el curriculo oficial y no esperar a que sea el Estado
el que propicie el cambio. Debemos educar para cambiar lo que sabemos que no funciona gracias a
los informes que se publican. Un pequefio ejemplo puede encontrarse en el estudio elaborado por
Esping-Andersen y Cimentada (2020) para Fundacion La Caixa en el que se evalla el peso de las
habilidades personales frente al origen familiar en la movilidad social. El estudio concluye que las
habilidades emocionales como la motivacién y la predisposicion para realizar una actividad, o la
ambicién que pueda tener una persona -cualidades mas representativas en personas con pocos
privilegios-, resultan un motor esencial en comparacion con las cualidades puramente cognitivas a la

hora de alcanzar posiciones sociales.

Centros como el I.E.S. Julio Caro Baroja demuestran que se puede llevar a cabo una
educacion que ve mas alla de las competencias puramente cognitivas y que gracias a ello el alumnado
gue finalice cualquier etapa educativa sepa afrontar contextos diversos por haber alcanzado al

maximo sus capacidades.
6. CONCLUSION

Pentacidad desempefia un papel esencial en la educacion integral del alumnado permitiendo
gue adquiera competencias emocionales, sociales y civicas necesarias para el desarrollo humano en
todas sus dimensiones. Aunque con los datos académicos disponibles no se vea una tendencia
homogénea de mejora a lo largo del tiempo, y teniendo presente que el valor porcentual de aprobados
no es el Unico indicador que hay que contemplar para realizar una medida rigurosa de la calidad de
aprendizaje, pero que por causas como la crisis sanitaria actual no se han podido analizar otros donde
posiblemente se estén produciendo mejoras notorias, podemos concluir que Pentacidad tiene efectos
positivos sobre los porcentajes de aprobados en areas STEM tanto en Educacion Secundaria
Obligatoria como en Bachillerato desde 2012 a 2015, y que por causas desconocidas ese efecto

disminuye de forma general desde el 2017 a 2019.
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