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INTRODUCCIÓN 

Tradicionalmente, la enseñanza se ha basado en la transmisión de información realizada 

por el docente de forma unidireccional. La parte activa del proceso de enseñanza y 

aprendizaje la realizaba el profesorado de forma expositiva, otorgando al alumnado un 

papel pasivo dentro de su aprendizaje. Por lo que no se producía interacción entre ambos 

ni entre los estudiantes. 

Este sistema de enseñanza, que todavía a día de hoy se sigue utilizando con mucha 

frecuencia, no da una respuesta adecuada a las necesidades educativas del alumnado de 

la sociedad del siglo XXI. 

La llegada de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC), las reformas 

del aprendizaje y la diversidad de alumnado que convive en las aulas actualmente, 

demanda el desarrollo de otro tipo de metodologías educativas que se ajusten a este nuevo 

perfil en todas las etapas educativas. 

Esta renovación de las estrategias didácticas en todos los niveles educativos requiere una 

introducción de las metodologías activas, las cuales suponen la implicación activa del 

alumnado en su propio aprendizaje, adquiriendo del protagonismo del mismo. Y, además, 

la integración de las TIC, fundamental para el desarrollo de la competencia digital del 

estudiantado e idóneas para la mejora de la educación, por sus múltiples aportaciones y 

ventajas que ofrecen al ámbito formativo. 

Por tanto, para utilizar las metodologías activas en el aula, el profesorado debe cambiar 

su rol radicional, otorgar el protagonismo al alumnado y pasar a ser el guía del 

aprendizaje, centrando su labor educativa en la planificación del aprendizaje, en lugar de 

en la exposición teórica. De esta manera, el estudiantado tiene la oportunidad de 

interaccionar y desarrollar habilidades y competencias, a través de la práctica y la 

experimentación colaborativa. Puesto que estos son los aspectos que necesita adquirir 

para integrarse con éxito en la sociedad actual, que cambia constantemente a gran 

velocidad. De forma que este nuevo estilo de enseñanza garantiza un aprendizaje útil y 

significativo. 

Las metodologías activas se caracterizan por depositar el foco de atención en el proceso 

de aprendizaje del estudiantado, dejando atrás la mera transmisión de conocimientos 

expositiva. 

De esta forma, el propio alumnado interacciona con los contenidos desde la práctica en 
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diferentes contextos. El objetivo principal de las mismas es dotar al estudiantado de las 

competencias generales (capacidad de organización y planificación, crítica y autocrítica, 

resolución de problemas y toma de decisiones, trabajo en equipo, aprendizaje autónomo, 

compromiso con la identidad, desarrollo y ética profesional, etc.) y las competencias 

específicas que se concretan en los programas educativos, para que adquieran unos 

conocimientos teóricos, habilidades y actitudes, tales, que les permitan emplearlos de la 

forma más efectiva en todos los ámbitos de la vida, tanto profesional como personal. 

El término metodologías activas no es nuevo. Si se realiza un repaso por la historia de la 

educación se puede comprobar que autores como; Pestalozzi, Herbart, Fröebel y Dewey 

o instituciones como: la Institución Libre de Enseñanza, la Escuela Nueva y la Escuela 

Única Republicana, ya utilizaban este concepto. 

En el siglo XVII Pestalozzi, influido por la visión naturalista de Rousseau, trabajó con 

huérfanos y mendigos, iniciándose en la educación especial y defendió la formación 

integral del discente a través de la práctica y la observación. A finales del siglo XIX y 

principios del XX se inició un importante movimiento para la reforma educativa que se 

conoció como Educación Nueva. Esta corriente ya pretendía cambiar la dirección de la 

educación tradicional, memorística y pasiva, 

para darle un aire activo, en el que el alumnado fuese el centro del proceso de aprendizaje, 

fomentando su espíritu crítico. 

Este cambio de las prácticas docentes permite dotar a la sociedad de profesionales 

creativos, reflexivos, con una sólida base de conocimientos técnicos y tecnológicos, 

capaces de aprender a lo largo de la vida y con habilidades comunicativas imprescindibles 

para integrarse con éxito la sociedad actual. 

Por otra parte, la era digital en la que nos hallamos exige adaptaciones al sistema 

educativo también. Aprovechar las posibilidades que ofrecen las TIC a la educación 

ayuda de forma muy efectiva a impulsar este cambio hacia un paradigma centrado en la 

actividad del alumnado. 

Por tanto, metodologías activas y TIC son dos conceptos inseparables que se 

retroalimentan mutuamente en educación. 

Los docentes se encuentran con este reto digital imprescindible. Puesto que la tecnología 

supone el eje central de la sociedad que ha cambiado rápidamente la forma de 

comunicarse, aprender, interaccionar, trabajar, comprar, etc. Ante este panorama la 

educación no puede avanzar al margen de esta realidad social. 
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Las TIC se definen colectivamente como innovaciones en microelectrónica, computación 

(hardware y software), telecomunicaciones y optoelectrónica, microprocesadores, 

semiconductores, fibra óptica, que permiten el procesamiento y acumulación de enormes 

cantidades de información y una rápida distribución de la misma a través de redes de 

comunicación. Son un elemento fundamental de la sociedad de la comunicación y el 

conocimiento. Por este motivo, resulta esencial la adecuada capacitación y la facilidad de 

acceso de todos los ciudadanos, para que puedan participar y desenvolverse con éxito en 

la sociedad de hoy día, donde la tecnología ocupa un lugar destacado. 

Los docentes deben desarrollar la competencia digital de forma adecuada por dos motivos 

esenciales: para que su labor educativa sea eficaz y para poder transmitirla a su alumnado. 

De forma que el sistema educativo debe saber adaptar la realidad tecnológica actual a los 

espacios de aprendizaje. Lo que hace necesario contar con un fuerte despliegue logístico, 

formativo y económico. 

La enseñanza de la competencia digital se debe realizar dentro de un proceso progresivo 

centrado en torno a 5 dimensiones: Alfabetización en información y datos; 2) 

Comunicación y colaboración; 3) Creación de contenido digital; 4) Seguridad; y 5) 

Resolución de problemas. Las cuales quedan recogidas dentro del marco de referencia de 

la Comisión Europea. De forma paralela la UNESCO propone su propio marco de 

referencia centrado en el ámbito educativo, en el cual se diferencian tres niveles de 

adquisición: un primer nivel de alfabetización digital, que capacita para la eficiencia en 

el manejo de la tecnología, un segundo nivel que supone la profundización en el 

conocimiento de los diferentes ámbitos disciplinares y un tercer nivel de creación de 

conocimiento. 

Las TIC empleadas en educación como recurso educativo, requieren del uso de una 

metodología didáctica adecuada para que cumplan con su objetivo formativo. Por sus 

características, posibilitan y favorecen la efectividad de las metodologías activas, por lo 

que no se puede hablar de TIC en educación si no se acompañan de metodologías activas 

adecuadas a cada contexto educativo y viceversa. 
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CAPÍTULO 1. 

EL DOCENTE COMO FACILITADOR EN LOS PROCESO DE ENSEÑANZA-

APRENDIZAJE VIRTUALES 

Inmaculada Aznar Díaz, Maria Natalia Campos Soto, Blanca Berral Ortiz y Antonio 

Palacios-Rodríguez 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Como apuntan Garrison y Anderson (2010, p.42), "el establecimiento de 

comunidades de aprendizaje con sentido de cooperación se ha convertido en el sine qua 

non de la educación superior. La revalorización del ideal tradicional de la comunidad de 

estudiantes es el punto crucial de la transformación que supone el e-learning." Por ello, no 

es concebible que el docente universitario en los momentos actuales no haga uso de las 

tecnologías digitales para realizar acciones grupales, cooperativas y de interacción con 

sus estudiantes.  

Para Salmon (2004) y Garrison y Anderson (2010), la aplicación de acciones de 

formación virtual de calidad requiere el desarrollo de acciones pedagógicas apoyadas en 

la idea de comunidades de aprendizaje, y por tanto de la interacción de los participantes 

en la misma.  

El docente puede obtener más información sobre su alumnado y sus necesidades de 

aprendizaje, si los involucra en dinámicas grupales. El trabajo grupal favorece:  

● Creatividad y aprendizaje: la lluvia de ideas evita puntos de vista egocéntricos y 

permite expandir la creatividad gracias a los puntos de vista de los 

demás. Además, cuando se combinan, los distintos puntos de vista de los 

miembros de un equipo, se ayuda a crear soluciones más efectivas a los 

problemas.  

● Fortalezas complementarias: los talentos de cada individuo del equipo se 

complementan para crear un producto final que no podría haberse conseguido 

individualmente.  

● Reducción del estrés: permite que tanto las tareas como las responsabilidades se 

repartan y el estrés disminuya.  



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

11 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

● Mejora del desempeño: ya que el trabajo en equipo permite que los individuos se 

centren en lo que mejor saben hacer y no tienen que preocuparse por trabajos o 

tareas que no dominan.  

● Aumento de la eficiencia y la productividad: cada individuo se centra en su 

especialidad, y la colaboración permite que cada uno maximice su potencial en la 

tarea que domina.  

Para ello, puede ser de gran utilidad la incorporación de las tecnologías digitales.  

Garrison y Anderson (2010) han propuesto un modelo donde llaman la atención 

respecto a que, para crear un clima adecuado en la enseñanza con tecnologías, el docente 

debe movilizar tres tipos de presencia: cognitiva, social y docente (Figura 1).   

 

Figura 1. Modelo de Garrison y Anderson (2010). 

En la Tabla 1 se presentan las conceptualizaciones que movilizan los autores de los 

diferentes tipos de presencia señalados.  

Tabla 1. Definiciones de los tipos de presencia que debe desarrollar el docente en 

acciones formativas (Garrison y Anderson, 2010).  

Tipo de 

presencia

  

Conceptualización  

  

Cognitiva

  

  

"se refiere a los resultados educativos pretendidos y conseguidos. 

Entendemos la presencia cognitiva «como el punto hasta el cual los 

estudiantes son capaces de construir significado mediante la reflexión 
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continua en una comunidad de investigación." (Garrison y 

Anderson, 2010, 50). Es, por tanto, un proceso de pensamiento crítico. Y 

está estrechamente relacionado con el contexto donde el aprendizaje se 

produce. Implican la utilización de habilidades cognitivas de orden 

superior, que se mejoran cunado se llevan a cabo acciones de aprendizaje 

cooperativo.  

Social  "La capacidad de los participantes en una comunidad de investigación de 

proyectarse a sí mismos social y emocionalmente, como personas "reales" 

(es decir, su personalidad plena), mediante los medios de omunicación en 

uso»" (Garrison y Anderson, 2010, 50). Un alto uso de la presencia social 

repercute positivamente en le aumento de la presencia cognitiva.   

Docente  "La presencia docente es definida como la acción de diseñar, facilitar y 

orientar los procesos cognitivo y social con el objetivo de obtener 

resultados educativos personalmente significativos y de valor docente... 

La presencia docente es importante para estructurar las actividades 

educativas, controlar los debates y equilibrar la calidad y cantidad de las 

aportaciones de los participantes. Pero el profesor, además, debe animar 

la reflexión y el discurso mediante la crítica constructiva" (Garrison y 

Anderson, 2010, 51-52).  

  

Las tecnologías digitales con las que puede contar el docente para ello son 

diversas; van desde los blogs, las wikis, los diarios, hasta los LMS 

(Learning Management System) o plataformas de teleformación. Por otra parte, si usa 

entornos de aprendizaje colaborativos en línea, o plataformas virtuales, le será mucho 

más fácil dinamizar el apoyo que éste necesita. Los LMS son de utilidad para que el 

docente gestione todas aquellas actividades relacionadas con la formación no presencial 

de una organización o institución. La gran mayoría de universidades disponen de 

plataformas virtuales, sean de software libre (Moodle) o propietarias (BlackBoard), que 

incorporan diferentes herramientas tecnológicas y que posibilitan el aumento de los 

diferentes tipos de presencias docentes, señalas anteriormente.  

Los entornos de aprendizaje colaborativos en línea pueden ayudarle a canalizar la 

comunicación de su alumnado (por ejemplo, sobre los problemas y las preguntas que 

tienen) y su colaboración (por ejemplo, sobre proyectos en los que trabajan en grupos o 
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equipos). Conjuntamente, existen proveedores que disponen de estas características de 

manera conjunta o por separado. Muchos están disponibles de forma gratuita, como los 

siguientes:  

● Moodle (https://moodle.org/?lang=es): una de las plataformas LMS más 

extendidas a nivel mundial, siendo la opción escogida por mayor cantidad de 

universidades.   

● Google Classroom (https://classroom.google.com/u/0/h?hl=es): servicio gratuito 

para centros educativos, organizaciones sin ánimo de lucro y cualquiera que tenga 

una cuenta personal de Google. Entre sus múltiples características, se destaca el 

que los profesores puedan organizar tareas y preguntas por tema.   

● Edmodo (https://www.edmodo.com/): permite crear una comunidad virtual a 

modo de red social, llevando a cabo todo lo que se puede hacer en una clase 

presencial. Se trata de una plataforma muy intuitiva y con un almacenamiento 

ilimitado que le permite crear rápidamente grupos, asignar tareas, programar su 

envío, gestionar el progreso, etc.  

Ya se ha hablado de la significación de la "presencia social” para crear entornos 

formativos de calidad y un clima adecuado para la enseñanza. Por ello, no es suficiente 

con que utilice herramientas digitales como las indicadas, sino también que anime a los 

estudiantes a participar y que supervise las actividades que ellos realizan.   

Es bueno que anime a su alumnado a organizar su trabajo grupal para que 

sea protagonista de su cooperación. Sin embargo, la relación del alumnado con su 

aprendizaje mejora cuanto más se involucre en este proceso. Deje que el alumnado vea 

que está revisando su trabajo, no para controlarlo o intimidarlo, sino para dar pautas de 

mejora cuando sea necesario. Esta presencia no intrusiva le permite aprender de su 

alumnado y sus problemas individuales. Sabrá quién está comprometido y quién necesita 

motivación, quién se esfuerza, quién hace las labores de coordinación quién no tiene en 

cuenta las sugerencias del grupo, etc. Además, también puede detectar si alguien está 

siendo discriminado o acosado, y por quién. Esta es una información importante que le 

permite proporcionar asistencia específica.  

Asegúrese de utilizar lo que aprende sobre las dificultades, los intereses y 

motivaciones de su alumnado para mejorar la efectividad de sus prácticas 

docentes. Recuerde reorganizar y reenfocar el contenido del curso para abordar las 

necesidades de aprendizaje de tu alumnado. 
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Una de las ventajas de usar entornos de colaboración en línea, como Moodle, 

Google Classroom o Edmodo, es que puede comprender mejor las necesidades de su 

alumnado y adaptar sus prácticas educativas para satisfacerlas. Recuerde que solo debe 

ofrecer orientación cuando sea realmente necesario, sin socavar la autonomía y el 

compromiso del alumnado. Y recuerde:  

● Logrará más de las personas si es sensible a su situación y los trata como adultos.  

● Imagínese como se sentirías si fuera el que recibe el feedback.  

● El feedback debería ser honesto y justo.  

● Mantenga un equilibrio entre los mensajes negativos y los positivos.   

● No evite los puntos débiles, pero equilíbrelos siempre enfatizando los fuertes.  

● Use un tono y lenguaje adecuado.   

● Sea claro y, donde se deba criticar, hágalo de forma sencilla y constructiva.  

● Ayude a las personas a tomar responsabilidades para su propio desarrollo.  

Trate de introducir refuerzo positivo o incentivos para que el alumnado establezca y 

haga cumplir sus propias reglas de colaboración tales como: respetar las opiniones de los 

demás, basar las decisiones en argumentos, buscar el consenso, ser responsable con el 

trabajo, etc.  

Asegúrese de utilizar lo que aprende sobre las dificultades, los intereses y 

motivaciones de su alumnado para mejorar la efectividad de sus prácticas docentes. 

Además, con esta información, trate de anticipar y prevenir problemas de colaboración. 

Recuerde reorganizar y reenfocar el contenido del curso para abordar las necesidades de 

aprendizaje de su alumnado.  

Es importante que el docente contemple medidas para que la comunicación no se 

produzca de forma unidireccional entre el profesor y el estudiante, o entre pares. Ello 

puede conseguirse por diferentes procedimientos, uno que se realicen acciones 

colaborativas y grupales y otro mediante acciones específicas por parte del profesor-tutor, 

como, por ejemplo:  

● Derivar las participaciones de los estudiantes a otros compañeros: "Oscar Gallego, 

me ha formulado la pregunta que no comprende la utilización del vídeo como 

instrumento de evaluación de los estudiantes, ¿Quién es capaz de realizar una 

síntesis de esa posibilidad de uso del vídeo y subirla al foro?".   
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● Pedir que hagan valoraciones del trabajo de sus compañeros: "No sé si habéis 

visto el trabajo que ha realizado Manolo Fontana, os recomiendo que lo veáis, y 

además que le preguntas sobre los motivos que ha utilizado para llegar a tales 

conclusiones. Me parece un trabajo interesante. Animar y motivar a 

los estudiantes a que participen".   

● Realizar acciones de evaluación y coevaluación entre los estudiantes: "Esta vez 

no me vais a mandar a mí la síntesis monográfica del documento que tenías que 

leer, se la vais a mandar al compañero que os puesto en la lista, y él me 

mandará vuestra calificación aportándome diferentes argumentos".   

● Hacer que algún alumno sea el moderador de foros específicos: "El foro 

que vamos a abrir del 7 a 21 de enero, lo va a moderar Manolo Serrano, ruego que 

le prestéis la misma atención que me prestáis a mí, pues será una actividad que 

iremos realizando diversas veces y los irán moderando otros compañeros".  

Este aumento de la participación entre los estudiantes presenta una serie de ventajas, 

como las que presentamos a continuación:  

● El estudiante prepara a conciencia sus intervenciones en relación a los contenidos 

del curso, puesto que se harán públicas en un espacio de comunicación del aula.  

● Fomentando la participación activa del estudiante permitimos que desarrolle su 

capacidad crítica y reflexiva.  

● Aumento de la cohesión del grupo y la percepción positiva de pertenencia a él.  

● Aumento de la motivación al ver que tiene oportunidad de expresar sus ideas y 

conocimientos. El estudiante puede criticar, proponer cambios, ampliar, opinar, 

matizar y complementar el contenido de las asignaturas con relación a sus 

necesidades e intereses.  

● Todos se benefician de todos a partir de la experiencia de cada uno. El profesor 

deberá aprovechar esta experiencia regulando los contenidos de las 

comunicaciones con sus intervenciones.  

● La participación sirve de apoyo al autoaprendizaje que se da en el estudio 

individual. - Contrarresta el sentimiento de soledad al participar de forma 

frecuente y comunicarse en el espacio virtual.  
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● Desarrollo de la solidaridad a partir de ayudas mutuas. En la mayoría de las 

ocasiones este tipo de valores y actitudes no se tratan como contenidos 

del curriculum, sin embargo, para la formación personal y profesional son 

completamente necesarios.  

Ahora bien, todo ello implica que el profesor-tutor sepa realizar bien la organización 

del acto docente virtual y que al mismo tiempo se convierta en un buen moderador. En lo 

que se refiere al acto docente virtual, ya hemos señalado en el capítulo "Fenómenos y 

nuevos paradigmas", que la perspectiva constructivista es una de las opciones más 

interesantes para el desarrollo de la actividad instruccional, y al respecto Area y 

Adell (2009) nos ofrecen un decálogo para la planificación y desarrollo de un modelo 

constructivista de enseñanza en un aula virtual:  

• Crear espacios para que los estudiantes hablen y se 

comuniquen permanentemente: foros, chat, email, blogs...   

• Plantear tareas que exijan la actividad intelectual del alumno: leer, escribir, 

analizar, buscar, reflexionar, elaborar, valorar, etc.  

• Combinar tareas individuales (ensayos, diarios/blogs), con otras colectivas 

(wikis, glosarios, evaluación compartida...).  

• Ofrecer un calendario detallado con las tareas del curso.  

• Incorporar guías y recursos para la realización autónoma de las 

actividades (orientaciones precisas del proceso paso a paso, y 

enlaces/documentos necesarios).  

• Estimular la motivación, y participación del alumnado (poniendo noticias 

curiosas, juegos, videoclips, formulando preguntas en el foro...).  

• Incorporar documentos de consulta sobre el contenido en distintos formatos 

(documentos de texto, pdf, diapositivas, mapas conceptuales, animaciones, 

video clips, podcast de audio...).  

• Mantener de forma periódica tablón de noticias del profesor.  

• Establecer públicamente los criterios de evaluación.  

• Ofrecer tutorización y feedback continuo entre el profesor y cada alumno/a, 

sobre todo en los resultados de evaluación.  

Respecto a la realización de una buena moderación, ello le va a suponer al profesor-

tutor que posea una serie de competencias y capacidades, como son:  
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• Entrar de forma asidua en el entorno virtual para saber cómo se va desarrollando 

el proceso formativo, prestando especial atención a los comportamientos 

individuales de los alumnos, sobre todo en los momentos iniciales.  

• Responder regularmente a las intervenciones de los alumnos.   

• Ser un buen comunicador mediático, animando, expresando las opiniones con 

claridad, no siendo ni muy breve ni excesivamente largo en los mensajes...  

• Estructurar bien las aportaciones y la comunicación que se desea realizar.  

• Utilización de lenguaje de forma correcta.  

• Identificar asuntos complejos y significativos, a partir de las intervenciones y 

respuestas que estén ofreciendo los estudiantes.  

• Ser un buen oyente.  

• Plantear interrogantes estimulantes para los estudiantes, que les lleven a formular 

respuestas complejas y de ninguna manera respuestas simples: vale, estoy de 

acuerdo, me parece correcto…  

Pensar en las repercusiones que pueden tener nuestras intervenciones, meditar 

antes de formular ningún tipo de comentario.  

Ser tolerante y respetuoso con los estudiantes.  

Promover el diálogo en vez de ofrecer respuestas.  

Y saber pasar a otro tema cuando observe que ya se ha llegado o a una producción 

interesante o no hay avances significativos. Y relacionados con el mismo saber 

cerrar y dar por concluido un debate.  

Es también importante que el docente contemple que lo mismo que ocurre en clases 

presenciales, en las virtuales se van a dar también diferentes tipos de alumnos. Por 

tanto, de conductas de estos, respecto a las cuales el profesor debe saber actuar. Aspecto 

que ha sido tratado por diferentes autores: Moreno y Santiago (2003), Bautista y otros 

(2006), Fernández (2007) y Cabero (2013)  

Algunas de las tipologías de estudiantes se representan en la Figura 2.  
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Figura 2. Algunas tipologías de estudiantes. 

Respecto a los diferentes tipos de alumnos, algunas de las actividades que puede 

realizar el profesor son las siguientes:  

● Hay un grupo de alumnos que pueden considerarse como desconcertado y suele 

ocurrir al inicio de la actividad docente o con aquellos estudiantes que son nóveles 

en el trabajo con estas tecnologías. La acción que el profesor-tutor deberá 

desempeñar con ellos es desde el principio explicarle claramente cuáles son las 

pautas de funcionamiento y si es necesario establecer una acción tutorial 

individual específica o asignarle a un estudiante experto que lo mentorice. Puede 

ser conveniente que el profesor-tutor antes de que comience la acción docente 

administre un breve cuestionario a los alumnos para conocer sus competencias 

mediáticas.  

● Hay también un grupo de alumnos que interfieren constantemente al profesor 

tutor. Puede ser conveniente que el profesor-tutor le deje con su acción, salvo en 

el caso que ello implique una acción negativa, para la marcha del grupo clase, en 

ese caso puede ser conveniente mediante una comunicación privada hacérselo ver. 

Otro grupo de estudiantes es el que pregunta por todo y por dónde está todo. En 

este caso puede ser conveniente ir acostumbrando al alumno a que antes de 

preguntar revise bien los materiales y vaya a la zona de "preguntas 

más frecuentes" por si allí se encuentra la contestación a la pregunta que está 

formulando.  
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● Existe un grupo de alumnos que son los que podríamos denominar como los 

tímidos. En este caso la acción del profesor-tutor debe ir encaminada a motivarlo 

y animarlo para que participe en las discusiones y reforzarle positivamente las 

intervenciones que realice.  

● El alumno conflictivo que pone pega constantemente a todas las actividades que 

se proponen y a todos los comentarios y acciones que emprenden sus compañeros. 

Por parte del profesor-tutor puede ser conveniente que se le deje participar, 

siempre dejando claro que debe haber un respeto a todos sus compañeros y a las 

opiniones que manifiestan. Recordando constantemente cuáles son las normas de 

funcionamiento que se han presentado al comienzo del curso y que deben ser 

respetadas por todos los estudiantes. Es importante evitar que el escenario virtual 

se convierta en un "terreno de guerra" o enfrentamiento y que el aula se convierta 

en un partido de tenis de mensajes, debe cerrarse el tema con claridad y autoridad, 

evitando que las personas puedan entender que han sido ridiculizadas delante del 

grupo.  

● Hay alumnos que no se expresa bien y pueden dar lugar a confusiones. En este 

caso puede ser conveniente que el profesor-tutor le reformule la idea expresada, 

preguntándole si es eso lo que quería decir y reforzarlo por la idea y en privado 

animarlo a que reflexione sobre los pensamientos que quiere expresar.  

Finalmente, hay que señalar que la inmediatez en la respuesta es importante, ya que 

con ella se consigue de una "una sensación de apoyo y seguridad pues reduce el riesgo 

personal y aumenta la aceptación, sobre todo durante los procesos de discurso crítico con 

sus frecuentes momentos agresivos de preguntas y desafíos intelectuales" (Garrison y 

Anderson, 2010, p.50).  

 

REFERENCIAS 

Area, M. y Adell, J. (2009). E-learning: enseñar y aprender en espacios virtuales. En 

J.   De Pablos, J. (cood), Tecnología Educativa (pp. 391-424). Aljibe, 391-424.  

Bautista, G. y otros (2006). Didáctica universitaria en entornos virtuales de enseñanza 

aprendizaje. Narcea.  

Bautista, G., Sáiz, F. B., y i Miravalles, A. F. (2006). Didáctica universitaria en entornos 

virtuales de enseñanza-aprendizaje. Narcea. 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

20 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

Cabero, J. (2013). Nuevos modelos, recursos y diseño de programas en la práctica 

docente. Centro de Estudios Financieros  

Fernández, F. (2007). Tutoría virtual en la teleformación. En J. Cabero, 

(cood), Posibilidades de la teleformación en el Espacio Europeo de Educación 

Superior (pp. 47-67).Octaedro de Andalucía.. 

Garrison y Anderson (2010). El e-learning en el siglo XXI. Barcelona. Octaedro.  

Garrison, D. y Anderson, T. (2010). El e-learning en el siglo XXI.  Octaedro.   

Moreno, F. y Santiago, R. (2003). Formación on-line. Guía para profesores 

universitarios. Universidad de la Rioja. 

Salmon, G. (2004). E-moderating: the key to teaching and learning 

online.  RoutledgeFalmer. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

21 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

CAPÍTULO 2. 

NUEVAS TECNOLOGÍAS APLICADAS A LA EDUCACIÓN FÍSICA: 

ESTUDIO BIBLIOMÉTRICO EN WEB OF SCIENCE   

Francisco Javier Hinojo Lucena, Juan Carlos de la Cruz Campos, Blanca Berral Ortiz y 

Gerardo Gómez García 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La sociedad presente cambia de manera constante en todos los ámbitos de la misma. 

La educación no queda al margen de estos cambios y se actualiza periódicamente 

mejorando todos los elementos que constituyen este campo para ofrecer su mejor versión 

y poder aportar los mayores beneficios a todos los agentes implicados en los procesos de 

Enseñanza-Aprendizaje (E-A). Actualmente la educación se postula como motor de 

cambio, actualización e innovación de una población que diariamente se tiene que 

enfrentar a retos que traen consigo la utilización de dispositivos, redes o herramientas 

web parcialmente nuevas en el contexto donde nos encontramos (Rodríguez-Jiménez, et 

al., 2019). 

El gran desarrollo de la tecnología, internet, las redes sociales, el uso generalizado 

de los Smartphone… han provocado que vivamos en un contexto tecnológico. La manera 

de aprender ha cambiado y, por ende, la forma de enseñar. El conocimiento está en red, 

son cada vez más numerosas las herramientas tecnológicas que se pueden usar y el 

profesorado debe acompañar al alumnado en su proceso de aprendizaje. La tecnología 

por sí sola no guía; por ello, la labor del docente es hoy más importante que nunca (Viñals 

y Cuenca, 2016).  

El uso de la tecnología para mejorar la experiencia educativa y alcanzar los objetivos 

de E-A se ha convertido en algo común en todas las áreas del currículo educativo. La 

Educación Física (EF) no está exenta del uso e implementación de la tecnología, aunque 

su uso real ha sido difícil debido a la naturaleza única del entorno del aula de EF. La 

tecnología y la EF a menudo se consideran en los extremos opuestos del espectro 

educativo: una es sedentaria y la otra requiere movimiento. Sin embargo, no tiene por qué 

ser así. Las nuevas tecnologías interactivas (App, Smartphone, wearable) pueden servir 

de herramienta para dar solución a los problemas educativos, de inactividad física y de 

sobrepeso que hoy en día asolan a los escolares de todas las etapas educativas (Pyle y 

Esslinger, 2014). 
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En los últimos tiempos, debido a la inesperada pandemia que vive la humanidad, la 

educación deportiva se ha visto obligada a afrontar retos difíciles que, sin embargo, 

subrayaron su importancia para la humanidad. El encierro restringido de las personas ha 

puesto de manifiesto la necesidad del ser humano por el movimiento y el deporte como 

actividad lúdica y recreativa, práctica holística del cuerpo y ejercicio físico para el 

bienestar psicofísico de la persona (Isidori, 2020).  

La pandemia de COVID-19 ha demostrado el valor intrínseco y extrínseco del 

deporte y ha demostrado que no se puede vivir sin deporte y actividad física (López Frías 

y Torres, 2020). Según Isidori (2020) la pandemia ha obligado a la educación deportiva 

a repensar sus métodos y objetivos, tanto en la escuela como en la universidad. ¿Cómo 

enseñar los contenidos de EF? ¿Qué materiales (estructurados, alternativos, reutilizados, 

de nueva creación…) utilizar para enseñar en las aulas virtuales? ¿Cómo enseñar técnicas 

deportivas a estudiantes de secundaria y universitarios? ¿Qué metodología se debe utilizar 

para evaluar el rendimiento de los estudiantes y los atletas? Otra pregunta fundamental a 

responder tendrá que ver con cómo utilizar las tecnologías digitales y las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC), las redes sociales y la contribución de los 

nuevos medios para fortalecer y mejorar la condición de nuestros cuerpos y nuestra salud 

física y mental. 

Sin duda, la crisis pandémica ha hecho comparar la educación del cuerpo con lo que 

hasta hace unos meses parecía ser lo más distante que podía existir de sus conceptos 

fundacionales, es decir, educación a distancia, electronic learning (e-learning) y 

educación virtual. Una de las áreas que más ha aportado durante los recientes periodos de 

cuarentena ha sido la EF, el deporte y particularmente la didáctica de la EF. Ha sido 

notorio como algunos docentes de EF han adaptado las clases llevadas a cabo durante el 

confinamiento utilizando y adaptándose a las redes sociales (Instagram; Youtube; 

TikTok; Twitter). Gracias a redes como TikTok maestros de EF han planteado retos a sus 

estudiantes para llevarlos a cabo durante sus clases, debiendo crear respuestas a dichos 

retos (Piedra, 2020) y, por lo tanto, realizando actividad física. 

¿Puede la EF ayudar a mejorar las competencias digitales a la vez que mejora la 

condición física de los alumnos? La competencia digital ha irrumpido en nuestra sociedad 

de una manera exponencial en los últimos años. El avance de la tecnología, de las TIC en 

la educación, hace que sea necesario preguntarse qué niveles de competencia digital 

tienen los docentes y discentes y si son digitalmente competentes, en nuestro caso 

específico, docentes de EF y si su alumnado es capaz de interactuar con esta tecnología. 
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Es necesario recalcar la importancia actual de que los docentes desarrollen esta 

competencia debidamente, siendo necesario que la formación asociada a la competencia 

digital comience en la etapa de Educación Superior, donde los alumnos de magisterio se 

van a formar como futuros docentes. A pesar de que la tecnología y la competencia digital 

sea un tema que se encuentre muy en boga en la actualidad,  nos encontramos ante una 

temática que, a pesar de que se trabaja de manera habitualmente en las aulas, aún no se 

ha conseguido que el nivel de competencia digital en el ámbito formativo y académico se 

equipare al que se tiene en el ámbito personal, para extraer así las potencialidades que nos 

ofrecen la tecnología y la competencia digital (Rodríguez-Jiménez, et al., 2019).  

La competencia digital es una de las siete habilidades clave que cualquier ciudadano 

debe desarrollar al terminar la educación básica. Así pues, el desarrollo de esta 

competencia debe suponer la adquisición, por parte de la ciudadanía, de una serie de 

destrezas conceptuales, técnicas y actitudinales que permitirán resolver los problemas y 

retos que surjan en el día a día en todos los ámbitos (Liesa, Vázquez, y Lloret, 2016). 

Igualmente, los futuros docentes son los agentes esenciales que en el futuro van a 

desarrollar esta competencia en las generaciones venideras, por lo que poseer un óptimo 

nivel de competencia digital se ha convertido en un aspecto necesario para la sociedad 

del siglo XXI (Rodríguez-García, et al., 2015). La competencia digital es una 

competencia clave, establecida desde las instituciones educativas como el Ministerio de 

Educación de España (2015), otorgando así de la importancia necesaria a dicha 

competencia que, cada vez más, resulta indispensable y se encuentra como elemento 

principal y transversal en la mayoría de las situaciones de aprendizaje que se dan en 

entornos educativos formales y no formales, así como en todas las áreas de aprendizaje. 

A raíz de la pandemia por COVID-19 se ha puesto de manifiesto la necesidad de 

fomentar el aprendizaje virtual o “e-learning”. Esta modalidad de aprendizaje, que surgió 

como necesidad relacionada al aprendizaje a distancia, se convirtió en una opción global 

obligatoria ante la necesidad de mantenerse confinados, siendo la única alternativa a la 

actividad académica tradicional y que permitiera seguir avanzado en la formación de las 

diferentes etapas educativas. Esto puso de manifiesto que, tanto docentes como discentes, 

debían tener una competencia digital al menos suficiente para poder enfrentarse a este 

reto educativo a través del e-learning y el uso de la tecnología. 

El e-learning depende de la evolución de la tecnología, así como de los continuos 

cambios en los contextos formativos y sus componentes. Las características que el e-
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learning debe tener para que sea una modalidad adecuada para su uso en diferentes 

contextos formativos son (Darabi, et al., 2013; Siemens, 2014): 

- Contenidos interactivos y atractivos. 

- Flexibilidad de plazos. 

- Colaboración entre los estudiantes. 

- Presencia de los docentes. 

- Interacción entre docentes y discentes. 

- Retroalimentación continuada. 

Igualmente, existen beneficios que el e-learning y la tecnología aportan al 

aprendizaje del discente, independientemente de la etapa o de la materia educativa 

(Kizilcec, et al., 2017; van Laer y Elen, 2016): 

- Gestión propia del aprendizaje por parte del alumnado. 

- Propuesta de objetivos propios alcanzables. 

- Mayores niveles de autorregulación en el proceso de E-A. 

Sin embargo, el empleo de esta tecnología también ocasiona la aparición de nuevos 

riesgos, que deben ser prevenidos mediante una formación adecuada en relación a la 

tecnología y sus aplicaciones, tanto del profesorado como del alumnado  

Por eso, surge la necesidad de conocer qué dice la literatura existente a este respecto, 

cómo se relaciona la EF con respeto a las nuevas tecnologías, y, si efectivamente, éstas 

permiten alcanzar los objetivos programados en las planificaciones didácticas y si la 

tecnología contribuye a aumentar el nivel de actividad física en detrimento del 

sedentarismo. 

2.   MÉTODO 

Este trabajo se enmarca dentro de los estudios de tipo revisión bibliométrica, y 

pretende analizar el impacto de la investigación que se focaliza en EF y Tecnología. En 

este trabajo se han seguido indicaciones pautadas por previas investigaciones de tipo 

bibliométrico (Cruz, 1999; Fernández-Cano, y Bueno, 1999).  

La búsqueda de la literatura se efectuó en el segundo trimestre del año 2021 y tuvo 

lugar en la base de datos Web of Science (WoS), dado el rigor y prestigio de los 

documentos científicos que alberga, del mismo modo que por la facilidad a la hora de 

refinar la búsqueda y concretarla en torno a diferentes indicadores, a la vez que 

proporciona herramientas de análisis que permiten valorar la calidad científica de los 

documentos hallados. 

2.1. Unidad de análisis 
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Se han analizado 633 documentos publicados en la base de datos Web of Science 

desde el año 2000 hasta el año 2020 incluido. 2021 no se incluye al ser un año no 

finalizado. 

2.2. Diseño y procedimiento 

Para la puesta en marcha de la investigación y la confección de la muestra final 

(n=633) se realizó una búsqueda combinada de los dos conceptos clave que se pretendían 

estudiar.  

En un primer momento, se establecieron las palabras clave. Se accedió a ERIC 

Thesaurus, utilizado por la gran variedad de palabras clave de uso científico que tiene 

indexadas y por abarcar todas las áreas de conocimiento. Se delimitaron los términos 

“physical education” y “technology”. La base de datos en la que se realizó la búsqueda 

fue Scopus, del grupo Elsevier. La ecuación de búsqueda introducida en la base de datos 

Scopues fue: “physical education” AND “technology”. El operador booleano escogido 

fue AND, cuya finalidad era obtener documentos de la literatura científica que 

contuvieran en el título, palabras clave, resumen o texto el documento los dos tesauros 

objetos de estudio.  

En referencia a los metadatos obtenidos, para poder dar respuesta al objetivo de la 

investigación se tomaron en cuenta nueve variables de investigación tras el análisis de 

diversas investigaciones de carácter similar (Aznar et al., 2018; Rodríguez-García, et al., 

2019; Gómez-García, et al., 2019; Campos-Soto et al., 2020; Marín-Marín, et al., 2021). 

Tabla 1 

Criterios de inclusión 

Variable Criterios de inclusión 

Año de publicación Hasta el 2020, no se incluye 2021 al ser un 

año no finalizado 

Clasificación de los documentos según el 

tipo de publicación 

Se han contemplado todos los documentos 

posibles 

Dispersión de los documentos en 

publicaciones y autores 

 

Revistas más productivas  

Autores con mayor producción científica Al menos dos referencias indexadas sobre 

la materia 
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Instituciones más prolíficas Al menos dos referencias indexadas sobre 

la materia 

Conexión de descriptores  

 

3.   RESULTADOS 

3.1 Evolución y productividad del área 

En este apartado los ejes principales son la productividad diacrónica y la ley de Price 

(Price, 1986). La figura 1 muestra la distribución de la producción desde el año 2000 

hasta el año 2020. Al ser un periodo de tiempo relativamente corto el que ha transcurrido 

desde que comenzara el estudio de esta temática, no existe aún, un periodo o año en 

particular que suponga con sus publicaciones una gran parte del total, sin embargo, sí que 

se aprecia un claro aumento de la productividad en cuanto a physical education y 

technology a partir del año 2010. 

La combinación que nace de la búsqueda en la base de datos indicada de las palabras 

clave ha dado como resultado documentos de diferente naturaleza (artículos, capítulos de 

libro, actas de congreso…) desde el año 2000 hasta el año 2020. La productividad 

diacrónica en este tramo de tiempo ha hecho evidente cómo la asociación entre la 

educación física y la tecnología es una temática de creación reciente, con un auge 

exponencial. Destaca el hecho de que existen discontinuidades en cuanto a la progresión 

en la publicación de trabajos sobre la temática. Así mismo, destaca el año 2017 como el 

más prolífico con un total de 82 contribuciones (12,95%) (Figura 1).  

Según la ley de Price (Price, 1986), se comprueba la premisa sobre la duplicidad de 

la literatura de carácter científico en periodos de 10-15 años, pudiendo observar así el año 

de 2008 con 16 referencias (9,47%), mientras que en 2018 hay 79 referencias (12,48%). 

 

Figura 1 

Productividad diacrónica acerca de la producción sobre physical education 

asociada a technology. 
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3.2. Indicadores de dispersión 

Si se atiende a la tipología del documento científico (figura 2), se observa que la 

mayoría de publicaciones corresponden a artículos, suponiendo más de la mitad del total 

de documentos (61%). Por otro lado, en segundo lugar, se encuentran las actas de 

congreso o conferencias (31%). Por último, y en menor medida, se encuentran los 

capítulos de libro (5%), libros (1%) y documentos de otra índole (3%), teniendo todos 

estos documentos muy escasa representación en la literatura científica sobre la temática 

referida a educación física y tecnología. 

 

Figura 2. 

Clasificación de documentos científicos sobre physical education y technology en 

base a su tipología 

 

En este apartado también se hace referencia a la ley bibliométrica de dispersión de la 

literatura científica o ley de Bradford, para estimar la disminución exponencial de 
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rendimiento (decreciente) a la hora de ampliar la búsqueda de las referencias en revistas 

científicas, que indica que un número reducido de revistas concentran el mismo o 

parecido número de documentos que otros grupos mayores de revistas. A través de esta 

ley se trata de demostrar que la distribución de la producción científica referida a 

cualquier temática es bastante desigual (Bradford, 1934; Miranda, 1990). 

La figura 3 muestra cómo las diferentes publicaciones están agrupadas en torno a 

varias zonas (zona 1, zona 2), las cuales incluyen la misma o similar cantidad de 

publicaciones que el núcleo. El total está compuesto por 103 revistas que incluyen 626 

publicaciones, distribuidas en tres zonas diferenciadas y con una media de 208 

publicaciones en cada zona. Lo expuesto por esta ley se comprueba al observar cómo en 

el núcleo con tan solo 5 revistas hay un total de 232 publicaciones (36,65%), número muy 

similar al de las zonas 1 y 2, las cuales tienen números superiores de revistas. El núcleo 

está formado por: “Advances in Social Science, Education and Humanities Research” 

(Holanda. Springer Nature. No indexada), Sport, Education and Society (Reino Unido, 

editorial Routledge. Q1 en Education: 125/1544. H-Index: 63; IF: 1,287 en 2020), Science 

and Education (Holanda. Springer Netherland. Q1 en Education: 193/1544. H-Index: 46; 

IF: 1,038 en 2020), Quest (Reino Unido, Taylor and Francis. Q1 122/1544. H-Index: 53; 

IF: 1,294 en 2020) y The Physical Educator US (Estados Unidos. Sagamore Venture. No 

indexada). 

Figura 3.  

Área de dispersión de Bradford. 
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Por último, y en consonancia con la procedencia de las publicaciones, las cuáles son 

en su mayoría artículos y actas de congreso, se señala que un número representativo de 

publicaciones pertenece a un grupo reducido de revistas. En la figura 4 se muestran las 

10 revistas más productivas en esta área de estudio, las revistas que concentran un mayor 

número de publicaciones. Estas 10 revistas representan un 36% del total de revistas 

condensando 231 publicaciones, es decir, un 36,49% del total. Así, las tres revistas con 

un mayor número de publicaciones son Advances in Social Science Education and 

Humanities Research con 35 documentos, Sport Education and Society con 34 

documentos y Science and Education con 25. Posteriormente, las siguientes revistas 

oscilan entre las 22 y las 15 publicaciones, existiendo tras estas una disminución 

progresiva no llegando a alcanzar las 10 publicaciones por revista. 

Figura 4.  

Revistas más productivas. 
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3.3. Indicadores de impacto 

Los indicadores que aquí se presentan se han dividido en tres factores diferenciados, 

los cuales son fundamentales para la identificación de la influencia de la tecnología en la 

educación física. 

Con respecto a los autores con una mayor producción de literatura científica sobre 

esta temática (tabla 2), es Casey la autora con un mayor número de contribuciones a este 

campo con un total de 11 (1,73%), seguido por Goodyear con 8 (1,26%) y Papastergiou 

igualmente con 8 (1,26%). En cuanto a los demás autores, sus aportaciones van 

disminuyendo progresivamente. 

El autor con un mayor índice de impacto es Hua Wang (I=24.283), seguido muy de 

lejos por Barolli (I=322,9). El número de contribuciones de los tres primeros autores son 

muy parecidas pues firman juntos la gran parte de sus trabajos obteniendo así resultados 

similares. 

Tabla 2 

Autores con mayor número de contribuciones sobre physical education y technology 

Autor 
Nº 

doc 
% Citas I.Impacto Universidad 

Casey, A. 11 1,73 264 24 Loughborough University 

Goodyear, V.A. 8 1,26 297 37,1 University of Birmingham 

Papastergiou, 

M. 
8 1,26 107 13,3 

University of Thessaly 

Democritus University of 

Thrace 
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Antoniou, P. 7 1,10 67 9,5 
Democritus University of 

Thrace 

Harvey, S. 6 0,94 120 20 West Virginia University 

Jones, S. 6 0,94 17 2,8 West Virginia University 

Hyndman, B. 5 0,79 94 18,8 Charles Sturt University 

Krause, J.M. 5 0,79 31 6,2 
University of Northern 

Colorado 

Vernadakis, N. 5 0,79 41 8,2 
Democritus University of 

Thrace 

Wrench, A. 5 0,79 51 10,2 University of South Australia 

 

Si se atiende a las instituciones más relevantes en lo que se refiere a producción 

científica sobre educación física y tecnología (tabla 3), se infiere que es el Ministerio de 

Educación y Ciencia de Ucrania la institución que se encuentra en primer lugar con 31 

aportaciones (4,89%), seguida por la Universidad de West Virginia con 14 documentos 

(2,21%). En términos generales, las universidades estadounidenses son las más 

representativas, en concreto la Universidad de West Virginia, la University System de 

Georgia y la Universidad de Northern Colorado. Destaca la presencia de la Universidad 

de Granada en el 6º puesto en cuanto a instituciones más relevantes en lo referido a la 

materia de estudio con 9 publicaciones sobre la temática. 

Tabla 3 

Instituciones con mayor número de contribuciones sobre physcal education y 

technology 

Institución Nº doc % Citas I.Impacto 

Ministry of Education Science of Ukraine 31 4,89 224 7,22 

West Virginia University (EEUU) 14 2,21 128 9,14 

University of Limerick (Irlanda) 11 1,73 209 19 

University System of Georgia (EEUU) 11 1,73 39 3,54 

Nanchang Institute of Science and Technology 

(China) 

9 1,42 43 4,7 

Universidad de Granada (España) 9 1,42 163 18,11 

Loughborough University (Inglaterra, UK) 8 1,26 130 16,25 

Democritus University of Thrace (Grecia) 7 1,11 74 10,5 
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University of Birmingham (Inglaterra, UK) 7 1,11 193 27,5 

University of Northern Colorado (EEUU) 7 1,11 36 5,14 

 

4.   DISCUSIÓN 

Tras el análisis de los distintos indicadores bibliométricos, se han podido recoger los 

metadatos de la producción científica existente, la evolución, características e influencia 

del tema abordado.  

De este modo, se han encontrado un total de 633 documentos, los cuales se 

concentran en un periodo de tiempo corto relativamente, entre 2000 y 2020. El punto 

álgido de esta producción científica se encuentra en el año 2017, sufriendo en los años 

siguientes una bajada en el nivel de producción que pensamos puede aumentar en los 

próximos años debido a la situación de confinamiento producida por  la Covid-19 y que 

ha supuesto un reto a la hora de utilizar e implementar recursos tecnológicos al quehacer 

docente, creándose nuevas necesidades e implementándose nuevas estrategias que pueden 

haber dado lugar a futuras líneas de investigación. 

Al realizar esta investigación se ha podido confirmar la ley de Bradford, la cual indica 

que un número reducido de revistas concentran el mismo o parecido número de 

documentos que otros grupos mayores de revistas. De las 5 revistas del núcleo, 3  se 

encuentran en el primer cuartil de la temática Education, indicando la relevancia e interés 

de los estudios que relacionan EF y Tecnología  

En cuanto a la productividad diacrónica de la temática, a raíz del aumento de la 

tecnología, la relación entre EF y esta ha ido en aumento, poniendo de manifiesto el 

potencial de mejora e innovación pedagógica que tiene la EF con respecto a las nuevas 

tecnológías, mobile learning y Apps (Díaz-Barahona, 2020). Es posible que nos 

encaminemos a una “nueva EF” que conlleve un cambio significativo en la cultura de la 

enseñanza de la EF en España, donde el contacto físico entre profesores y estudiantes 

antes era normal y se daba por sentado (Varea, González-Calvo y García-Monge, 2020). 

Pero, a pesar de la innegable asociación entre tecnología y enseñanza, el uso de la 

tecnología sin una formación y preparación previa por parte de los docentes encargados 

de ponerla en práctica puede dar lugar a que no se consigan las actuaciones deseadas en 

cuanto a actividad física y el uso de complementos tecnológicos puede conducir a 

situaciones de sedentarismo e inactividad física (Pyle y Esslinger, 2014). 
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Como futura línea de investigación, hay que señalar que un estudio de carácter 

bibliométrico supone un primer paso para el conocimiento más profundo de una temática. 

Por eso, como siguiente paso a este estudio, sería conveniente establecer una población 

de estudio (profesorado y alumnado) y conocer sus percepciones en cuanto a formación 

en materia tecnológica, competencia digital, mobile learning y las carencias que puedan 

presentar para que, en el futuro,  unos puedan ser referente de uso en materia tecnológica 

aplicada a la EF y que otros sean capaces de adquirir los conocimientos, comportamientos 

y actitudes que se deriven de su uso. 

5.   conclusiones 

Los resultados obtenidos en este estudio bibliométrico son el ejemplo de  cómo 

avanza la tecnología, especialmente en los últimos años y cómo es necesaria una 

constante formación y reciclaje continuo de todos los elementos de la comunidad 

educativa participantes. 

El uso de la tecnología debe integrarse en la formación académica en todas las etapas 

educativas, así como en todas las materias, aportando elementos innovadores a la misma 

y fomentando la investigación relacionada, permitiendo el avance y la mejora del proceso 

de Enseñanza Aprendizaje. 
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CAPÍTULO 3. 

EL ABANDONO ESCOLAR TEMPRANO EN EL SISTEMA EDUCATIVO 

ESPAÑOL  

Juan Manuel Trujillo Torres, Carmen Rodríguez Jiménez, José Antonio Martínez 

Domingo y Carmen Rocío Fernández Fernández 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Actualmente, la educación de nuestra sociedad tiene como uno de sus objetivos 

adaptarse a las necesidades de cada momento que se vive (Cobo, 2010), mientras que en 

épocas pasadas esto no era así, pues el principal reto a superar era la alfabetización de la 

población sin tener en cuenta las necesidades individuales o específicas.  

Sin embargo, una característica común en todas las épocas vividas son algunas 

preocupaciones permanentes que existen dentro la educación. Entre estas destacan el 

fracaso escolar y su consiguiente abandono del sistema educativo (Trujillo-Torres, et ál., 

2019).  

En concreto este trabajo se va a centrar en abordar el abandono escolar y el abandono 

escolar temprano en el contexto educativo español. Realizando un análisis a través de las 

diferentes comunidades autónomas españolas y señalando las características de esta 

población.  

 

2.   EL ABANDONO ESCOLAR. CONCEPTO Y CARACTERÍSTICAS 

El abandono escolar se define como ese grupo de individuos entre 18 y 24 años que 

sin una justificación aparente han abandonado su formación. Únicamente tienen o 

deberían tener el título de Enseñanza Obligatoria y en la actualidad no reciben formación 

alguna (MEFP, 2019).  

Dentro del concepto de abandono escolar existen varias clasificaciones para los 

estudiantes según cómo haya sido o esté siendo este abandono. Así, están aquellos 

estudiantes que simplemente no asisten al centro escolar; por otro lado, están aquellos 

que en un primer momento abandonan, pero después retoman sus estudios; y, por último, 

aquellos que abandonan los estudios a causa de un cambio de residencia, ya sea este 

dentro del mismo país o en otro diferente.  
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Las consecuencias del abandono escolar para aquellas personas que no continúan con 

una formación completa pueden ser las siguientes (Ruiz-Ramírez, et ál., 2014; Trujillo-

Torres, et ál., 2019):  

● Limitaciones en el plano personal 

● Limitaciones en el desarrollo del puesto de trabajo 

● Pocas oportunidades laborales 

● Trabajos de poca calidad 

● Mayor tasa de paro 

● Posible marginación  

● Exclusión socio-económica 

En el presente, son las administraciones las encargadas de ofrecer todos los recursos 

disponibles a los centros educativos para atender cualquier tipo de necesidad de los 

discentes. Es decir, el fracaso y el abandono escolar deben ser también objeto de atención 

de las administraciones y que doten así de recursos humanos y materiales suficientes para 

paliar estos fenómenos (de la Fuente, 2009; ITE, 2016).  

De este modo, se puede observar cómo en los últimos años a través de las diferentes 

leyes educativas que se han sucedido en España (LOE, 2006; LOMCE, 2013) la 

preocupación por la reducción de estos fenómenos y las tasas existentes sobre ellos ha 

sido un elemento central.  

En la actual ley educativa vigente la LOMLOE (2020) de igual modo se abordan 

estas preocupaciones. Así, se puede ver cómo en las novedades que introduce con 

respecto a la ley predecesora, la actual muestra una gran cantidad de acciones a este 

respecto. Por ejemplo, en los planes y compromisos de esta reforma de ley se proponen: 

● El impulso de una educación basada en competencias e inclusiva junto con la 

reducción del abandono educativo temprano.  

● La definición de modelo de Plan de Contingencia para garantizar el derecho a la 

educación de todos los estudiantes independientemente de la situación o 

contexto.  

De igual manera, en esta ley se incluyen novedades con respecto al avance en la 

equidad y la lucha contra la segregación, elementos fundamentales a tener en cuenta 
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cuando se trata la temática del abandono educativo. Por consiguiente, se pueden observan 

las siguientes propuestas: 

● Definición de las necesidades educativas especiales relacionándolas con las 

barreras que limitan el derecho de educación de los estudiantes que se encuentran 

en una situación de vulnerabilidad tanto socioeducativa como cultural.  

Esta remodelación de ley junto con la anterior con la cual se complementa, establecen 

una serie de planes de actuación. Estos son específicos para los centros escolares para que 

así se puedan desarrollar acciones para paliar o evitar el fracaso escolar (Ritacco-Real & 

Amores-Fernández, 2011). Entre estos se destacan: 

● Plan de prevención y control del absentismo 

● Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI) 

● Programas de Diversificación Curricular 

● Programas de apoyo y refuerzo 

● Programas de Compensación Educativa 

A través de estos planes y las acciones que se realizan como consecuencia deben 

tener en cuenta el lugar donde se llevan a cabo, es decir, el contexto. Así pues, estas 

actuaciones pueden ser (PROA, 2018): 

1. Acciones de atención al estudiante 

2. Acciones para la familia 

3. Acciones sobre el contexto 

Los avances desarrollados en nuestro país dentro de la educación han abordado 

diferentes áreas como la presencia de las TIC o cambios en cómo se llevan a cabo los 

procesos de enseñanza-aprendizaje (Rodríguez-Jiménez, et ál., 2019). Sin embargo, la 

problemática del abandono escolar y las demás problemáticas asociadas a este fenómeno, 

siguen sin ser completamente paliadas, aunque es importante señalar que teniendo en 

cuenta los resultados oficiales que los diferentes organismos proporcionan estos son cada 

año mejores.  

 

3.   CAUSAS DEL ABANDONO ESCOLAR  

Esta problemática puede tener muchos y diferentes orígenes. Al igual que antes se 

exponían los tres tipos de actuaciones que se pueden llevar a cabo a través de los planes 
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de actuación y hacia quién están dirigidas, con respecto a las causas pasa igual, estas 

proceden de los mismos tres entornos (Romero Sánchez & Hernández Pedreño, 2019).  

De este modo, en primer lugar, están los factores personales: 

● Cognitivos 

o Aptitudes  

● No cognitivos 

o Motivaciones  

o Autopercepción 

Se sigue con los factores ajenos al individuo, esto es, el contexto escolar y los factores 

sociales, entre estos últimos (Capdevilla-Seder, & Bellmunt-Villalonga, 2016; González-

Rodríguez, et ál., 2016; Thibert, 2013): 

● Grupo de iguales 

● Entorno familiar   

● Situación socioeconómica  

● Factor sexual. Dependiendo del sexo del individuo (masculino, femenino) la tasa 

de abandono difiere. Así, son diversos estudios (Andión, et ál., 2017; Fernández, 

et ál., 2010; García-Fernández, 2016) los que demuestran que las mujeres siempre 

obtienen mejores resultados en cuanto a niveles de fracaso y abandono escolar 

que los hombres en cualquiera de las etapas educativas 

  

3.   EL ABANDONO ESCOLAR EN LA ACTUALIDAD 

En contexto español, que es donde nos encontramos, el abandono temprano de la 

educación y formación de nuestro sistema escolar se sitúa en un 16,0%, si se compara con 

el resultado del año 2019 (17,3%) se comprueba que ha bajado considerablemente, pero 

es que además si la cifra se retrotrae una década hasta el año 2010 la tasa era de 28,2%. 

Es decir, la tendencia de este fenómeno es el descenso.  

El Ministerio de Educación y Formación Profesional ha elaborado una serie de 

informes y estadísticas (2020), a través de cuales no solo se pueden obtener datos 

genéricos como los que se acaban de exponer, si no que se ve de manera detallada cómo 

es la situación actual de España y de cada comunidad autónoma, así como la posición de 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

40 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

nuestro sistema educativo ante esta problemática en comparación con el resto de países 

de la Unión Europea.  

En primer lugar, este informe destaca la diferencia aún hoy día muy significativa, 

que existe entre los hombres y mujeres con respecto al abandono escolar. Así, en el año 

2020 el dato de los hombres era de 20,2% y el de las mujeres de 11,6%. El abandono 

masculino supone un 74% superior al de las mujeres.  

Por otro lado, si se tiene en cuenta la nacionalidad de este grupo de población que 

abandona su formación dentro del sistema educativo español, en el año 2020 un 32,5% 

no poseía la nacionalidad española, superando en más del doble a la población de 

nacionalidad española (13,6%). 

Con respecto a la situación de las diferentes comunidades autónomas dentro de 

España, País Vasco (6,5%) y Principado de Asturias (8,9%) son las que mejores datos 

tienen, encontrándose por debajo de la media europea (9,9%). Sin embargo, la ciudad 

autónoma de Ceuta es la que mayor tasa de abandono con un 25,5%, a pesar de que en la 

última década ha reducido los datos en 20 puntos menos.  

Con respecto al impacto de la pandemia causada por la COVID-19 a través de este 

informe se confirma que no se le puede atribuir un impacto a esta casuística que haya 

afectado al abandono escolar.   

 

4.   CONCLUSIONES 

Tras todo lo expuesto, es importante destacar que el abandono escolar como bien 

reflejan los datos es una problemática en descenso que debe seguir siendo prioridad en la 

sociedad para poder llegar, algún día, a su erradicación total.  

Sin embargo, existen diferentes factores que hacen que sea una problemática que 

desencadena otras como por ejemplo esas grandes diferencias de tasas entre sexos o entre 

comunidad autónomas dentro del sistema educativo español. 

Como futuras líneas de investigación sobre esta temática, se propone una 

profundización en las causas de estos porcentajes, así como un estudio más exhaustivo de 

las diferentes propuestas de las distintas comunidades autónomas ante el abandono 

escolar para poder comparar las acciones de todas ellas.  

Por otro lado, es necesaria la investigación a este respecto teniendo en cuenta otros 

problemas como es el fracaso escolar, pues a pesar de no ser lo mismo, son conceptos y 

fenómenos estrechamente relacionados que no pueden obviarse dentro del contexto 

escolar.  
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Finalmente, destacar que la literatura a este respecto y los datos ofrecidos por las 

autoridades pertinentes ofrecen una visión de la situación actual y cómo ha sido su 

evolución a lo largo del tiempo muy clara, que lleva diferenciar muy bien los conceptos 

y conocer el estado actual de la cuestión. Por otro lado, tras ver los resultados que se están 

obteniendo desde hace una década, cabe señalar que nuestro sistema educativo y nuestro 

país como sociedad está haciendo un gran trabajo para paliar y terminar con este 

fenómeno que es el abandono escolar, por lo que solo queda continuar trabajando en ello.  
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CAPÍTULO 4. 

DIDÁCTICA DE LA EDUCACIÓN FÍSICA. UNA PERSPECTIVA 

SOSTENIBLE 

Juan Carlos de la Cruz Campos, José María Sola Reche, Carmen Rocío Fernández 

Fernández y José Antonio Martínez Domingo 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La Didáctica de la Educación Física se enfrenta a graves problemas de sostenibilidad. 

Cada vez son más fuertes las tendencias que predican una Educación Física que haga 

sostenibles las conductas motrices, favoreciendo aprendizajes, procedimientos, 

evaluaciones, materiales y recursos que faciliten comportamientos sostenibles, una vida 

equilibrada y saludable. 

La sostenibilidad es definida como el  "Desarrollo que satisface las necesidades del 

presente sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras de satisfacer sus 

propias necesidades" (Informe Brundtland, Asamblea General de las Naciones Unidas, 

1987). La Didáctica de la Educación Física Sostenible supone un tipo de educación 

contextualizada en la vida cotidiana, práctica y aplicada, por lo que las situaciones de 

aprendizaje constituyen la sustancia de la realidad vital de los educandos. Correr, saltar, 

andar, bailar, estirarse, sentarse, nadar o deslizarse con unos patines, suponen acciones 

motrices cotidianas en la vida de todo ser humano, cualquiera que sea su edad y condición, 

siendo estas las tareas motrices habituales y sostenibles que sirven para educar 

(Lagardera, 2009).  

Y Didáctica sostenible también supone adaptarse al medio ambiente, a las 

tradiciones, al clima local y la idiosincrasia de cada población. Sostenible es patinar sobre 

hielo en países nórdicos, pero no lo es en países mediterráneos. Promover la natación en 

zonas costeras o con recursos hídricos seguros y suficientes es sostenible, pero no lo es 

en zonas montañosas o desérticas. Aun así, el concepto de sostenibilidad permanece 

difuso, con poca orientación sobre el desarrollo y mantenimiento de programas de 

desarrollo deportivo sostenible (Lindsey, 2008). Por ello, existe una clara necesidad de 

una mayor comprensión de la sostenibilidad organizativa e institucional de los programas 

de actividad física y deporte basados en la comunidad y diseñados para mejorar el 

desarrollo de los jóvenes más vulnerables (Whitley, Forneris y Barker, 2015). 
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Una Didáctica Sostenible de la Educación Física puede diseñarse eligiendo entre los 

elementos propios de la Didáctica (metodología, procedimientos, evaluación) y los de la 

actividad física con y hacia situaciones motrices congruentes con los valores éticos y 

morales que aparecen en La Carta de la Tierra  de la UNESCO, con objeto de ayudar a 

las personas para que aprendan a llevar a cabo una ejercitación física sostenible, que 

ayudara a vivir en bienestar, equilibrio y felicidad (Lagardera, 2009) 

Al comienzo de la pandemia COVID-19 no podíamos sospechar los posibles efectos 

que tendría la COVID-19 en los 17 ODS de la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2019). 

Un año después de su inicio podemos calcular con más seguridad los efectos que ha 

provocado esta crisis en algunas de las áreas clave de la sostenibilidad, en concreto, en la 

igualdad de género, los DD.HH., el medioambiente y las finanzas sostenibles como los 

ámbitos en los que la pandemia ha tenido una mayor repercusión. La población infantil 

se ha visto enormemente afectada por la reducción de los servicios de atención y 

protección de la infancia, incluido el cierre de las instituciones educativas y deportivas, 

que ha aumentado la vulnerabilidad de los niños y niñas a la violencia, la explotación y 

el abuso (Usher, 2020).  

En la década de los ‘60, el Banco Mundial propuso  que para evitar el exceso de 

tecnificación  y su repercusión medioambiental, los planteamientos debían ser globales, 

pero con actuaciones locales (“Think globally, act locally”) (Tarantola, 2005). Partiendo 

de este contexto, se han estudiado numerosos programas para mejorar la actividad física 

infantil. La mayoría se basan en estrategias de intervención basadas en la comunidad, la 

familia y la escuela para facilitar la actividad física a medida que se abordan los enfoques 

educativos (Drenowatz, Wartha, Fischbach, et al, 2013). Pero, en la actualidad, el reto 

ante el que nos enfrentamos es planificar, desde los niveles más básicos de la Educación 

y el Deporte, una actividad física tolerante, respetuosa y que facilite el empoderamiento 

e influencia en nuestra sociedad de las mujeres, de los jóvenes, de los excluidos o en 

situación de desamparo, entre otros grupos sociales. 

A nivel mundial, un tercio de adultos y cuatro quintos de los adolescentes deberían 

ser físicamente más activos para cumplir con las recomendaciones de actividad (Bjørnarå, 

Torstveit, Stea, et al., 2017). El aumento de la actividad física implica un menor riesgo 

de sobrepeso y enfermedades crónicas, así como un potencial para reducir la importante 

contribución del transporte a las emisiones globales de CO2. No obstante, la práctica de 

ejercicio físico requiere más gasto energético y mayor consumo de alimentos, 

conduciendo a la paradoja de que exista una necesidad global de disminuir las emisiones 
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de gases climáticos y, simultáneamente, una llamada para obtener mejores niveles de 

actividad física, por lo que los tipos de actividad física deben ser tenidos en cuenta 

considerando las próximas limitaciones de recursos. 

El concepto de actividad física sostenible debe sugerir ciertos hábitos de actividad 

física con propiedades potencialmente sostenibles, como el transporte activo (Chillón, 

Evenson, Vaughn et al., 2011. Villa-Gonzalez, Barranco-Ruiz, Evenson et al., 2018).  Sin 

embargo, las intervenciones deportivas o de actividad física a veces se consideran una 

panacea para los problemas sociales relacionados con los jóvenes y aunque esto puede 

explicar su proliferación, existe poca evidencia sólida para respaldar algunas de las 

afirmaciones hechas sobre la eficacia de tales programas, particularmente aquellos 

relacionados con los beneficios sostenidos para los jóvenes (Armour, Sandford,  & 

Duncombe, 2013). 

Los enfoques recomendados para promover la actividad física de los niños a través 

de las escuelas requieren que los maestros de educación física sirvan como defensores y 

líderes de los Programas de Actividad Física Escolar. El sistema Educativo, la actividad 

física y el deporte pueden contribuir, a su nivel, en actuaciones locales y globales. A 

diferencia de otros ámbitos, la educación y el deporte pueden traspasar fronteras y 

difundir una cultura y unos valores sostenibles pero algunos autores critican la 

sostenibilidad considerándola un concepto amorfo y con una orientación poco concreta 

(Lindsey, 2008). Pero, existe poca evidencia que sugiera que los maestros de educación 

física estén idealmente preparados o respaldados para asumir roles de liderazgo en los 

Programas de Actividad Física Escolar (Webster, Beets, Weaver et al., 2015). 

Los objetivos de esta revisión han sido obtener evidencias científicas sobre la 

Didáctica Sostenible de la Educación Física realizada por niños y adolescentes durante la 

presente década, confrontar los estudios que relacionan la Educación Física con prácticas 

sostenibles y determinar los esfuerzos investigadores para desarrollar unos patrones de 

Educación Física sostenible en escolares y adolescentes. 

2.   MÉTODO 

2.1. Fuente de datos y estrategia de búsqueda:  

Revisión sistemática de estudios de intervención en jóvenes y publicados en artículos 

científicos. Los artículos se identificaron a través de una búsqueda automatizada en las 

bases de datos de los sistemas referativos: ERIC (Education Resources Information 

Center), Professional Development Collection, Primary Search, MAS Ultra - School 

Edition,  Middle Search Plus y SCIELO España. La revisión se efectuó entre los meses 
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de enero a marzo de 2021. Los registros se limitaron a los publicados en español, inglés 

y francés entre enero de 2010 y diciembre de 2020. Además, se hizo un seguimiento de 

las referencias de los artículos seleccionados para encontrar publicaciones adicionales 

sobre este tema. Como este estudio era una revisión sistemática de los estudios primarios 

no se requería ninguna aprobación ética. 

Las palabras claves para realizar la búsqueda fueron sido: Didactics AND Physical 

Activity AND Youth AND Sustainability. Para la utilización correcta de la terminología 

se consultó la edición 2018 de los descriptores en ciencias de la educación en 

https://eric.ed.gov/. 

No hubo restricciones en cuanto a las fechas de publicación y tampoco se ha tenido 

en cuenta las metodologías didácticas, el tipo de ejercicio físico o las estrategias de 

sostenibilidad. 

Además, para cumplir con los objetivos de esta revisión solo nos hemos interesado 

por los estudios relacionados con los componentes de sostenibilidad y cuyos cuestionarios 

administrados incluían variables relacionadas con la misma. Debido al limitado número 

de estudios sobre esta temática no se ha tenido en cuenta el tipo de instrumento que se ha 

utilizado para la medición de la actividad física o sostenibilidad.  

Todos los artículos fueron examinados para su elegibilidad en base a su título y su 

resumen. El siguiente paso fue la revisión por parte de los revisores de las versiones de 

texto completo de los estudios considerados elegibles o posiblemente elegibles para ver 

si cumplían los criterios de inclusión y así, siguiendo las recomendaciones PRISMA 

confirmar su selección y su inclusión en la revisión sistemática (Figura 1). 

Figura 1.  

Diagrama de flujo. PRISMA. 2009. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Registros incluidos tras 

revisar referencias 

(n= 4) 

Revisión de títulos y resúmenes 

(n = 196) 

Registros tras eliminar duplicados 

(n =66) 

Registros excluidos  

(n = 130) 
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de

nti

fic

aci

ón 

Registros identificados a través de 

la búsqueda en las bases de datos 

(n = 192) 
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(De: Moher D, Liberati A, Tetzlaff J, Altman DG, The PRISMA Group (2009). 

Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses: The PRISMA 

Statement. PLoS Med 6(7): e1000097. doi:10.1371/journal.pmed1000097). 

 

2.2. Sistema de búsqueda: 

Para la búsqueda de bibliografía se utilizaron los siguientes métodos: 

- Análisis de documentos, lo que permitió extraer la información más relevante y 

separarla en sus elementos constituyentes. 

- Síntesis de la información, que hizo posible la ordenación y la combinación de la 

información extractada, así como una evaluación comparativa. 

- Concluida la búsqueda, se estableció una selección de los artículos que quedaron 

incluidos en la revisión. Para ello fue preciso considerar la utilidad y la relevancia del 

tema estudiado. También se analizó y se incluyó en el resumen la aplicabilidad de los 

resultados al tema de estudio. 

Se obtuvieron 192 registros. El resultado del proceso de búsqueda permitió 

seleccionar 11 estudios que cumplieron con los criterios de selección (Tabla 1). 

Tabla 1 

Criterios de inclusión y exclusión de los estudios. 

Artículos con texto 

completo evaluados para 

elegibilidad 

(n =28) 

Artículos con texto completo 

excluidos, con motivos. 

(n =17) 

-No hay programa de 

actividad Física (n=6) 

-No se realiza en jóvenes 

(n=4) 

-Son revisiones sistemáticas 

(n=3) 

-Se realizan en jóvenes con 

patologías, obesidad, asma u otras 

limitaciones (n=3) 

- Se nombraba la metodología 

pero no era el centro del  estudio 

(n=1) 

 

 

E

le

gi

bi

li

da

Estudios incluidos en 

síntesis cualitativa. 

(n = 11) 

E

le

gi

bi

li

da
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 INCLUSIÓN EXCLUSIÓN 

 

Población 

Niños 

Adolescentes 

Deportistas o adultos 

Adultos 

Poblaciones especiales 

 

Grupo de 

comparación 

 

Practicantes de actividad física 

sostenible 

 

Control 

No hace comparación entre los 

practicantes de actividad física 

sostenible o tradicional 

 

Variables 

Salud, alimentación. 

Ejercicio físico 

Psicológicas 

Antropométricas 

No incluye medición de 

variables de sostenibilidad 

 

 

Tipos de estudios 

Estudios trasversales o 

longitudinales que presenten 

resultados de sostenibilidad en 

programas de Educación física 

Artículos que no estén en inglés 

o español. 

Resultados de sostenibilidad 

diferenciados por tipos ejercicio 

físico 

Estudios de intervención, 

revisiones sistemáticas o meta-

análisis 

No se especifica que se 

practique actividad física 

sostenible. 

 

 Seguidamente, tuvo lugar la lectura crítica de todo el documento determinando el 

diseño del estudio y sus objetivos, los datos descriptivos de los participantes, la 

intervención llevada a cabo, las variables, los resultados más significativos y las 

conclusiones obtenidas. La validez de los artículos seleccionados estuvo dada por el grado 

de evidencias demostrado, por las recomendaciones del artículo y por la aplicabilidad a 

nuestro contexto. 

Durante la revisión de texto completo se buscaron criterios de sostenibilidad y la 

comparación de este grupo de estudio con grupos control o con metodología de Educación 

Física tradicional o estándares de la población. Además, se buscaron las herramientas de 
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evaluación utilizadas para medir la actividad física o las variables de sostenibilidad 

relacionadas. 

 

2.3. Selección de estudios 

Para establecer los criterios de inclusión y exclusión de los estudios nos hemos 

basado en 4 componentes (población, medio ambiente, grupo de comparación, variables 

y tipos de estudios).  

Un revisor examinó los títulos y los resúmenes de los registros obtenidos de la base 

de datos y, más tarde revisó el texto completo de los artículos seleccionados. Una vez 

revisados todos los artículos se realizó manualmente la extracción de datos de los estudios 

incluidos en la revisión sistemática. Esta extracción de datos se realizó a través de una 

tabla descriptiva que incluía todos los factores necesarios que nos permitían realizar más 

tarde la comparación de las características y los resultados obtenidos en los diferentes 

estudios. 

Los datos se analizaron de forma descriptiva debido a la heterogeneidad entre las 

poblaciones de participantes, los resultados obtenidos y, sobre todo, por la diversidad de 

instrumentos utilizados para medir las variables de interés en los estudios incluidos. Es 

por esto por lo que no se planificó ni se realizó ningún meta-análisis cuantitativo. En la 

extracción de datos se ha informado de las medias y las deviaciones típicas para los datos 

continuos y, se han recogido las frecuencias o proporciones para los elementos de datos 

categóricos.  

3.   RESULTADOS 

Se encontraron 192 registros. En un primer cribado se eliminaron 130, excluyendo 

los duplicados, aquellos de los que no se disponía del texto completo y los que no estaban 

escritos en inglés, francés o español (Figura 1). En un segundo cribado se eliminaron otros 

19 por no estar publicados en revistas científicas registradas en JCR o SJR, los artículos 

de opinión, los basados en recomendaciones realizadas por sociedades científicas y los 

realizados en jóvenes con alguna patología. Los 28 artículos restantes fueron evaluados 

por cada uno de los autores de la revisión, excluyendo a otros 17 por no constituir estudios 

replicables, no basarse en programas de ejercicio físico sostenible, no indicar la 

intervención llevada a cabo, las variables o los resultados más significativos. 

Los documentos seleccionados se indican en la tabla 2 

Tabla 2. 

Artículos seleccionados 
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Autor, 

año, 

País 

Tipo de 

estudio 

Muestra Variables  

 

Tiem

po 

Resultados 

Armou

r, et al 

(2013) 

Reino 

Unido 

 

Estudio 

longitudinal 

de 2 

programas de 

actividad 

física infantil. 

HSBC / 

OB: 596 

jóvenes, 

28 

profesore

s, 50 

mentores. 

SSLfS: 

10712 

jóvenes, 

818 

colegios. 

Elaboración de 

perfiles 

individuales de 

alumnos y 

creación de 

modelos lógicos 

de los programas.  

4 

años 

Encuentran 6 

diferentes 

mecanismos 

interactuando  para 

producir resultados 

positivos. 

Belton 

et al 

(2010) 

irlanda 

Descriptivo 

narrativo 

26 

profesore

s 

colaborad

ores 

28 

profesore

s en 

prácticas 

Colaboración 

entre profesores, 

entrenamiento 

inicial y folletos 

explicativos 

2 

sem 

La cooperación 

entre 

profesores  tuvo un 

impacto positivo 

en la práctica 

docente 

Benja

mins 

(2010) 

EEUU 

Intervención 

de 

sostenibilidad 

600 

estudiante

s de 5º- 8º 

de 2 

colegios 

judíos 

Encuestas sobre 

hábitos 

nutricionales y 

deportivos. 

Índices de Salud 

Escolar  

2 

curso

s 

Aumentos de 

conocimientos y 

mejora de hábitos 

de EF  

Brown

e et al 

(2011) 

Sostenibilida

d ambiental 

en el 

56 

varones; 

121 

Autoinformes 

sobre liderazgo, 

afinidad por la 

24 

días 

Se gana 

independencia, 

mejora la 
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EEUU programa 

Camp Grow 

de gestión 

ambiental 

mujeres. 

(10- 16 

años) de 

18  

naturaleza y 

empoderamiento. 

resolución de 

problemas, 

afinidad por la 

naturaleza y el 

empoderamiento, 

Domin

ick et 

al 

(2016) 

EEUU 

Estudio 

descriptivo a 

través de 

encuestas 

3411 en 

14 

hogares 

residencia

les para 

niños 

Sostenibilidad del 

programa 

Environmental 

Interventions in 

Residential 

Children’s Homes 

2 

años 

Se mejoraron  los 

entornos que 

promueven la 

Actividad Física 

Erwin 

et al  

(2011) 

EEUU 

Niños: 

Intervención 

con pausas de 

actividad de 

5-10 minutos 

de actividad 

física. 

Profesores: 2 

clases de 

30´de 

formación 

106 

alumnos 

(75 

chicas) de 

3º-5º de 2 

colegios 

elemental

es. 

Edad: 

10.07 ± 

SD: 0.93 

años. 

Variables 

podométricas 

Un 

mes 

Los maestros que 

cumplían con unaa 

pausa de actividad 

conseguían 

estudiantes que 

acumulaban 

un  ∼33% más de 

pasos/ día  

Evans 

et al 

(2018) 

EEUU 

Estudio de 

métodos 

mixtos 

comparando 

grupo control 

con grupo 

practicante de 

actividad 

física 

76 

estudiante

s 20.1 ± 

3.5 años. 

57,8  % 

mujeres 

Encuestas  alimen

tarias, y consumo 

de bebidas 

azucaradas  

16 

sema

nas 

En un 96,1 % hubo 

mejoras en los 

patrones dietéticos 

y menor consumo 

de bebidas 

deportivas/  azucar

adas.  
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Forner

is et al 

(2013) 

EEUU 

Canad

á 

Sudáf

rica 

4 Estudios de 

caso,  descrip

tivos pre y 

post 

intervención 

comparando 

programas de 

actividad 

física 

sostenible  

Adolesce

ntes 

desatendi

dos o 

refugiado

s. 

 

Relacionadas con 

la enseñanza de la 

responsabilidad 

personal y social: 

-Respeto de los 

derechos y 

sentimientos de 

los demás; 

-Esfuerzo y 

cooperación; 

-Ayuda a otros y 

liderazgo, 

-Transferencia 

fuera del 

programa. 

6 

mese

s,  

 

 

 

Proporciona 

descripciones de 

los desafíos y 

estrategias hacia la 

sostenibilidad en 4 

programas de 

actividades físicas 

y deportivas en 

jóvenes 

desatendidos o 

refugiados. 

Hivner 

et al 

(2019) 

EEUU 

Estudio 

descriptivo 

con análisis 

multifactorial 

del programa 

BHS 

(Building 

Healthy 

Schools).  

13 

colegios 

de 

primaria y 

secundari

a 

Identificar a los 

colegios más 

destacados en 

bienestar 

mediante 

comunicaciones 

directas (teléfono, 

email, reuniones) 

2 

años 

Los 

programas  equilib

ran las prioridades 

en competencia y 

respaldan el éxito 

de sus estudiantes.  

Osbor

ne 

(2012) 

Brasil 

Estudio 

observacional 

cualitativo 

16 

profesore

s de 

colegios 

públicos 

de dos 

ciudades. 

Notas de campo, 

108 fotografías y 

20 documentos 

(periódicos 

escolares, 

materiales 

educativos y un 

manuscrito de EF) 

Un 

curso 

Se mejora el 

trabajo 

extraescolar, 

mediante  U.D. de 

Educación 

Ambiental y 

Educación para el 

Desarrollo 

Sostenible. 
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Ramos 

et al 

(2020) 

Portug

al 

Estudio 

descriptivo 

pre y post 

intervención 

15 niños, 

de 6-7 

años (53 

% chicas) 

Datos 

antropométricos, 

composición 

corporal, 

actividad física 

acelerometría y 

Mediterranean 

Diet Quality 

Index for children 

and teenagers)  

6 

sesio

nes 

Se mejor la 

adherencia a la 

dieta mediterránea 

y  AF 

 

Las variables estudiadas se agruparon en Elaboración de perfiles individuales de 

alumnos, estudios de casos a nivel escolar y creación de modelos lógicos de los 

programas. El 54 % de los estudios (6 estudios)  han analizado el efecto de programas 

concretos de actividad física, mientras que el 64 % (7 estudios) consistieron en realizar 

estudios descriptivos a través de diferentes tipos de encuestas, cuestionarios, entrevistas, 

autoinformes, notas de campo, fotografías y documentos.  

 

4.   DISCUSIÓN 

En esta revisión sistemática de 11 estudios el objetivo principal ha sido sintetizar la 

bibliografía sobre actividad física sostenible en niños y adolescentes durante la última 

década. Aunque la temática está claramente definida, los estudios seleccionados muestran 

una gran diversidad de enfoques, metodología, participantes (muy diferentes edades, 

sexo, cultura o etnia), variables estudiadas y análisis.  

Con los artículos seleccionados apreciamos que es necesario desarrollar una nueva 

didáctica, obviamente, junto a una nueva educación física, que necesita ser sostenible, 

pero también de un nuevo deporte, de un deporte sostenible que sea eminentemente 

respetuoso con la persona, con sus límites, que no se asuman riesgos innecesarios y que 

se lleven a cabo prácticas cotidianas con la finalidad de restaurar los daños ocasionados, 

de cuidado, de reposo, de modo que el deportista, que tanto y tanto exige de su cuerpo, 

aprenda a cuidarlo y darle todo lo que necesita para que sea capaz de vivir de modo 

apacible, feliz y sano (Lagardera, 2009)  

Hemos encontrado solo 4 artículos enfocados a los descriptores: Sostenibilidad, 

Educación, actividad física y juventud. 2 fueron realizados en Estados Unidos, uno en 
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Reino Unido y otro en Brasil. Los sujetos estudiados fueron los propios jóvenes en 3 

estudios. En uno se estudiaron 10.000, en otro 177 y en otro no se especifican. En el 

artículo de Osborne (2012) se evaluaron a 16 profesores de colegios públicos. Los 

enfoques metodológicos y aproximaciones a la sostenibilidad fueron muy heterogéneos 

y poco comparables entre sí. Mientras que el estudio de Armour (2013) 

estudió  programas financiados de forma privada (Open Bank HSBC y Sky Sports), los 

demás recibieron fondos públicos. 

En tres de ellos se abordó la sostenibilidad desde un punto de vista medio 

ambiental  y sólo en uno se tuvo como objetivo primario la protección de jóvenes 

desatendidos para favorecer un desarrollo juvenil positivo (Whitley et al, 2015). El 

desarrollo juvenil positivo es definido como “un enfoque intencional y pro-social que 

involucra a los jóvenes dentro de sus comunidades, escuelas, organizaciones, grupos de 

compañeros y familias de manera productiva y constructiva” (Larson, 2000). Estos 

programas tienen un alto valor educativo y pedagógico. Coinciden en indicar que 

involucrar a los jóvenes en los esfuerzos de la comunidad para promover la sostenibilidad 

ambiental tiene implicaciones importantes para los jóvenes y para las comunidades en las 

que viven. 

En revisiones anteriores,  ya se contemplaba la sostenibilidad como uno de los 

muchos procesos conocidos para fomentar el desarrollo juvenil positivo (Schusler y 

Krasny, 2010). Por ejemplo, completar proyectos de servicio, servir en comités de toma 

de decisiones u organizar eventos especiales ofrecen oportunidades para que los jóvenes 

contribuyan a un cambio comunitario duradero. 

Sin embargo, en ninguno se consideraron otros aspectos de la sostenibilidad, como 

una actividad física tolerante, respetuosa o que facilitara el empoderamiento e influencia 

en nuestra sociedad de las mujeres. La noción de empoderamiento es definida como: la 

relación de la mujer con la toma de «poder», fortalecimiento de la autoestima, la 

confianza en sí misma y la capacidad de elegir las orientaciones en su propia vida así 

como, con el poder colectivo de cambio de las relaciones de género en las esferas 

económica, política, jurídica y sociocultural (Zimmerman, 2000). A nivel de la actividad 

física y el deporte, el empoderamiento de la mujer contempla procesos y estructuras que 

mejoran la participación femenina en el deporte y que mejoran la efectividad 

organizacional para el logro de metas, como participar y competir en las mismas 

condiciones que los varones, obtener la misma financiación y premios, alcanzar 

representación en los órganos de dirección y de toma de decisiones, así como adaptar los 
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reglamentos a las necesidades femeninas, evitando la discriminación y los prejuicios 

(Blinde, Taub y Han, 1994). En las acciones de empoderamiento, las mujeres deportistas 

pueden desarrollar cualidades potenciadoras que la sociedad no les atribuye: (a) 

competencia corporal, (b) percepciones de un yo competente, y (c) un enfoque proactivo 

de la vida. A pesar de participar en un contexto deportivo que está gobernado en gran 

medida por hombres y donde prevalecen las nociones masculinas de poder, la naturaleza 

del empoderamiento femenino debe ser consistente con las reconceptualizaciones 

feministas (Blinde, Taub y Han, 1993). 

En los estudios seleccionados tampoco se ha abordado la sostenibilidad en relación 

al acoso en el deporte. Las niñas que sufren acoso en el deporte, no sólo abandonan 

precozmente la práctica deportiva, sino que además arrastran sus secuelas de forma 

permanente. Recientes revelaciones de mala conducta sexual por parte de entrenadores 

deportivos han desafiado las creencias arraigadas en el valor educativo del deporte. Sin 

embargo, hay muy poco conocimiento sobre la dinámica de la explotación sexual en el 

deporte sobre el cual basar las mejoras en la práctica del entrenamiento o la enseñanza 

deportiva. Investigaciones inductivas realizadas por Cense  y Brackenridge (2001) en 

Gran Bretaña establecieron un conjunto de factores de riesgo hipotéticos para el abuso 

sexual en el deporte.  

En los artículos revisados, la sostenibilidad parece enfocarse solo a la protección del 

medio ambiente, apoyándose en iniciativas públicas y privadas. En nuestro país esta 

orientación está respalda también por numerosas entidades, como el COE acogido a las 

políticas globales del COI,  que colabora con The United Nations Environmental 

Programme (UNEP)  (Gray, 1990) y, desde 1995, se exigen criterios de sostenibilidad a 

las ciudades candidatas a la elaboración de los Juegos Olímpicos. La Estrategia Nacional 

sobre Deporte y Sostenibilidad (Green Cross, 2019) destaca la relación directa entre 

deporte y medio ambiente, siendo la comunidad deportiva una de las primeras defensoras 

de un modelo de desarrollo sostenible y promotor de la difusión de los valores de la 

sostenibilidad. También establece unas líneas de acción, todas ellas encaminadas a la 

protección del medio ambiente. 

5.   CONCLUSIONES 

En la última década no hay suficientes estudios que demuestren que se están haciendo 

investigaciones de relieve sobre la sostenibilidad de la actividad física en la juventud. 

En la actualidad, la Educación Física y su Didáctica de nuestro entorno, son poco o 

nada sostenibles, por su excesiva dependencia de tecnologías obsolescentes, de medios 
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fungibles que encarecen la actividad y repercuten directamente sobre el ecosistema 

influenciada por las fuerzas audiovisuales y propagandísticas. Existe un predominio de 

actividades basadas en la oposición y muy pocos en relación a la cooperación. 

Es necesario desarrollar una Didáctica sostenible de la Educación Física, que 

favorezca las acciones motrices individuales evolutivas y las cooperativas entre personas 

en función de las circunstancias geográficas, climatológicas, económicas y sociales.  
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CAPÍTULO 5. 

LA INNOVACIÓN DIDÁCTICA EN LA ETAPA DE EDUCACIÓN INFANTIL 

 

José Antonio Marín Marín, Juan José Victoria Maldonado, Susana Tallón-Rosales y 

Arturo Fuentes Cabrera 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

En la labor de destacar y explicar los cambios acontecidos en la Educación, respecto 

a la incursión de las nuevas tecnologías y sus nuevas formas de hacer, es necesario 

contextualizar antes la singularidad propia que conlleva la educación en los niños y niñas 

con edades comprendidas entre los 0 y 6 años, es decir la Etapa Educativa de Infantil. 

Este periodo evolutivo del ser humano, comprende una etapa muy importante para el 

desarrollo social de los niños y niñas, pero con especial atención a su incorporación a los 

centros educativos por primera vez. Estos pequeños y pequeñas, salen de sus hogares para 

conocer un otro grupo de socialización, que sin duda seguirá forjando sus personalidades 

a lo largo de sus vidas.  

Atendiendo a UNICEF (2005), la Infancia es un tramo vital en el cual, el individuo 

necesita progresar y desarrollar su autonomía con seguridad, y con grandes dosis de 

cariño y amor proveniente de sus familiares. Además es preciso para ese crecimiento, 

realizarlo sin miedos, comportamientos agresivos y situaciones problemáticas, en 

definitiva cultivar el sentimiento de sentirse protegidos. En definitiva, es atender a la 

cultura que envuelve lo infantil, como primera e importante etapa vital de la vida de 

cualquier ser humano, atendiendo a sus características, edad, y tiempo. Arléo y Delalande 

(2011). 

En el Sistema Educativo Español, la Etapa de Educación Infantil comprende desde 

los 0 a los 6 años. Este período especial de desarrollo, en estos momentos cobra mayor 

importancia por los incesantes cambios respecto a las metodologías que proporcionan  el 

Empleo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC),  no solo en las 

aulas, sino en la propia sociedad en constante readaptación en la vida diaria. Por tanto, es 

primordial contar con capacidades de gestión de lo digital para manejar, entender, poder 

tener acceso a la información actual, aplicaciones, procesos y plataformas  que ya forman 

parte de la realidad del día a día, y no solo en el ámbito educativo, sino en el laboral y en 

cualquier sector económico y/productivo. Los centros educativos, deben contener estos 
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cambios para mejorar los procesos y la calidad de la enseñanza, en pro, de capacitar al 

alumnado infante ante las demandas tecnológicas actuales y en consonancia a su etapa 

evolutiva.  

En estos tiempos, y en palabras de Cascales & Laguna (2014), las TIC ya forman 

parte de los métodos educativos y de enseñanza, dado que en un gran número de aulas de 

Educación Infantil, están disponibles recursos y tecnologías digitales creando un nuevo 

escenario formativo. Pizarras digitales, Tablets, aplicaciones interactivas entre otros, ya 

son propias de las aulas de los niños y niñas de Infantil, promoviendo la motivación e 

interacción de este alumnado de forma exponencial. Este salgo digital amparado en la 

legislación educativa, enfoca y desarrolla la competencia digital a través del currículo 

para promulgar esta capacitación. El empleo y uso de dichos recursos digitales en Infantil, 

facilita el acceso al contenido y su adecuación a esta etapa evolutiva teniendo en cuenta, 

la importancia de lo lúdico y experimental. Además capacita para la gestión de 

aplicaciones colaborativas, edición de material y contenidos digitalizados que motivan 

por su parte y flexibiliza la labor docente. 

El conocimiento que se adquiere en esta etapa educativa, está caracterizado por la 

experimentalidad, la capacidad de manejar, manipular, la versatilidad de la imitación y el 

componente central, el juego. Por tanto, los recursos tecnológicos han potenciado el 

currículo de la Etapa de Infantil, dado que desarrollan aún más las capacidades de 

creación, de experimentar con lo lúdico, y la facilidad de crear entornos educativos 

interactivos entre los niños y niñas, (Vidal, 2005). 

Los beneficios en Educación respecto al uso de las TIC son múltiples, desde la 

rapidez, disponibilidad inmediata, operatividad, canales de información, interactividad, 

ubicuidad…creando un espacio formativo no marcado por un espacio y un tiempo, sino 

que permite enseñar y aprender en cualquier parte y en cualquier momento, tal y como 

indican Cabero, Llorente y Puentes (2015), se centraban más en un inicio de esta 

revolución digital, en la productividad y maximizar los servicios de las plataformas 

interactivas educativas.  

En este nuevo entorno de aprendizaje digital, adquiere un papel relevante el quehacer 

docente, dada la importancia ante tanta diversidad de materiales, contenidos, aplicaciones 

e información, para una adecuada selección de los mismos adaptados a su fin didáctico y 

a la etapa evolutiva de los alumnos. 

 

1.1. El rol innovador del  profesorado de Educación Infantil 
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En estos incipientes escenarios tecnológicos, es primordial comprender el significado 

de la Competencia Digital. Padrón-Pereira, et ál. (2017), aboga este término como la 

capacidad de agente de transformación en una sociedad cada vez más digitalizada, con lo 

cual se convierte en una de las competencias básicas ya no sólo a nivel educativo y/o 

curricular, sino para el desempeño de cualquier profesión. Al focalizar dicha competencia 

al entorno educativo, es necesario evaluar la competencia digital docente. Dicha 

competencia abarca todo el espectro de saberes, aptitudes,  y capacidades para utilizar las 

TIC, dentro de las aulas educativas, mediante su inclusión en los planes curriculares como 

un elemento indispensable. Por tanto, se trata de una competencia necesaria en el 

alumnado de cualquier etapa educativa, como base para acceder a un proceso de 

enseñanza-aprendizaje a través de entornos tecnológicos más creativos, innovadores y 

versátiles, (Mañas & Roig-Vila, 2019).  

La importancia del rol del docente de la Etapa de Infantil ante esta revolución 

tecnológica, es la de defender y apoyar la inclusión de las TIC, lo antes posible en su día 

a día como modo de trabajo, (Rodríguez-Jiménez, et ál. 2019). Esta iniciación en los más 

pequeños y pequeñas, es ideal para asimilar con cotidianeidad el desarrollo de su 

competencia digital. Es un camino que queda mucho por hacer, puesto que no solo 

beneficia la mera inclusión en las aulas, sino aprovechar y potenciar su adecuado uso. En 

este sentido, son los propios docentes de esta etapa, los que deben aprender a manejar y 

extraer las potencialidades de los recursos digitales para aplicarlos de una forma acorde 

a la exigencia curricular. El docente de la Etapa Educativa de Infantil, es un orientador 

que deberá potenciar en sus alumnos las capacidades digitales en entornos creativos de 

confianza, a través de los medios tecnológicos apropiados para dicha etapa atendiendo a 

las características psicoevolutivas de los niños y niñas de 0 a 6 años, y los preceptos 

curriculares establecidos por la normativa educativa.  

 

2.   CÓMO TRABAJAR EN UN AULA DE EDUCACIÓN INFANTIL 

El pilar esencial a tener en cuenta los docentes de Educación Infantil, son las propias 

particularidades que presentan el alumnado, atendiendo a su edad, y modo de 

relacionarse, ya que es una etapa evolutiva donde el individuo empieza a conformar su 

personalidad. En Educación Infantil se enseñan los procesos educativos, mediante la 

manipulación del entorno y su manejo fomentando la autonomía, la capacidad de 

observación, que posibilita la imitación de comportamientos y rutinas, y además la 

versatilidad de experimentar con todo lo que les rodea a través de sus sentidos y su propio 
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cuerpo. Los niños y niñas de Infantil, tendrán rutinas de jugar, dibujar, cantar, dialogar, 

bailar, crear, inventar…con la finalidad de expresar sus emociones y vivencias mediante 

los aprendizajes adquiridos. Realizarán actividades en grupo clase, pequeños grupos e 

individual para su propio autoconocimiento, tal y como persiguen las finalidades 

educativas de dicha etapa. Por este razonamiento, en la Etapa de Educación Infantil queda 

más que justificado, que para crear estos mágicos entornos de enseñanza-aprendizaje, las 

herramientas tecnológicas y recursos digitales ofrecen el escenario ideal para un 

desarrollo curricular apropiado y con seguridad. Además fomenta más la comunicación 

entre los propios compañeros docentes y sobre todo con las familias, que son una parte 

esencial en este tramo educativo.  

Son múltiples las ventajas que ofrece el uso de recursos tecnológicos en las aulas de 

0 a 6 años de edad. Entre sus principales beneficios, se destaca la capacidad de generar 

motivación e interés a los alumnos de Infantil por parte de los maestros y maestras que 

emplean estas metodologías. En edades infantiles, el alumnado versa sus aprendizajes en 

interactuar, imitar, participar, jugar, experimentar en contextos creativos que desarrollen 

su relación con el entorno y sus movimientos, generando un ambiente de confianza y 

comodidad, (Vidal Puga, 2015). El incremento vertiginoso en la disponibilidad de este 

tipo de herramientas digitales, se plasma en las cuantiosas plataformas multimedia, 

materiales curriculares interactivos, actividades y aplicaciones, así como software 

educativo, que ofrecen a los maestros y maestras de Educación Infantil, multitud de 

entornos atractivos, lúdicos y dinámicos para entablar los procesos de enseñanza-

aprendizaje. Pérez Gómez (2012), destaca entre las ventajas de la tecnología en las aulas, 

la flexibilidad que ofrece al entorno educativo, así como itinerarios personalizados a las 

características de los alumnos y alumnas. Por tanto, se necesita una formación adaptada 

a este entorno, en el cual el docente adquiera las competencias necesarias a estos nuevos 

contextos pedagógicos.  

 

Por el lado contrario, también es importante destacar los inconvenientes que puede 

conllevar un abuso o mal uso de los recursos tecnológicos debido a la alta expansión de 

los mismos. Hoy en día, es habitual disponer de Internet, teléfonos móviles,  juegos y 

diversas apps, varias redes sociales, haciendo esta sociedad cada vez más digitalizada. 

Por ello su inclusión en todos los sectores económicos y de población ha normalizado su 

uso y disposición, en la cual, cada vez a más temprana edad se empiezan a utilizar en el 

contexto familiar. En este sentido, es importante establecer límites de uso y asentar bases 
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saludables con el entorno digital en el alumnado de Educación Infantil. Un abuso de lo 

digital desencadena conductas disruptivas, comportamientos y trastornos amenazantes 

con la salud y que es primordial evitar, para no caer en un maltrato digital (Castro y 

Rodríguez, 2016).  

Por tanto, es necesario la responsabilidad en este sentido tanto por los centros 

educativos, familias e incluso la propia sociedad. Para evitar situaciones conflictivas 

derivadas de un abuso tecnológico es vital a edad temprana, inculcar hábitos adecuados. 

Como destacan Castro y Pérez (2017), en este aspecto, es clave el papel del tutor en los 

centros educativos, para estas labores en concreto y por su estrecha relación con las 

familias de los niños y niñas. A través de la labor de tutoría, el docente, transfiere 

aprendizajes relacionados con el ámbito afectivo-social, y supervisa el avance del grupo 

en su totalidad.  

En definitiva, las herramientas tecnológicas capacitan la comunicación entre las 

familias y entre los propios compañeros docentes, facilitando la participación. Fomenta 

la creatividad, al trabajar los contenidos desde otros medios más atractivos tanto para 

profesorado como para alumnado. Afortunadamente en la actualidad, los centros 

educativos cada vez más cuenta con recursos y herramientas digitales, conexión a Internet 

y softwares educativos. Pero no sólo es disponer de ellos, el objetivo es el desarrollo 

evolutivo y cognitivo de los alumnos y alumnas, impulsando aprendizajes que les 

permitan avanzar en sus recorridos académicos. El foco principal de cualquier 

metodología didáctica e innovadora debe ser el alumnado. 

2.1. Ejemplos de herramientas digitales en Educación Infantil  

Son múltiples los recursos tecnológicos que se pueden encontrar en Internet, de forma 

gratuita y de pago con compras incorporadas en las propias páginas y/o descargas. En la 

Tabla 1, se muestra a modo de ejemplo una selección de recursos digitales creativos en 

diversas áreas para trabajar en las aulas de infantil. 

 

 Tabla I 

Ejemplos Recursos Digitales en Infantil. 

Recurso Descripción  Website 

Aprendice

s Visuales 

Página web que 

proporciona 

imágenes y 

https://aprendicesvisuales.com/ 
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pictogramas para 

aprender. 

Educación 

inclusiva. 

Bee-bot Es un robot 

programable que 

permite la 

iniciación a la 

robótica en 

infantil. Cuenta 

con tapetes 

curriculares y 

carpetas de 

actividades 

interactivas. 

https://ro-botica.com/producto/bee-bot/ 

Educaplan

et 

Página que 

proporciona 

juegos y recursos 

interactivos para el 

área de 

matemáticas. 

https://www.educaplanet.com/educaplanet/matem

aticas-grin-456/ 

PDI La pizarra digital 

interactiva permite 

experimentar a 

través de 

aplicaciones y 

programas, 

aumentando la 

participación y 

motivación.  

https://lapizarradigital.es/ 

Siembra 

estrellas y 

9 letras 

Proporciona 

recursos 

multimedia, 

http://siembraestrellas.blogspot.com/ 
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especialmente en 

comunicación y 

lenguaje. 

Storyjump

er 

Es una página que 

permite apoyar los 

procesos de 

aprendizaje,  crean

do cuentos 

digitales e 

historias 

interactivas. 

https://www.storyjumper.com/ 

 

Nota. Elaboración propia 

 

3.   CONCLUSIONES 

La edad infantil es un tramo evolutivo de los más influyentes en la configuración de 

la personalidad del individuo. Se forja la personalidad, y comportamientos, hábitos, 

actitudes y preferencias, del futuro ser humano que será y que convivirá en sociedad. Por 

tanto, al ser una etapa de nuevos conocimientos y nuevos modos de explorar, es ideal 

incluir en ella la familiarización hacia el contexto digital, propiciando unos hábitos 

saludables de gestión ante la incipiente tecnología.  

Por otro lado, manejar y experimentar con las herramientas digitales multiplica, la 

atención de los niños y niñas hacia el curriculum, realizando de otros modos, sus tareas y 

actividades, y al mismo tiempo el profesorado presentando el contenido e información de 

forma más atrayente. Ofrecen versatilidad de escenarios educativos en los cuales, el 

alumnado de infantil, puede aprender en entornos mágicos, facilitando la posibilidad de 

experimentar y crear. En este sentido, la formación de los maestros y maestras para 

desarrollar sus competencias digitales es básica. El docente debe estar preparado ante este 

nuevo y amplio entorno, mediante los conocimientos de los recursos digitales en cuanto 

a su aplicación didáctica. La innovación radica tanto en el uso de la tecnología como en 

el aprovechamiento del potencial que ofrece para el ámbito educativo.  

Por ello, la importancia de incluir en los planes formativos de los futuros docentes, 

asignaturas que les permitan capacitar la competencia digital y la innovación didáctica. 
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Un curriculum actualizado a las exigencias de la sociedad digital actual, con formación 

de posgrado acorde, y actualización docente en el desarrollo de su actividad diaria, es 

decir una formación en competencia digital constante. Se debe entender que las TIC, ya 

forman parte inherente de las escuelas, por sus demostradas potencialidades, y por ende, 

deben estar incluidas en los diferentes currículos de las diversas etapas 

educativas.  Planificar un proceso de enseñanza-aprendizaje conlleva su técnica y 

didáctica, máxime cuando se debe incluir entornos más creativos y dinámicos, los cuales 

en la Etapa de Educación Infantil son clave para el desarrollo psicosocial de los niños y 

niñas de 0 a 6 años. Estos recursos potencian el eje vertebral de esta etapa evolutiva, que 

es aprender jugando, creando, experimentado. La tecnología en las aulas de Infantil, 

mejora el proceso educativo, eleva su calidad y potencia el máximo desarrollo de los 

alumnos y alumnas, pilar fundamental en este tramo educativo. 
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CAPÍTULO 6. 

LA CALIDAD EDUCATIVA. UNA CUESTIÓN EQUIDAD, CAMBIO 

METODOLÓGICO Y PRESENCIA DE TIC EN LAS AULAS 

Santiago Alonso García, Juan José Victoria Maldonado, Susana Tallón Rosales y Jesús 

López Belmonte 

1.   INTRODUCCIÓN 

En la actualidad las aulas son cada vez más diversas, por lo que se hace necesario dar 

una respuesta educativa diferenciada para atender a cada una de las necesidades e 

intereses educativos existentes (Nelson, 2018). 

La atención personalizada en este nuevo contexto educativo supone la única forma 

de cumplir con las exigencias de las leyes educativas vigentes y ofrecer una educación 

inclusiva en igualdad de oportunidades para todos. Esto resulta un reto para los docentes, 

que durante años han basado su metodología en la exposición de contenidos, 

presuponiendo la homogeneidad del grupo y adquiriendo la parte activa del proceso de 

enseñanza-aprendizaje (Rodríguez et al., 2019). 

Esta forma de aprendizaje adaptado, posibilita el ajuste de la enseñanza para cada 

estudiante de forma que todo el alumnado sin excepción alcance los objetivos marcados 

y, por tanto, el éxito académico. Lo que se traduce en lo que nuestro sistema educativo 

llama una educación de calidad (Eslava-Suanes et al., 2017). 

Para este fin, se pueden aprovechar las posibilidades que ofrecen las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC), puesto que son recursos muy válidos para la 

personalización de la enseñanza y el fomento de la participación activa del alumnado. 

Ambos aspectos son fundamentales para alcanzar la inclusión educativa, a través del 

respeto de los ritmos y formas de aprendizaje particulares que se pueden conseguir con el 

uso de dispositivos tecnológicos empleados con la metodología didáctica adecuada 

(Moreno-Guerrero, 2018). 

 

2.   LA EQUIDAD EDUCATIVA 

 

Durante los últimos años, se han llevado a cabo grandes esfuerzos por desarrollar la 

inclusión y participación de todo el alumnado en las aulas en términos de equidad. Pero 

debido a que los factores implicados se encuentran dentro de un gran entramado donde 

entran en juego las políticas educativas, culturas y prácticas discriminatorias muy 
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arraigadas a la educación tradicional, los logros son lentos y limitados (Yépez-Moreno y 

Catillo-Bustos, 2020).  

La equidad educativa está unida al clima escolar y al ambiente que propicia un 

aprendizaje tanto de conceptos, como de actitudes y valores adecuados para vivir en 

sociedad. Para que esto se produzca, la escuela debe facilitar experiencias que aseguren 

la participación de todo el alumnado sin excepción. Esta participación va a permitir el 

aprendizaje desde una perspectiva de grupo y en colaboración, la implicación activa en el 

proceso y la aceptación y reconocimiento dentro del aula (Ochoa-Cervantes, 2019). 

En este sentido la formación docente juega un papel clave. Este debe sentir la 

inquietud por flexionar sobre su propia práctica y por estar dotado de las estrategias 

adecuadas, que permitan esta participación desde un enfoque socioconstructivista del 

aprendizaje, como forma más idónea de alcanzar un aprendizaje significativo. Por tanto, 

debe concebir la enseñanza-aprendizaje como un proceso activo y contextualizado, donde 

el alumnado aprenda a resolver situaciones problemáticas en grupo, construyendo los 

significados desde la experiencia propia, dentro de un clima de respeto e inclusión 

(Balongo-González y Mérida-Serrano, 2017).  

 

3.   LAS METODOLOGÍAS ACTIVAS EN EDUCACIÓN 

 

Las metodologías tradicionales se ha demostrado que no dan respuesta a la diversidad 

del alumnado, por lo que la tendencia de las nuevas corrientes pedagógicas es la de 

abandonarlas y cambiarlas por otras estrategias didácticas, que se caracterizan por ser 

activas e innovadoras. Estas favorecen la participación de los discentes y el aprendizaje 

autónomo, por lo que están mejor adaptadas a las demandas educativas actuales, que 

exigen el desarrollo de diferentes competencias y la inclusión de la diversidad del 

alumnado (Abellán-Toledo y Herrada-Valverde 2016; Cáceres-Reche et al., 2020). 

La investigación en innovación educativa persigue la inclusión de metodologías 

activas, que consigan la participación del alumnado en su propio aprendizaje. De esta 

forma el protagonismo recae en los discentes, las clases son prácticas, fomentando la 

experimentación y el trabajo colaborativo y cooperativo. El papel que asume el 

profesorado es el de guía del aprendizaje. Por lo que desde este nuevo enfoque, la 

planificación del aprendizaje pasa a ser la clave de este proceso (Konopka et al., 2015).  

Las TIC juegan un papel muy importante dentro de las metodologías activas, puesto 

que suponen valiosos recursos que apoyan a la enseñanza a través de la personalización 
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del aprendizaje y la creación de nuevos entornos. Además de ser motivadoras para el 

alumnado y encontrarse al día con la sociedad digital en la que nos movemos actualmente, 

dentro de la que los discentes han de aprender a integrase de la forma más efectiva (López-

Belmonte et al., 2020). 

La elección de metodología pedagógica va a depender del contexto educativo en el 

que se vaya a aplicar y la capacitación que tenga el docente sobre su práctica. Además se 

deben tener en cuenta aspectos como al ajuste más apropiado a las necesidades del 

alumnado, el fomento del aprendizaje significativo y el desarrollo de competencias 

(Roque-Herrera et al., 2020). 

La metodología eficaz es la que fomenta el aprendizaje significativo y autónomo, a 

través del desarrollo competencias y la socialización. En la tabla 1 se exponen las 

principales características y algunos ejemplos (Marín-Marín et al., 2019). 

 

Tabla 1. 

 Metodologías activas: características y ejemplos 

 

Características Ejemplos 

Adaptables a los ritmos de aprendizaje Flipped Classroom 

Adaptables a la diversidad del alumnado Aprendizaje Basado en Problemas 

Despiertan el interés y la motivación por 

el aprendizaje 

Aprendizaje Basado en Proyectos 

Permite la toma de decisiones de los 

discentes 

Aprendizaje Servicio 

Fomentan la socialización Gamificación 

Desarrollan la creatividad Design and Visual Thinking 

Favorecen el desarrollo intelectual Aprendizaje Colaborativo 

 

Por todas estas características se consideran idóneas para aplicar en la educación, 

dando una respuesta personalizada y equitativa al alumnado y contribuyendo al 

aprendizaje significativo y útil, que el sistema educativo demanda. 

 

4.   TIC E INCLUSIÓN 
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Las TIC han pasado a ser el eje central de nuestra sociedad, cambiado las formas de 

aprender, comunicarse, interaccionar, trabajar, comprar, etc. Dentro de la educación 

también son recursos muy útiles para el apoyo del aprendizaje activo e inclusivo (Gómez 

et al., 2018).  

El alumnado necesita hacer uso de las tecnologías para prepararse para la sociedad 

digital en la que se encuentra inmerso, con el fin de no convertirse en un marginado digital 

y, por otra parte, como recurso de apoyo a las estrategias didácticas, que permiten la 

personalización de su aprendizaje, facilitando la adaptación a sus necesidades educativas 

y ritmos (Maldonado, 2018; González et al., 2018).  

Las TIC se encuentran muy unidas a las metodologías activas, ya que en muchos 

casos son necesarias y se retroalimentan entre sí. Ofrecen grandes posibilidades didácticas 

como la comunicación interactiva, el tratamiento de imágenes, la simulación de 

contextos, la construcción de modelos, la resolución de problemas, el acceso a la 

información y el manejo de los datos (Cadena et al., 2019). Resultan, por tanto, grandes 

herramientas educativas que el docente debe saber dominar para sacar el máximo 

provecho. 

Moreno-Guerrero (2018) destaca los siguientes aspectos de las TIC que son de gran 

utilidad en los contextos educativos: 

● Ofrecen nuevas vías de transmisión de información 

● Permiten la interacción de diferentes códigos y sistemas simbólicos 

● Simulan situaciones de la vida real 

● Fomentan la motivación y mejoran la actitud del alumnado, el cual se siente 

atraído por ellas 

● Desarrolla el aprendizaje autónomo y colaborativo 

● Favorece la formación continua y ubicua  

En lo que respecta a la educación inclusiva las TIC son grandes recursos por dos 

aspectos fundamentales (Cabero y Ruiz-Palmero, 2018):  

● Pueden contribuir a la educación de calidad, eliminando las barreras que impiden 

la participación del alumnado con diferentes necesidades especiales de apoyo 

educativo (NEAE). 
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● Permite la creación de entornos accesibles, que reducen la llamada brecha digital, 

que se entiende como la distinción entre las personas que tienen acceso a las TIC 

y las que no.  

Por lo que son piezas fundamentales para poder hablar de inclusión, ya que la falta 

de habilidades digitales puede producir situaciones de exclusión educativa y social, en 

muchas ocasiones suponen la única vía de participación del alumnado con NEAE y un 

recurso clave para el uso de metodologías activas, que, como se ha comentado 

anteriormente, son las que dan una respuesta inclusiva al alumnado diverso que convive 

en las aulas del siglo XXI. 

 

5.   CONSIDERACIONES FINALES 

 

La unión que resulta de la educación inclusiva, las metodologías activas y las TIC, 

forma un tetraedro de innovación, que posibilita la labor docente llevada a cabo con 

eficacia y calidad, teniendo en cuenta las exigencias de la sociedad actual y de las leyes 

educativas vigentes.  

Para hablar de equidad y por tanto de calidad educativa, se necesita lograr una 

educación de igualdad no solo de acceso, sino también de participación, para lo que 

resulta fundamental la integración de las TIC junto con las metodologías activas más 

acordes a cada contexto educativo. 

El sistema educativo se encuentra en una situación privilegiada tanto, para conseguir 

evitar la exclusión social debida a la llamada brecha digital, como para utilizar las TIC 

como estrategia didáctica favoreciendo la creación de situaciones enriquecidas de 

aprendizaje, superando los déficit sociales, económicos, escolares y culturales del 

alumnado, entre otros aspectos fundamentales para la inclusión. Además, son 

motivadoras para el alumnado, del mismo modo que las metodologías activas, las cuales 

otorgan el protagonismo a los discentes.   

La formación y actitud del profesorado es un aspecto clave para conseguir abolir el 

antiguo rol, que tenía adquirido tradicionalmente, cambiar de forma radical su 

metodología, dominar las nuevas y adquirir la competencia digital. Todos estos aspectos 

son de gran importancia para la educación de calidad del siglo XXI, que lleva implícita 

la equidad de oportunidades de la diversidad alumnado que convive en las aulas 
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CAPÍTULO 7. 

LA DISGRAFÍA. APROXIMACIÓN TEÓRICA A ESTA PROBLEMÁTICA  

José María Romero Rodríguez, Carmen Rodríguez Jiménez, Marta Montenegro Rueda 

y José Fernández Cerero 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La disgrafía es una problemática muy común entre los estudiantes 

independientemente de la etapa en la que se encuentre, y saber qué es, reconocerla y 

ponerle solución es indispensable para que en la persona adulta no persista el problema.  

A través de este trabajo se pretende dar a conocer los aspectos básicos de la disgrafía, 

la definición, características, clasificación, aspectos involucrados, entre otras cosas, para 

que tanto los docentes como las familias y los miembros cercanos del contexto del niño 

sepan identificarlo y, por ende, tratarlo.  

El objetivo aquí, por tanto, es exponer de manera teórica todos los conceptos de la 

manera más actualizada posible.  

Con la disgrafía, al igual que sucede con la dislexia, se plantea el problema de 

delimitar a los sujetos que presentan un trastorno de la escritura, pues la disgrafía se 

manifiesta de diferentes maneras, por lo que no hay un patrón fijo que seguir. En primer 

lugar, hay estudiantes que muestran dificultad para escribir palabras con buena expresión 

oral; en segundo lugar, estudiantes que escriben incorrectamente las palabras y que tienen 

dificultades en la expresión oral, y, en tercer lugar, estudiantes que escriben correctamente 

las palabras y que tienen dificultad en la expresión oral.  

Los problemas con la escritura se pueden presentar a dos niveles: en la escritura con 

palabras o en la redacción-composición, haciendo referencia  a problemas en los niveles 

superiores de organización de ideas para la composición escrita. 

Estas dificultades para la escritura de palabras pueden estar originadas por problemas en 

las rutas fonológicas (ruta indirecta, no léxica, que utiliza la correspondencia fonema-

grafema para llegar a la palabra escrita) en palabras desconocidas y pseudopalabras, o en 

las rutas léxicas (llamadas también ortográficas, directas o visuales, que utilizan el 

almacén léxico-ortográfico, en el que se encuentran almacenadas las representaciones 

ortográficas de las palabras procesadas con anterioridad).  

 

 

http://www.psicodiagnosis.es/areaclinica/trastornosenelambitoescolar/trastornodelalecturaladislexia/index.php
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En la redacción, los problemas pueden estar causados por la incapacidad de generar 

ideas, de organizarlas coherentemente o escribir utilizando correctamente las reglas 

gramaticales. Por último pueden presentarse problemas motores debidos a una deficiente 

coordinación visomotora que impide la realización de movimientos finos o problemas en 

los programas motores responsables de la realización de letras. 

La Escritura es una conducta muy compleja y en la que intervienen diferentes procesos y 

estructuras mentales, pero también factores de tipo emocional. 

 

2.   DEFINICIÓN DEL TÉRMINO 

Hoy en día el término de disgrafía se puede definir de muchas maneras y desde 

diferentes puntos de vista. En su concepto más amplio la disgrafía es el trastorno de la 

escritura y que afecta tanto a la forma como al contenido y que manifiestan las personas 

que no presentan problemas intelectuales, sensoriales, motores o sociales (Santana del 

Sol, et ál., 2021).  

La disgrafía señala dos tipos de síntomas característicos relacionados (González, et 

ál., 2016). Los primeros son los signos secundarios globales, entre ellos: 

● la postura inadecuada 

● soporte incorrecto del instrumento (lápiz, bolígrafo) 

● mala presión del instrumento 

● velocidad excesivamente rápida o lenta.  

Por otro lado, están los síntomas específicos, que ponen su atención en elementos del 

propio grafismo:  

● El tamaño de la letra 

● Letras inclinadas 

● Letras deformes 

● Demasiado espacio  

● Letras irreconocibles 

En definitiva, un texto de difícil comprensión. 

A continuación, se va a abordar la definición del concepto de disgrafía desde el punto 

de vista de varios autores y la relación o discrepancias entre los términos que proponen. 
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Según el Modelo clásico, la disgrafia es un trastorno de la escritura que afecta a la 

forma y el significado de la letra y es de tipo funcional. 

Para Portellano (1990) hay dos tipos de disgrafía. La primera se denomina disgrafía 

primaria que es cuando el alumno presenta una letra defectuosa sin que existan causas 

madurativas que las expliquen. Y la segunda se denomina disgrafia secundaria o 

sistomatica, que es la mala letra cuando está condicionada por un componente caracterial 

o cualquier trastorno importante. 

Los aspectos grafos involucrados en la escritura son: 

● Dificultad en la linealidad. 

● Separación inter- letras en la escritura manuscrita. 

● Separación inter-palabras. 

● Dificultad en la presión del lápiz. 

● Dificultades en la fluidez del movimiento al escribir. 

Muy relacionada con esta tendencia está la Escuela Francesa, que está representada 

por autores como Ajuriaguerra (1983) y Zazzo (1971), que entienden la disgrafia como 

la incapacidad para reproducir total o parcialmente los trazos gráficos sin que existan 

déficit intelectual, neurológico, sensorial graves, en sujetos con estimulación 

psicopedagógica adecuada. 

Por otro lado, según García Vidal (1989), la disgrafia se entiende como el conjunto 

de errores de la escritura que afectan a la palabra y no a su trazado o grafía, es decir, se 

manifiesta en la dificultad para escribir palabras de manera ortográficamente adecuada. 

La definición de García Vidal se contrapone a la de Ajuria guerra y Zazzo que si entienden 

que afecta a su trazado gráfico. 

Por último, un aspecto que tienen todos en común es que la disgrafia es un problema 

que afecta a individuos que no tiene ningún problema intelectual, neurológico, afectivo o 

social que influya en este problema. 

 

3.   CLASIFICACIÓN Y TIPOS 

En este tipo de problema que se está abordando se puede hacer una distinguida 

clasificación. Podemos ver los distintos tipos de disgrafia que existen, desde el que afecta 

al trastorno psicomotor hasta el que afecta al sistema semántico Los siguientes tipos de 

disgrafia son (Gil, 2019): 
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● Disgrafia motriz: Es un trastorno psicomotor. El niño comprende la relación que 

hay entre los sonidos que escucha y la representación gráfica de estos sonidos, 

pero que en el que encuentra dificultades a la hora de escribir como consecuencia 

de una motricidad escasa. Este trastorno se manifiesta en la lentitud, movimientos 

gráficos disociados, manejo incorrecto del lápiz y una postura incorrecta al 

escribir. 

● Disgrafia sintomática: Se produce cuando la dificultad de la escritura no se debe 

a problemas funcionales sino a problemas como trastornos neurológicos, 

deficiencia intelectual, problemas de visión etc. 

● Disgrafia específica: La dificultad para producir letras o palabras no solo es 

exclusivo del trastorno motor sino también a la mala percepción de las formas, la 

desorientación espacial y temporal etc. Que compromete a toda la motricidad 

fina. 

● Disgrafia superficial: Este tipo de problema se produce cuando está afectada la 

zona ortográfica o léxica por lo que se utiliza la zona fonológica. Cuando esto 

ocurre no se pueden escribir palabras que no se ajusten a las reglas de conversión 

fonema-grafema, es decir, el niño escribe bien las palabras regulares peor 

cometen fallos en las palabras irregulares, También hay una confusión con los 

homófonos ya que siguen las reglas de conversión fonema-grafema. Hay errores 

de omisión, adicción o sustitución de letras. 

● Disgrafia fonológica: Se produce cuando se deteriora la ruta fonológica y se usa 

la ruta ortográfica. El alumno no puede escribir pseudopalabras ya que está 

dañado el mecanismo de conversión fonema-grafema. Puede escribir 

correctamente las palabras regulares y las irregulares porque la ruta léxica está 

intacta y las palabras a nivel visual las tiene integradas. 

● Disgrafia profunda: en este caso se produce cuando se dañan las dos rutas, tanto 

la fonológica como la ortográfica y por esta razón el niño tiene dificultades con 

las palabras irregulares, pseudopalabras y las palabras regulares. Lo principal de 

este tipo de disgrafia es la emisión de errores semánticos al escribir un texto o de 

forma instantánea. También hay dificultades en las palabras, verbos, derivaciones 

… 
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● Disgrafia semántica: por ultimo tenemos la disgrafia semántica que se produce 

cuando la conexión con el sistema semántico está afectada. A pesar de todo ello, 

el niño puede escribir correctamente palabras irre4gulares y cuyo significado no 

conocen. 

 

4.   ETIOLOGÍA 

Ya vistos los tipos de disgrafías existentes, a continuación, se va exponer la etiología, 

es decir, las causas que producen esta deficiencia. Se observa que sobre la mala letra del 

discente no solo es un factor el que provoca el déficit de escritura, sino que existen un 

conjunto de factores que intervienen. Estos factores son los siguientes: 

 

4.1. Factores madurativos  

Con frecuencia la evidencia de déficits neuropsicológicos impide una ejecución 

satisfactoria. La escritura es una actividad perceptivo-motriz que requiere una adecuada 

integración en la madurez del niño. Para García-Moreno, et ál., (1995) existen 4 tipos de 

trastorno neuropsicológico que pueden provocar la disgrafia: 

 

 4.1.1. Trastorno de la lateralización  

 El ambidextrismo es frecuente causa de déficit escritor, debido a que no existe una 

adecuada implantación de la lateralidad manual. La escritura en tiende a ser lenta, con 

numerosas retrocesos e inversiones de giros y sílabas y con torpeza en el control de la 

escritura. Ocurre algo parecido con la zurdería contrariada especialmente en el caso de 

los niños que son zurdos. La escritura tiende a ser en dirección derecha-izquierda, se 

efectúa de forma lenta y con alteraciones en el espacio-tiempo. 

Otra de las causas es la lateralidad cruzada que se produce cuando el predominio visual 

no es homogéneo con el de la mano y el pie.  

 

 4.2.1. Trastornos de la psicomotricidad  

Cuando la base tónico-motor del niño se encuentra trastornada por causas funcionales 

puede producirse alteración en la escritura. Se diferencian dos grupos principales: 

● El torpe motor: Su motricidad es débil, por lo que fracasa en actividades de 

rapidez, equilibrio y coordinación fina. 

http://www.psicodiagnosis.es/areaclinica/trastornosenelambitoescolar/queeslalateralidadcruzada/index.php
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● Los Hiperactivos: Presentan trastornos de presión, dificultad para mantener la 

horizontalidad de las líneas con dimensiones irregulares.  

 

 4.3.1. Trastornos del esquema corporal y de las funciones perceptivo-

motrices  

Muchos estudiantes presentan un déficit de integración viso-perceptiva con 

confusión de figura-fondo, perseverancia en la copia, rotación de figuras, etc. En otros 

casos hay un déficit de estructuración espacio-temporal que afecta a la escritura 

(desordenes en la direccionalidad, posiciones erróneas en torno a la línea base, alteración 

de grafemas de simetría similar, etc.). Por último, existen también trastornos del esquema 

corporal que modifica la escritura convirtiéndola en lenta y agotadora, con dificultad en 

el control del lapicero y trastornos de la postura corporal durante la escritura. 

 

4.2. Factores del carácter o personalidad  

La escritura inestable, chapucera, con falta de proporción adecuada, con deficiente 

espaciación e inclinación es característica de ciertos niños con conflictos emocionales. 

En otras ocasiones, es un trastorno mixto porque se presenta no sólo como expresión de 

trastornos afectivos, sino en unión de trastornos perceptivos-motores, de lateralización, 

etc. 

Según Portellano (1995) existen algunos síndromes que no se pueden explicar de 

forma independiente sino como la suma de factores de forma continuada. Como en el 

caso del grafoespasmo o calambre del escribano. Los síntomas más característicos de este 

cuadro son: 

● Crispación en todo el brazo que escribe y especialmente a nivel de los dedos y el 

hombro. 

● Fenómenos dolorosos en toda extremidad superior. 

● Detenciones forzosas durante la escritura. 

● Lentitud de ejecución para escribir. 

● Mala coordinación con sacudidas y tirones bruscos. 

● Sudoración a nivel de las palmas. 

● Actitud inestable frecuente en la forma de sujetar el lapicero. 
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● Rechazo hacia la escritura 

 

4.3. Factores de tipo pedagógico  

Entre ellos podemos destacar la implantación de un rígido sistema de movimientos y 

posturas gráficas que impiden al niño adaptar su escritura a los requerimientos de su edad, 

madurez y preparación. La escuela es el detonador de las disgrafias, en primer lugar, 

porque es donde el niño tiene que escribir de forma más sistemática y porque 

determinados errores educativos generan disgrafia o son una causa reforzadora de la 

alteración de la escritura en niños con trastornos madurativos.  

Estas causas pedagógicas vienen determinadas por los siguientes aspectos: 

● Instrucción rígida e inflexible. 

● Descuido del diagnóstico del grafismo como método de identificación de las 

dificultades de la escritura en los niños. 

● Instrucción rígida o demasiado forzada en las primeras etapas del aprendizaje. 

● Deficiente orientación del proceso adquisición de destrezas motoras. 

● Orientación inadecuada. 

● Establecer objetivos demasiados inadaptados a las posibilidades del alumno. 

● Aumentar excesivamente rapidez o calidad escritora. 

● Práctica de la escritura como una actividad aislada de las exigencias gráficas y 

de las distintas actividades discentes. 

● Materiales inadecuados para la enseñanza. 

 

5.   DIAGNÓSTICO 

El diagnostico dentro del aula consiste en precisar el grado de alteraciones y 

puntualizar el tipo y frecuencia del error gráfico. 

Para este procedimiento se necesitará corregir cada día las producciones del niño, 

destacando los fallos para poder reeducar con el procedimiento adecuado. 

Destacamos cuales son los principales problemas que tiene el niño: 

1. Dificultades desde los primeros años para deletrear palabras y expresar sus ideas 

de acuerdo a las normas propias de su edad. 
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2. Errores gramaticales tanto en las oraciones verbales como en las escritas y una 

mala organización de los párrafos. 

3. Escritura lenta, con letras sin forma y con desigualdades. 

4. Trastorno de la prensión. El estudiante coge de manera torpe el lápiz contrayendo 

exageradamente los dedos, lo que le fatiga en muy poco tiempo. Se hacen notar 

más en cursos más avanzados cuando se le exige al niño que escriba más rápido. 

5. Deficiente espaciamiento entre letras, palabras o renglones. 

6. Alteraciones tónico-posturales en el niño con déficit de la atención. 

7. La mayoría de los estudiantes con este tipo de deficiencia se frustran y se enfadan 

a causa del sentimiento de fracaso académico. Pueden llegar a sufrir un trastorno 

depresivo crónico y alteraciones de la conducta como resultado de su creciente 

sensación de aislamiento. 

  

6.   CONCLUSIONES 

A modo de conclusión, exponer que a través de este trabajo se quiere dar a conocer 

una problemática común dentro de las aulas en los centros escolares y que tanto los 

docentes como las familias deben ser conscientes de ello. 

Se considera esta problemática lo suficientemente importante para que sea objeto de 

investigaciones sobre ella y que a edades tempranas pueda ser detectada con facilidad e 

intervenida para proponer soluciones.  
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CAPÍTULO 8. 

PRÁCTICAS INNOVADORAS PARA UNA EDUCACIÓN INCLUSIVA 

María Natalia Campos Soto, José Fernández Cerero, Marta Montenegro Rueda e 

Inmaculada Ávalos Ruiz 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

En 1948 el derecho a la educación fue reconocido, a nivel mundial, con la 

proclamación de la Declaración Universal de Derechos Humanos. Asimismo, este 

derecho fue reconocido, para todos los niños, gracias a la Convención sobre los derechos 

del niño. Pero, fue en el año 2000 cuando la UNESCO, propone la necesidad de la 

inclusión del alumnado con necesidades educativas especiales o pertenecientes a 

colectivos en riesgo de exclusión social, como parte integrante de un sistema educativo 

que debe buscar estrategias para lograr una educación de calidad para todas las personas 

en igualdad de condiciones. A su vez, en la 48ª Conferencia Internacional de Educación 

de la UNESCO, en 2008, los ministros de Educación y Jefes de Delegación de 153 

Estados miembros, apuestan por una educación de calidad e inclusiva, alegando que es 

imprescindible para fomentar el desarrollo social, humano y económico (Solla, 2013).   

En esta línea, la Agenda 2030, en su objetivo 4, hace referencia a la necesidad de 

“Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de 

aprendizaje permanente para todos”, quedando, especialmente, expuesto en la meta 4.5, 

centrada en suprimir las desigualdades de género, capacitar profesionalmente a las 

personas más vulnerables y garantizar que el acceso a todos los niveles educativos sea lo 

más equitativo posible (UNESCO, 2015).  

La heterogeneidad del alumnado de la escuela del siglo XXI y la evolución de las 

teorías sobre atención a la diversidad, han impulsado que la mayoría de los centros 

educativos valoren la importancia de la educación inclusiva y se presten para la creación 

de escuelas para todos, permitiendo eliminar o reducir las barreras que impiden que 

determinados colectivos no puedan desarrollar sus aprendizajes en igualdad de 

condiciones que el resto de sus compañeros. Es por ello que, nuestro sistema educativo 

se enfrenta a un desafío importante, afrontar una globalización y una diversidad que crece.   

Asimismo, para organizar centros educativos inclusivos, es necesario tener diferentes 

factores (Tabla 1):  
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Tabla 1 

Factores a tener en cuenta a la hora de organizar una escuela inclusiva  

Participación de toda la comunidad educativa. 

Gestión de la convivencia a partir de un modelo democrático articulado en los 

principios de la participación y la inclusión. 

Disponibilidad de recursos didácticos y humanos para apoyar el aprendizaje de cada 

alumno/a. 

Actividades formativas dirigidas para toda la comunidad educativa. 

Fomento de actitudes de sensibilización hacia aquellos grupos sociales más 

desfavorecidos. 

Evolucionar de una cultura individualista a una colaborativa entre toda la comunidad 

educativa. 

Eliminación de posibles barreras que impidan el acceso al currículum y a la 

comunicación, etc. 

Fuente. López-Azuaga y Suárez-Riveiro (2017, p. 16) 

 

Teniendo en cuenta esta realidad, cabe destacar la importancia de las prácticas 

innovadoras inclusivas como un elemento inherente al propio objetivo de la educación:  

desarrollo, mejora y perfeccionamiento.   

A partir de lo expuesto, numerosos autores señalan la necesidad de transformar la 

educación utilizando estrategias de aprendizaje más inclusivas como son las 

Comunidades de Aprendizaje y/o el Aprendizaje y Servicio (Martínez-Virto y Azcona-

Martínez, 2020), Patios y Parques Dinámicos, Patrullas de Patio, Patios Divertidos y 

Círculo de Amigos (Marco del Monte, 2020; D’Angelo, 2017; Lagar, 2015; García-Pérez 

et al., 2021; García-Gómez et al., 2020; Salas-Sánchez, 2020; Ministerio de Educación, 

2012). 

 

 

 2.   PRÁCTICAS INNOVADORAS INCLUSIVAS  

 

2.1. Prácticas inclusivas en centros de Educación Infantil y Primaria  
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Uno de los lugares donde un alumno se puede sentir excluido es en el patio del recreo. 

Es por ello que, varios centros han presentado diferentes prácticas innovadoras para evitar 

que, cierto colectivo de alumnado, se pueda sentir excluido o rechazado. El patio de recreo  

es uno de los lugares que más favorece la interacción social a través del juego. 

(Rodríguez-Martín, 2017) 

Actualmente, son muchos los centros educativos que están apostando por 

metodologías inclusivas, para que los estudiantes con necesidades específicas de apoyo 

educativo (NEAE) puedan aprender en igualdad de condiciones que el resto de sus 

compañeros. Para ello, este modelo educativo debe hacer extensibles los recursos y 

apoyos de aprendizaje a todos los espacios del centro escolar, es decir, debe ir más allá 

de las aulas de clase. En este sentido, el recreo se convierte en uno de los mejores 

escenarios para que todos los educandos desarrollen sus relaciones sociales, a la vez que 

disfrutan jugando. Cabe destacar que, cada vez son más los centro educativos en España 

que están implementando metodologías inclusivas en los recreos. Concretamente, Gey 

Lagar, especialista en habilidades sociales, ha diseñado el programa “Patios y Parques 

Dinámicos” con el objetivo de incluir a niños con trastorno del espectro autista en los 

juegos que se realizan en el patio de recreo (D’Angelo, 2017).  

 

2.1.1. Patios y parques dinámicos  

El proyecto “Patios y parques dinámicos” nace con la finalidad de utilizar el tiempo 

de recreo como  herramienta  de inclusión escolar, de manera que todo el alumnado  pueda 

participar en todos los juegos propuestos en igualdad de condiciones, aprendan a 

interactuar, a respetar la diversidad y a disfrutar del juego compartido (Lagar, 2015).  

Cada vez son más los centros educativos que adoptan esta metodología en la cual se 

proponen una serie de juegos en los patios del recreo. Metodología que desarrolla el 

trabajo en grupo, el liderazgo,  la cooperación, las habilidades sociales, a la vez que 

disminuye la exclusión con el alumnado más vulnerable, aumenta la autoestima y la 

autonomía (García-Pérez et al., 2021).   

 

 

2.1.2. Patrullas de patio  

En este tipo de metodología, cada semana, el docente elige al alumno que va a tener 

la función de “Jefe de Patrulla”, el mismo, que va a seleccionar a cuatro compañeros del 

grupo-clase. Tres de ellos van a ser los Patrulleros y el cuarto será el Guardia de Patrulla. 
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Los patrulleros deben ser empáticos, respetuosos y tolerantes ya que su función consistirá 

en evitar situaciones de conflicto e integrar en el juego a niños en riesgo de exclusión 

social. Los patrulleros pueden llevar una insignia, por ejemplo un brazalete, para que el 

resto de alumnos puedan identificarlos, a la vez que favorece la autoestima y su 

compromiso con los demás al sentirse reconocidos por sus compañeros. En una libreta 

irán anotando los conflictos que han solucionado, cómo lo han hecho y, también, 

escribirán aquellas situaciones que no han sabido resolver para buscarle una solución 

entre todos. Por su parte, el jefe y el guardia eligen el juego que se va a realizar, ese día, 

en el recreo, con los patrulleros.  Este tipo de programas es necesario implantarlos en los 

centros educativos por la necesidad de optimizar las capacidades de interacción social de 

algunos estudiantes cuya relación no es satisfactoria  con sus iguales en los periodos de 

recreo. (García-Gómez et al., 2020) 

 

2.1.3. Patios divertidos 

Es un proyecto que consiste en ayudar a los alumnos con necesidades específicas de 

apoyo educativo (NEAE), que presentan dificultades de socialización y, de esta manera, 

evitar el rechazo y discriminación  que puedan padecer, evitando que se encierren más en 

sí mismos. El objetivo es incluir a este colectivo en los juegos diarios con el resto de niños 

para que puedan disfrutar del recreo de una forma lúdica, interactúen con sus iguales, 

aprendan normas y comportamientos similares a los demás.  

La metodología consiste en realizar un registro de observación en el patio para 

detectar a aquellos alumnos que suelen estar solos e integrarlos en los juegos.  

A diferencia del proyecto anterior, en este es el alumno el que elige, cada día, los 

compañeros de clase con los que quiere jugar y el juego que quiere poner en práctica, el 

cual será guiado por un docente.  Otra opción es que el niño observe los distintos juegos 

a los que está jugando el resto de alumnado y que les pregunte si puede jugar con ellos o 

si ellos quieren jugar con él a otro tipo de actividad. En un principio, el adulto hará de 

mediador y después se retirará pero seguirá observándolos desde la distancia. 

Paralelamente se trabajan en pequeño grupo habilidades sociales. (Salas-Sánchez, 2020) 

 

2.1.4. Círculo de amigos  

Esta metodología, al igual que las anteriores, nace con el objetivo de mejorar la 

habilidades sociales entre iguales, principalmente, con aquellos que presentan problemas 

para relacionarse, bien porque presentan dificultades para hacer amigos o porque acaban 
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de llegar al centro educativo y no conocen a nadie.  Consiste en la creación de un grupo 

de alumnos que son los que van a captar a este perfil de alumnado y se van a encargar de 

aumentar su participación social. Las acciones están supervisadas por un docente, el cual 

les va a ayudar a reflexionar sobre los problemas encontrados y las soluciones que se 

pueden poner en práctica. Es una estrategia que favorece a todos los alumnos ya que sirve 

para hacerlos conscientes de la necesidad de ayudar a determinadas personas.  (Ministerio 

de Educación, 2012) 

 

2.1.5. Comunidades de aprendizaje  

Comunidades de Aprendizaje es un proyecto que nació para transformar los centros 

educativos, tiene como objetivo la supresión del fracaso escolar y la superación de 

conflictos. Es un medio para solucionar estos problemas utilizando el aprendizaje 

dialógico, con la participación de toda la comunidad educativa (Domínguez-Rodríguez, 

2018).  

En  las  Comunidades  de  Aprendizaje  todos  los  miembros  implicados  sueñan  

y  construyen la escuela que quieren para sus hijos e hijas con el objetivo de mejorar 

su educación.  La  participación  de  todos  y  todas  es  lo  que  hace  posible  

transformar  esa  realidad, por más inmutable que parezca, en base a unos principios 

como el diálogo, la igualdad y la solidaridad. (Elboj et al., 2002; citado en 

Domínguez-Rodríguez, 2018,  p. 29) 

 

Las comunidades de aprendizaje utilizan explícitamente el aprendizaje como una 

forma de promover la cohesión social, la regeneración y el desarrollo económico que 

involucra a todas las partes de la comunidad. (Yarnit, 2000; citado en Garzón-Castrillón, 

2020, p. 243). 

 

 

3.  CONCLUSIONES 

Como se ha podido comprobar, una herramienta clave para garantizar la educación 

inclusiva en los centros, es la implementación de prácticas innovadoras en los patios de 

recreo para que todos los educandos puedan disfrutar del tiempo de juego en igualdad de 

condiciones, a partir de las características especiales de cada uno. Este tipo de iniciativa 

debería formar parte del Plan de atención a la diversidad de todos los centros educativos, 
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ya que son muchos los beneficios que se están obteniendo, prueba de ello son los 

resultados obtenidos en los colegios donde se está poniendo en práctica.  

En España, cada vez son más los centros educativos que se están uniendo a esta 

metodología de recreos inclusivos. Son los docentes los que se están encargando de 

ponerla en práctica, proponiendo y dinamizando los juegos en los patios, orientando a los 

alumnos para que conozcan y respeten las normas y, muy especialmente, ayudando a que 

un determinado colectivo de alumnos se integren en el grupo  y mejoren sus habilidades 

sociales que, por sus características especiales, pueden precisar de más ayuda o apoyo 

que el resto de sus compañeros.  

La educación inclusiva está aportando muchos beneficios a la comunidad educativa 

en general pero, muy especialmente,  a los estudiantes que se encuentran dentro del 

colectivo en riesgo de exclusión social, que han visto cómo ha mejorado su proceso de 

aprendizaje y sus relaciones sociales con los iguales, lo que ha conllevado a un aumento 

de la autoestima.  

Para concluir, cabe recalcar que, la educación inclusiva no solo beneficia a un 

determinado colectivo, sino que favorece a toda la comunidad educativa, por lo que es 

necesario que los centros educativos sean conscientes de la necesidad de seguir trabajando 

en ello.   
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CAPÍTULO 9. 

ANÁLISIS DE LAS COMPETENCIAS EN MÚSICA EN LA FORMACIÓN 

INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN INFANTIL 

Mario Diaz-Otero, Susana Blanco-Novoa, Mª José González-Ojea 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La RAE (2021) en su segunda acepción sobre la definición de competencia cita 

literalmente que una competencia es la “Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o 

intervenir en un asunto determinado”.  

Cuando nos referimos a las competencias docentes estamos precisamente atendiendo 

a aquellas cuestiones que un docente debe poseer para ejercer su labor como tal.  

Denyer, et al. (2007) hacen alusión a las competencias como aquellas aptitudes que 

ponen en acción un conjunto organizado de saberes, de saber-hacer y de actitudes 

permitiendo ejecutar una serie de tareas.  

Capistrán (2016) afirma que la música fomenta el aprendizaje integral del individuo 

no solamente el puramente técnico musical. 

Lozano y Hernández (2014) han afirmado que consideran la música como el eje 

conductor de todos los contenidos sobre los cuales se trabaja en la educación infantil 

entendiendo que resulta fundamental en la formación de los infantes su aporte lúdico, su 

versatilidad y su potencial creativo.  

Resulta pues evidente pensar que el alumnado solo podrá obtener estos beneficios de 

la práctica musical a través de la adecuada formación inicial del profesorado (Jorquera, 

2017). 

Autores como Del Barrio (2018) evidencian en sus estudios que la formación inicial 

del profesorado en la educación infantil parte fundamentalmente de la comprensión de la 

potencialidad de la música y afirma que la adquisición de competencias profesionales 

debe producirse a través de modelos de aprendizaje que resulten útiles y familiaricen al 

futuro profesorado de educación infantil con un lenguaje que les resulta en la mayor parte 

de las veces totalmente ajeno. 

El objetivo de este estudio es analizar la competencia didáctica del profesorado de 

educación infantil en la materia de música en su formación inicial con la finalidad de 

detectar si ésta es suficiente para capacitar didácticamente a los docentes en esta área. 

2. MÉTODO 
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En el presente estudio se ha empleado una metodología cualitativa a través de un 

análisis de contenido legislativo del currículo de las enseñanzas de educación infantil en 

la comunidad autónoma gallega y un análisis de las guías docentes de la materia de música 

en la educación infantil de las tres universidades gallegas.  

El análisis de contenido se sitúa en el ámbito de la investigación descriptiva; 

pretende, sobre todo, descubrir los componentes básicos de un fenómeno determinado 

extrayéndolos de un contenido dado a través de un proceso que se caracteriza por el 

intento de rigor de medición. (López-Noguero 2002) 

2.1 Procedimiento 

El trabajo ha sido estructurado en dos partes. En la primera parte se ha realizado un 

análisis de contenido del currículo de las enseñanzas en educación infantil reflejados en 

el Decreto 330/2009, del 4 de junio, y en el que se establece el currículo de educación 

Infantil en la Comunidad Autónoma de Galicia tanto en su primer como segundo ciclo 

atendiendo a los contenidos que poseen relación directa o cercana a los elementos 

constitutivos de la enseñanza de la expresión musical y el movimiento. Para la selección 

de estos contenidos curriculares tendremos en cuenta los elementos propios de la 

enseñanza de la música que, en base a los estudios de Stellacio y McCarthy (1999) se 

fundamentan en la importancia de la habilidad innata del ser humano para explorar 

sonidos, cantar y hacer música y que es necesario fomentar en las etapas de la infancia y 

la niñez. 

En la segunda parte del estudio se ha realizado un análisis de contenido de las guías 

docentes de la materia de formación obligatoria del Grado en Maestro de Educación 

Infantil “Música en la Educación Infantil” de las tres universidades gallegas realizando 

un estudio comparativo de las guías docentes y analizando el grado de formación recibida 

en la formación inicial del profesorado en la materia de música con respecto a los 

contenidos del currículo. 

Para el análisis de datos se ha empleado el programa MS Office Excel 2019. 

2.2 Instrumentos 

Para la elaboración de este estudio como fuentes documentales hemos utilizado el 

currículo oficial de la Enseñanzas en Educación Infantil dispuesto en el Decreto 

330/2009, del 4 de junio, y en el que e establece el currículo de Educación Infantil en la 

Comunidad Autónoma de Galicia y las guías docentes específicas de las tres 

universidades públicas en las materias de formación obligatoria en el área de didáctica de 

la expresión musical de la comunidad gallega: “Música en la Educación Infantil” (2021) 
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en la  Universidad de Santiago de Compostela (USC), “Didáctica de la expresión 

musical”(2021) en la Universidad de  A Coruña (UDC) y “Expresión musical y su 

didáctica”  (2021) en la Universidad de Vigo (UVigo). 

3. RESULTADOS 

En una primera instancia, extraemos los elementos curriculares tanto del primero 

como segundo ciclo que contengan elementos propios de la educación y la expresión 

musical, Hemos determinado las diferentes áreas donde aparecen los contenidos siendo 

la primera de ellas el conocimiento de si mismo y la autonomía personal (1), la segunda 

el conocimiento del contorno (2) y la tercera lenguajes: comunicación y representación 

(3). Cada una de estas áreas posee sus correspondientes bloques señalados a través de las 

claves numéricas que presenta el currículo. En los resultados derivados del análisis no 

encontramos con 13 contenidos propios de la didáctica de la música en el primer ciclo y 

17 contenidos en el segundo.  

En el análisis de las guías docentes de las universidades gallegas podemos constatar 

cuales de estos elementos son tratados expresamente dentro de su currículo. Así pues, 

determinamos del primer ciclo la Universidad de Santiago de Compostela atiende a 2 

elementos del total (15,3%), en la Universidad de la Coruña a 11 (84,6%) y en la 

Universidad de Vigo a 8 (61,5%).  

Tabla 1 

Análisis comparativo de las guías docentes de las universidades y el currículo de la 

educación infantil del primer ciclo. 

Área Bloque Contenidos curriculares referidos a 

música 

USC UDC UVigo Porcenta

je 

1 1 Potenciación de las destrezas y 

habilidades en la manipulación de 

instrumentos, herramientas y 

materiales. 

SI SI SI 100% 

1 1 Vivencia y control del cuerpo en 

relación con el movimiento, las 

dimensiones del espacio y al 

movimiento de los demás. 

NO SI SI 66,6% 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

95 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

1 1 Ajuste del propio movimiento al 

espacio y a los movimientos de los 

demás. 

NO SI SI 66,6% 

1 1 Potenciación de la iniciativa y del 

esfuerzo en la conquista de los 

desplazamientos del cuerpo y de los 

objetos. 

NO SI NO 33,3% 

2 2 Conocimiento y participación en 

costumbres, tradiciones de la cultura 

gallega y celebraciones personales. 

NO NO NO 0% 

2 1 Exploración de objetos y materiales 

diversos a través de los sentidos de 

diferentes acciones. 

NO SI NO 33,3% 

2 1 Experimentación de diferentes 

acciones sobre los objetos y materiales. 

NO SI NO 33,3% 

3 1 Reconocimiento y utilización de las 

posibilidades del cuerpo para 

comunicar. 

NO SI SI 66,6% 

3 1 Utilización del movimiento y de la 

danza como medios de expresión. 

NO SI SI 66,6% 

3 2  Exploración de las posibilidades 

sonoras del propio cuerpo, de objetos 

cotidianos y de instrumentos musicales. 

NO SI SI 66,6% 

3 2 Interés y disfrute con la audición y 

reconocimiento de las diferentes obras 

musicales. 

NO SI SI 66,6% 

3 2 Participación activa y disfrute en la 

interpretación de canciones y juegos 

musicales. 

SI SI SI 100% 
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3 2 Utilización de instrumentos musicales 

para acompañar las producciones 

musicales. 

NO NO NO 0% 

Con respeto a los resultados posterior al análisis de datos en el segundo ciclo del 

currículo de la educación infantil determinamos que la Universidad de Santiago de 

Compostela atiende a 3 contenidos del total (17,6%), la Universidad de la Coruña a 10 

(64,7%) y la Universidad de Vigo a 13 (76,4%). 

Tabla 2 

Análisis comparativo de las guías docentes de las universidades y el currículo de la 

educación infantil del segundo ciclo.  

Área Bloque Contenidos curriculares referidos a 

música 

USC UDC UVigo Porcenta

je 

1 1 Reconocimiento de las percepciones 

sensoriales propioceptivas que 

provienen de los propios músculos y 

articulaciones y las percepciones 

exterioceptivas relacionadas con los 

campos visuales, auditivos, olfativos, 

táctiles, gustativos… 

NO SI SI 66,6% 

1 1 Identificación, verbalización y 

expresión de sentimientos, emociones, 

vivencias, preferencias e intereses 

propios y de las demás personas.  

NO NO SI 33,3% 

1 2 Coordinación progresiva de sus 

habilidades psicomotrices finas y 

gruesas.  

NO SI NO 33,3% 

1 2 Exploración de las posibilidades 

perceptivas, motrices y expresivas 

propias y de las demás personas, 

mostrando iniciativa para aprender 

habilidades nuevas  

NO NO NO 0% 
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2 1 Reconocimiento de algunos atributos y 

propiedades de objetos y de materiales, 

examinando con atención sus 

características y su aplicación en la vida 

diaria.  

NO SI SI 66,6% 

3 2 Exploración sensorial de los elementos 

presentes en el contorno integrando 

actividades de tocar, oler, oír y ver. 

NO NO SI 33,3% 

3 2 Disfrute con las obras artísticas 

distinguiendo y apreciando elementos 

básicos del as formas de expresión -

color, forma, línea, movimiento, 

volumen, texturas, ritmos, melodías, 

timbres, entre otros- que les permitan a 

las niñas y niños desarrollar su 

sensibilidad estética. 

SI SI SI 100% 

3 2 Experimentación y conocimiento de las 

posibilidades de transformación de los 

diferentes materiales y objetos. 

NO SI SI 66,6% 

3 2 Exploración de las posibilidades 

sonoras de la voz, del propio cuerpo, de 

objetos cotidianos y de instrumentos 

musicales. Utilización de los sonidos 

encontrados para la interpretación y a 

creación musical. 

NO SI SI 66,6% 

3 2 Vivencia del sonido y del silencio SI SI SI 100% 

3 2 Creación de secuencias de 

movimientos y ritmos a partir de las 

sensaciones que le genera la música. 

NO NO SI 33,3% 

3 2 Audición atenta de obras musicales 

populares, clásicas y contemporáneas. 

NO NO SI 33,3% 
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Participación activa e disfrute e la 

interpretación de canciones, juegos 

musicales y danzas colectivas e 

individuales. 

3 2 Creación, mediante la música y el baile, 

de los propios patrones, recreando 

situaciones, ideas, hechos y 

sentimientos, mediante el humor, lo 

absurdo y la fantasía, compartiendo con 

otras personas las propias creaciones.  

NO SI SI 66,6% 

3 2 Vivencia de gestos y movimientos 

como recursos corporales para la 

expresión y la comunicación además 

del intercambio afectivo. 

NO NO SI 33,3% 

3 2 Participación en actividades de 

dramatización, danzas, juego simbólico 

y otros juegos de expresión corporal -

mimo, marionetas, teatro de sombras...- 

colaborando en la elaboración de los 

elementos necesarios para una 

ambientación adecuada. 

NO SI SI 66,6% 

3 3 Valoración crítica de los contenidos y 

de la estética de las producciones 

audio-visuales.  

SI SI NO 66,6% 

3 2 Reconocimiento de sonidos del 

contorno natural y social, y 

discriminación de los trazos distintivos. 

NO NO NO 0% 

Para mejorar la organización de los contenidos curriculares y facilitar su análisis 

hemos agrupado los contenidos a través de las siguientes palabras clave: 

“interpretación”, “tímbrica”, “audición”, “expresión emocional”, “expresión 

corporal”, “percusión corporal”, “análisis formal y musical”, y “cultura general o 

folclore”. 
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Hemos realizado un análisis de las guías docentes en base al agrupamiento de los 

contenidos por palabras clave lo que nos permite observar la carga de contenidos 

dedicados a los mismos. 

Tabla 3  

Resultados de la agrupación de contenidos curriculares a través de palabras clave 

en el primer ciclo 

Palabras clave Nº de coincidencias USC UDC UVigo 

Interpretación 6 33,3% 83,3% 50% 

Tímbrica 2 0% 100% 0% 

Audición 1 0% 0% 0% 

Expresión Emocional 2 0% 100% 100% 

Expresión Corporal 4 0% 100% 75% 

Percusión Corporal 2 0% 100% 100% 

Análisis formal y musical 1 0% 100% 100% 

Cultura General y folclore 1 0% 0% 0% 

Con respecto a los resultados obtenidos de la agrupación de los contenidos 

curriculares en palabras clave observamos que en los contenidos relacionados con la 

“interpretación” es la Universidad de Santiago de Compostela la que los trabaja en menor 

medida (33%) siendo la Universidad de la Coruña la que los trabaja de forma mas 

completa (83,3%). La Universidad de Vigo se queda sin embargo en el 50% de los 

contenidos referidos a la interpretación trabajados. Con respecto a la “tímbrica” ésta solo 

es trabajada en la guía docente de la Universidad de la Coruña. La “audición” y la 

“cultura general y folclore” no aparece mencionada de forma explícita en ninguna de las 

guías docentes mientras que la “expresión emocional”, la “percusión corporal” y el 

“análisis formal y musical” no aparecen en la guía de la Universidad de Santiago de 

Compostela, pero si en la Universidad de la Coruña y la Universidad de Vigo. La 

“expresión corporal” tampoco aparece mencionada de forma explícita en la Universidad 

de Santiago de Compostela, sin embargo, aparecen totalmente reflejados en la 

Universidad de la Coruña y en un 75% en la guía docente de la Universidad de Vigo. 

Con respecto al segundo ciclo hemos organizado los contenidos en las siguientes 

palabras clave: “interpretación”, “tímbrica”, “audición”, “creatividad”, “expresión 

emocional”, “expresión corporal”, “danza”, “análisis formal y musical”, y “cultura 

general o folclore”.  
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En base al análisis realizado observamos que la Universidad de Santiago de 

Compostela no cuenta en su guía docente con los contenidos agrupados en las palabras 

clave de: “interpretación”, “tímbrica”, “creatividad”, “expresión emocional”, 

“expresión corporal” y “danza” la “Audición” se trabaja en un 28,5 %, y el “Análisis 

formal y musical” y la “cultura general y folclore” en un 50% siendo la Universidad que 

menos trabaja los contenidos agrupados del currículo. En la Universidad de la Coruña nos 

encontramos con que la “interpretación” y la “audición” se trabajan en el 57,1%, la 

“tímbrica” en el 100% de los casos, la creatividad y la expresión corporal en el 66,6%, la 

expresión emocional y la danza en el 25% y el “Análisis formal y musical” y la “cultura 

general y folclore” en el 50%. Con respecto a la Universidad de Vigo observamos que es 

la Universidad que mas trabaja los contenidos en base al análisis realizado a través de la 

agrupación por palabras clave observando que la “interpretación”, “la tímbrica”, la 

“creatividad”, la “expresión emocional” la “expresión corporal” y la “cultura general 

y folclore” aparecen en la guía docente en el 100% de los casos. La “audición” aparece 

en el 71,4%, la “danza” en el 75% y el “análisis formal y musical” no aparece. 

Tabla 4 

Resultados de la agrupación de contenidos curriculares a través de palabras clave 

en el segundo ciclo 

Palabras clave Nº de coincidencias USC UDC UVigo 

Interpretación 7 0% 57,1% 100% 

Tímbrica 1 0% 100% 100% 

Audición 7 28,5% 57,1% 71,4% 

Creatividad 3 0% 66,6% 100% 

Expresión Emocional 4 0% 25% 100% 

Expresión Corporal 3 0% 66,6% 100% 

Danza 4 0% 25% 75% 

Análisis formal y musical 2 50% 50% 0% 

Cultura General y folclore 2 50% 50% 100% 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

En lo relativo al diseño curricular de la Educación Infantil su división en dos ciclos 

nos ha permitido un análisis más detallado de los contenidos musicales. 
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Los contenidos del currículo en Educación Infantil dentro de cada área que los 

delimita son generalistas, pero poseen convenientemente elementos propios e inherentes 

a la formación musical. 

Se concluye que una vez analizados los contenidos de las guías docentes de la materia 

“Musical en la educación infantil” de las tres universidades públicas gallegas, 

observamos que en ningún caso se trabajan el 100% de los contenidos curriculares, que 

únicamente existe una materia de música obligatoria en todo el grado y que esta solo se 

imparte en un cuatrimestre, mientras en otras universidades fuera de nuestro país como 

sucede en la Universidad Estatal de California la formación del profesorado de infantil en 

la materia de música atiende a una formación de mas de mil horas (Lotova y Siebenaler, 

2018). Si tenemos en cuenta el volumen de contenidos referidos a música en el currículo 

y teniendo en cuenta la descripción de las guías y la carga lectiva la formación inicial del 

profesorado de educación infantil en la materia de música resulta insuficiente.  

La Universidad de Santiago de Compostela dedica una atención principal a 

cuestiones relacionadas con la interpretación de material didáctico, ya sea formación con 

instrumentos de pequeña percusión, Orff o flauta y a elementos relacionados con el 

espectro auditivo y el análisis musical, sin embargo, no hace mención al uso de la 

percusión corporal. 

En la Universidad de la Coruña el tratamiento de los contenidos es más amplio en 

cuanto a la formación musical global, pero atiende con cierta dedicación cuestiones 

relativas a la expresión musical y en particular a la expresión corporal.  

Sin embargo, en la Universidad de podemos ver que su tratamiento global es muy 

alto, pero quedan las áreas dedicadas al análisis de la música y los contenidos de corte 

mas participativo en un segundo plano o incluso inexistentes concluyendo que esta guía 

docente es la que mejor atiende a la formación inicial del profesorado de educación 

infantil en base a los contenidos del currículo. 

Se concluye a su vez que las guías docentes son elaboradas con gran diferencia de 

parámetros tanto en lo formal como en el contenido de ellas, lo que nos ofrece la evidencia 

de la libertad formativa que las tres universidades poseen. Podemos destacar que, sin 

embargo, que las tres son coincidentes en el peso que dan a la formación instrumental de 

una forma muy explícita.  

Destacaremos que en la observación de los contenidos del currículo de Educación 

Infantil tanto primer como segundo ciclo aborda el ámbito cultural que en su parte 

entendemos que está ligado al ámbito musical igualmente; pero es específicamente en el 
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primer ciclo donde además se refiere a la cultura de la región gallega en particular. 

Sorprende que en ninguna de las tres universidades mencione expresamente en sus 

contenidos formación propia de la música folclórica. Sobretodo teniendo en cuenta que 

la región posee un arraigo especial sobre una música propia tanto organológicamente 

hablando como en un concepto más extenso de la teoría, armonía, estructura y forma 

musical. Aun así, debemos señalar que las tres universidades si atiende otros aspectos del 

ámbito cultural, por lo que cumplen con los contenidos incluidos en el segundo ciclo de 

la educación infantil. 

Concluimos en base a los datos analizados que la formación del profesorado abastece 

de los elementos estructurales más adecuados para impartir una formación musical dentro 

de la materia de “Música en la educación infantil” sin embargo la carga lectiva resulta 

insuficiente para abordar los contenidos legislativos propuestos dentro del currículo por 

lo que se propone una ampliación de las materias referidas a la didáctica de la música y 

formación en proyectos interdisciplinares que fomenten y promuevan la adquisición de 

contenidos por parte del alumnado y a su vez fomenten la capacitación didáctica del 

futuro docente para logar la competencia profesional del docente como especialista en su 

materia. 
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CAPÍTULO 10. 

La importancia de la motivación en el aprendizaje instrumental 

Susana Blanco-Novoa, Mario Diz-Otero, Mª José González-Ojea 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

En la investigación musical la motivación resulta un constructo que abarca diferentes 

ámbitos. Por un lado, la motivación a la hora de iniciarse dentro del mundo de la música, 

ya sea como primer contacto directo con ella o los inicios con un instrumento musical 

concreto y por otro lado, la importancia de la motivación durante el proceso de 

aprendizaje y el impacto que tiene en ella el ambiente que rodea al alumno (Martínez 

Cantero 2018).  

El aprendizaje de cualquier instrumento musical requiere constancia, disciplina y un 

alto grado de compromiso por parte del alumno. Si además este proceso de aprendizaje  se 

realiza a través de una institución académica como son los conservatorios de música, nos 

encontramos ante varios factores a tener en cuenta. Por una lado la edad de inicio de estos 

estudios que, en el caso del grado elemental, suele ser bastante temprana (entre los 8 y 

los 14 años como máximo) y por otro, los planes de estudios que imprimen una exigencia 

añadida. De ahí que, además del alumno, el papel del profesorado y el entorno social y 

familiar serán claves en el éxito su trayectoria académica y musical. Es fundamental tener 

en cuenta que en el aprendizaje instrumental la interacción alumno-profesor es directa e 

individualizada.  

Sloboda, Howe, Davidson y Moore (1996) afirman que los niños cuyos padres son 

activos consumidores de música tienen más probabilidades de éxito en su aprendizaje 

instrumental. Los mismos autores (1998) en una investigación posterior observaron que 

los alumnos atribuían mayor interés hacia el aprendizaje de un instrumento musical a una 

buena relación con su profesor. Arévalo (2010) señala que otra de las cuestiones 

fundamentales que intervienen en la motivación en el aprendizaje instrumental sería la 

determinación y la actuación de los docentes que lo imparten y la capacidad que estos 

poseen para enfocar los intereses del alumnado.  

 

Los factores internos (autoconcepto y valoración personal en el quehacer musical) y 

los factores externos (familia, profesores y grupo de iguales) se consideran agentes 
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determinantes en la motivación del alumnado de música (Asmus 1994; Arriaga 2006; 

Sichivitsa 2007). 

Dado que la motivación es un elemento clave en el éxito académico del alumnado de 

música de conservatorios, en este estudio se pretende analizar la evidencia científica 

existente sobre la importancia de este constructo en este ámbito teniendo en cuenta los 

factores que puedan influir en él, tales como el ambiente en el centro de estudios o el 

apoyo familiar.  

 

2.   MÉTODO 

Se ha realizado un estudio de corte descriptivo retrospectivo sobre motivación 

académica en estudiantes de música en conservatorios. Para ello se realizó una búsqueda 

bibliográfica en las siguientes bases de datos: Web of Science y Scopus.  

En el parámetro de búsqueda se emplearon las  palabras “motivation”, “music” y 

“conservatory” en el título, resumen o palabras clave. En ambas bases de datos se realizó 

el mismo protocolo de búsqueda con los términos en inglés ya que es el idioma de 

preferencia en su indexación.  

 

2.1. Criterios de inclusión y exclusión 

Con los resultados obtenidos se realizó una selección de aquellos que más se 

ajustasen a este estudio. Tanto para la búsqueda como para la selección final de artículos 

se establecieron los siguientes criterios de inclusión: período de publicación e idioma. Se 

estableció una franja de diez años, por lo que se eligieron los estudios publicados desde 

2011 hasta 2021 y con respecto al idioma, estudios publicados en inglés y castellano. Por 

otra parte, para garantizar la calidad científica se seleccionaron aquellos estudios que 

tuviesen como criterio de publicación la revisión por pares, lo que se asegura una 

metodología coherente y bien elaborada.  

Inicialmente se localizaron 64 artículos, pero se tuvieron que excluir 35 por no 

ajustarse a la investigación, ya que algunos no se centraban en la motivación académica 

del alumnado de música, por lo que se excluyeron aquellos estudios cuyo ámbito eran los 

conservatorios de danza, o los que ponían el foco en los futuros docentes de música.  

Se elaboró el siguiente esquema PRISMA tal como sugieren Page et al. (2020):  

Figura 1 

Esquema PRISMA.  
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3.   RESULTADOS 

Para organizar la literatura revisada se diseñaron diferentes categorías con el fin de 

organizar por temáticas centrales de estudio y así facilitar su comprensión e 

interpretación.  

Teorías de la Autodeterminación 

Las diferentes teorías de la motivación académica son un campo de estudio muy 

valioso para abordar el aprendizaje musical. Los estudios que analizan la motivación 

académica del alumna de música siguen diferentes teorías. La más empleada es la teoría 

de la autodeterminación (STD). En esta línea se encontraron 5 estudios. Virkkula (2020) 

puso en marcha un proyecto en el que involucró a músicos estudiantes con músicos 

profesionales dando resultados muy positivos en la motivación musical. Siguiendo una 

de las miniteorías de la STD (la Teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas) Lee y 

Leung (2020) lleva a cabo un estudio en el que relacionan la motivación con el entorno 

de aprendizaje. Comeau et ál. (2019) emplean un instrumento basado en la STD para 

analizar la motivación de alumnos de violín y piano así como a sus familias. En otro 

estudio Freer y Evans (2018) emplearon esta teoría para analizar la disminución de 

alumnado durante los años escolares con el fin de revertir este proceso. Upitis et ál (2017) 

se amparan también en esta teoría para analizar la motivación de alumnos que frecuentan 

clases particulares llegando a la conclusión de que su motivación es más alta al igual que 

su grado de compromiso.  

Identificación de estudios a través de bases de datos y registros 
d e n t i

Estudios identificados a 

través de la búsqueda en 

base de datos: 

(n=79) 

e v i s i ó n
 Estudios revisados 

(n =64) 
Estudios excluídos 

(n = 42) 

Causas exclusión: 

Ámbito no apropiado 

No se centran en el alumno  

 

Estudios incluidos 

(n =22) 

n c l u
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Ansiedad escénica, exposición pública y motivación 

Se localizaron 5 estudios que analizan cómo los conciertos o exámenes influyen en 

la motivación de los estudiantes de música. El miedo al error, la ansiedad ante la 

exposición pública, el pánico a sentirse juzgado son determinantes en la motivación hacia 

la práctica instrumental. Lupiáñez, Vila y Muñoz (2021) apuntan a la necesidad de apoyo 

psicológico profesional en los conservatorios para garantizar resultados más 

satisfactorios. Papageorgi (2021) señala que los alumnos con alta motivación pueden 

manifestar ansiedad escénica desadaptativa, mientras que Strenacikova (2020) observa 

que la motivación de los alumnos influye en cómo ellos se presentan ante la exposición 

pública, ya sea en exámenes o conciertos y cómo las experiencias que viven pueden variar 

su percepción de éxito. En la misma línea, el estudio de Mitchell (2017) apunta que para 

que la motivación del alumnado de música se incremente ha de ir acompañada de 

experiencias positivas con el desempeño evaluativo, y además han de ir acorde a su nivel, 

comprensión, valores, metas y características como intérprete. Hallam et ál. (2021) 

afirman que los instrumentistas que experimentan situaciones más negativas frente a su 

esfuerzo después de su exposición ven mermada su motivación.  

Entorno socio-familiar y aprendizaje entre iguales 

En esta línea se encontraron 8 estudios. Ng (2017) afirma que los alumnos que se 

muestran más participativos en actividades musicales extra-curriculares presentan mayor 

motivación y mayor apoyo familiar en el desempeño de sus estudios musicales. En la 

misma línea apunta el estudio de Blanco-Novoa, Domínguez-Lloria y Pino-Juste 

(2021).   Orejudo et ál. (2020) afirman que los estudiantes de música españoles perciben 

un apoyo social óptimo para el desempeño de su aprendizaje musical. Macián-González 

y Giménez (2020) añaden al apoyo de los padres la secuenciación de objetivos para 

mejorar la motivación ante el aprendizaje instrumental a edades tempranas. Johnson 

(2017) realizó un estudio entre 261 alumnos en los que se intercambian el rol 

profesor/alumno y observó que tanto en rendimiento, participación a nivel teórico y 

práctico se habían experimentado mejoras que afectaban de forma directa a la motivación. 

El estudio de Nielsen, Johansen y Jorgensen (2018) afirma que los escenarios de práctica 

instrumental entre iguales contribuye a mejorar la motivación interna de los estudiantes. 

Hallam et ál (2017, 2020) en un estudio que analiza la motivación ante el desempeño 

instrumental no observaron diferencias significativas con respecto al género.  

El rol del profesor 
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Se localizaron 4 estudios que abordan el papel del profesor ante el alumnado de 

disciplinas musicales instrumentales y cómo afecta a la motivación de los mismos. 

Blackwell et al. (2020) señalan que los alumnos más motivados experimentan altas dosis 

de vitalidad y muestran además una relación más sólida con sus profesores por lo que 

llegaron a la conclusión de que la calidad del proceso enseñanza-aprendizaje vendrá 

determinado por la relación que se establece entre ambos. Miksza, Evans y McPherson 

observaron que los alumnos que se ven sometidos a mayor control docente experimentan 

orientaciones de motivación autónomas más débiles frente a los que se muestran más 

flexibles. En otro estudio, Wan y Gregory (2018) afirman que la inclusión en el aula de 

herramientas digitales tales como software para atriles, acompañamientos musicales 

digitales o tablets contribuían a aumentar el interés y la motivación durante las clases de 

instrumento. Por otra parte, Ruíz, Guerrero y Gómez (2017) en su estudio introducen 

dentro del aprendizaje instrumental un programa de entrenamiento auditivo que les 

permite crear sus propias canciones o acompañamientos contribuyendo de forma muy 

significativa a su motivación.  

 

4.   DISCUSIÓN 

Hallam (2002), resalta la influencia en la motivación y el logro de los estudiantes de 

música con el entorno social, con la cultura, con la familia y con el grupo de iguales. Por 

lo tanto el ambiente social, familiar y el grado de importancia que éstos dan a aprendizaje 

instrumental, así como la propia percepción del alumno sobre sus capacidades y 

habilidades musicales contribuirán a fomentar el deseo de continuar estudiando y así 

como aumentar su motivación (Hallam et ál. 2017). Vasil (2013) señala que al comienzo 

de los estudios musicales y la continuación en el futuro viene muy influenciada por los 

factores socio-económicos familiares y resto de entorno. Hallam (2010) relaciona la 

persistencia en los estudios musicales con el tiempo dedicado a conseguir un determinado 

nivel relacionándolo con el grado de disfrute de la actividad, el valor que le atribuye a la 

música así como la propia actitud del individuo hacia la interpretación. La familia será un 

factor que afectará a la motivación extrínseca, ya que el apoyo será determinante para que 

el alumno continúe sus estudios musicales superiores (Steward, 2005; Albert, 2006). Las 

metas académicas también van ligadas con la propiocepción sobre las habilidades hacia 

la tarea, el apoyo familiar, metas de superación personal y una consideración de alto 

rendimiento al esfuerzo (Holgado, Navas y Marco, 2013; Martin, Collie y Evans 2016; 

Mawang, Kigen y Mutweleli 2018). También adquiere relevancia en la continuación de 
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los estudios la conexión emocional que se establece  con la música que se activa en los 

inicios y acompañará durante toda la carrera (StGeorge, Holbrook  y Cantwell, 2014). 

 

5.   CONCLUSIONES 

Los alumnos que estudian música en el conservatorio tienen un perfil altamente 

vocacional, pero no por ello ha de obviarse la importancia que la motivación ejerce sobre 

su rendimiento académico. El abandono de estos estudios se debe en gran medida por un 

descuido de este factor, ya sea por parte de los profesores o por parte del ambiente socio-

familiar que le rodea. Es fundamental que tanto familias como profesores sea consciente 

del impacto que ejercen sobre el presente y el futuro de este alumnado marcando 

directrices claras de actuación, tanto en la programación de la materia en lo que al 

profesorado respecta, como al apoyo e interés que muestran las familias involucrándose 

en las actividades musicales.  

Las líneas de actuación propuestas parten de la concienciación en primer lugar por 

parte de los profesores, mediante el diseño de modelos de intervención en el aula 

incorporando dinámicas pedagógicas activas, eligiendo el repertorio ajustado a las 

particularidades de cada alumno que le permitan desarrollar sus capacidades y habilidades 

provocando que su interés en el aprendizaje sea mayor. El diseño de actividades extra-

curriculares que permitan la interacción del alumnado favorece el contacto y aprendizaje 

entre iguales en un contexto más informal pero no por ello menos valioso. Estas relaciones 

sociales crean lazos que también pueden ser decisivos para aumentar su motivación y 

compromiso hacia la música.  

En base a la literatura revisada es más que evidente que la motivación juega un papel 

fundamental en el éxito de la carrera musical de los alumnos de conservatorios de música 

sobre todo en la relación que establecen con su instrumento musical.  
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CAPÍTULO 11. 

Papel de la formación inicial en la adquisición de las competencias profesionales 

docentes en los conservatorios profesionales y centros autorizados de música de 

galicia: el caso concreto del profesorado de percusión  

David Rodríguez García 

 

1.   INTRODUCCIÓN  

En las últimas décadas ha aumentado la preocupación por la formación del 

profesorado en todos los niveles dada su transcendencia para el buen funcionamiento del 

sistema educativo. Según Riveiro (2014), no hay duda de que la labor del docente es un 

eslabón fundamental para la eficacia de la enseñanza, de ahí que la formación inicial del 

profesorado, en general, y del profesorado de las enseñanzas musicales de régimen 

especial, en particular, constituya un importante foco de estudio e investigación. 

Diferentes autores se han preguntado si el profesorado de música que se incorpora al 

sistema educativo recibe una formación acorde con las funciones que deben desempeñar 

y son numerosos los estudios que concluyen con respuesta negativa (González, 2017; 

Riveiro, 2014; Bautista, Pérez Echevarría y Pozo, 2011), llegando a establecer otros como 

Fullam (2002, citado por Bolívar, 2004, p.57) que “la formación del profesorado sigue 

teniendo el honor de ser al mismo tiempo el peor problema y la mejor solución de la 

educación”. 

Al respecto, el Council of the European Union (2014) considera que la formación 

inicial debería proporcionar a los docentes las competencias clave que les permitan ser 

excelentes en su práctica, al tiempo que los motive a reforzarlas y actualizarlas a lo largo 

de sus carreras, recomendando a los organismos competentes que definan marcos 

referenciales de competencias y cualidades profesionales requeridas para el profesorado 

en cada fase de su carrera o en las diversas situaciones docentes. Pero, ¿está 

contribuyendo esta formación inicial a la consecución de las competencias profesionales 

docentes del profesorado de conservatorios? 

El modelo de enseñanza que se ofrece en los conservatorios despierta controversias. 

Por un lado, nos encontramos con muchos autores que lo consideran como dogmático o 

transmisivo, en el que el maestro es la figura principal y donde se reproduce sin objeción 

la tradición de la formación musical del siglo XIX sin tener en cuenta las demandas de la 
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sociedad actual, en unos centros marcados por el elitismo en una búsqueda constante de 

virtuosismo instrumental (Fernández-Morante y Casas, 2019; Bautista y Fernández-

Morante, 2018; Orobio, 2015; Pozo, Bautista y Torrado, 2011) y, por el contrario, también 

hay voces que consideran que actualmente se está llevando a cabo un cambio en este 

modelo dando lugar a un profesorado reflexivo, que investiga y genera conocimiento 

teórico y práctico en función de las nuevas demandas educativas, prestando más atención 

al alumnado y sus necesidades (Roma, 2019; Cain, 2013; Nieto, 2012). 

El objetivo de este estudio se centró en conocer y analizar la formación inicial del 

profesorado de percusión de los conservatorios y centros autorizados de enseñanza 

musical de Galicia desde dos perspectivas, curricular y a través de sus opiniones y 

percepción al respecto, puesto que hoy en día la docencia supone la opción laboral 

mayoritaria de los titulados superiores en música, tanto en Galicia (Valverde, 2015; 

Sobrino, 2009), como en el resto del país (Díaz, 2015; Vicente, 2007), y ya no solamente 

en conservatorios, sino también en centros de enseñanza general como institutos de 

secundaria para impartir Música (Domínguez-Lloria y Pino-Juste, 2020). 

 

2.   MÉTODO 

Dada la finalidad y la temática de nuestra investigación hemos optado por utilizar un 

enfoque de naturaleza mixta cualitativa-cuantitativa de tipo descriptivo a través de tres 

instrumentos. Como instrumento cuantitativo un cuestionario validado a través de 

pasación a jueces con el cual se realizaron 18 preguntas dentro de los constructos referidos 

al conocimiento y uso de elementos y documentos curriculares y a la formación del 

profesorado.  

Por otra parte, como instrumentos cualitativos hemos empleado un grupo de 

discusión formado por profesores de percusión de centros públicos y privados elegidos 

por su experiencia en el campo relacionado con el objeto de estudio, y un análisis 

documental a través de las diferentes disposiciones legales relativas a los planes de 

estudios de las enseñanzas especiales de música que fueron implantándose en España de 

forma cronológica hasta la actualidad, centrando la búsqueda en toda referencia al acceso 

a la función docente en estas enseñanzas y a la carga lectiva de materias de índole 

pedagógica o didáctica en el currículo oficial de Percusión. 

2.1. Participantes y análisis de datos  
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Se enviaron 42 cuestionarios dirigidos al profesorado de todos los conservatorios 

(27) y centros autorizados de música (15) de Galicia en los que se impartía la materia de 

Percusión, recogiéndose un total de 24 respuestas,  

Para la realización del análisis estadístico se empleo el software SPSS 23.0. 

El grupo de discusión se llevó a cabo con una muestra intencional de 6 profesores de 

percusión. Se siguió un guion con un total de 22 preguntas alrededor del objeto de estudio, 

analizando e interpretando los resultados en relación con las categorías establecidas 

previamente en el cuestionario. 

Con respecto al análisis documental los documentos legislativos analizados fueron 

los siguientes: Real Orden por la que se establece el conservatorio de Madrid (1830), 

Reglamento del Real Conservatorio de Madrid de 1831, el Real Decreto de 17 de junio 

de 1868, el Decreto de 2 de julio de 1871, el Real Decreto de 14 de septiembre de 1901, 

el Real Decreto de 11 de septiembre de 1911, el Real Decreto de 25 de agosto de 1917, 

el Decreto de 15 de junio de 1942, el Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, la Ley 

Orgánica 1/1990, del 3 de octubre, de ordenación general del sistema educativo (LOGSE), 

el Real Decreto 574/1991, de 22 de abril, el Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, la Ley 

Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación (LOCE), la Ley 

2/2006 Orgánica de Educación (LOE), el Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviembre y 

el Decreto 163/2015, de 29 de octubre. 

3.   RESULTADOS 

A partir de los diferentes instrumentos empleados que describimos en el apartado 

anterior obtuvimos los datos que exponemos a continuación y que dividimos en dos 

categorías: formación requerida para el acceso a la función docente y formación inicial 

del profesorado de percusión de conservatorios y centros autorizados de música de 

Galicia.  

3.1. Formación requerida para el acceso a la función docente 

Desde el comienzo de la enseñanza oficial de música en el Real Conservatorio de 

Música de Madrid en 1830, el futuro profesorado recibía una instrucción basada en su 

totalidad en la práctica instrumental, no existiendo formación pedagógica alguna para el 

desempeño de la labor docente.  

Esto hecho fue constatado a partir del análisis que llevamos a cabo de los distintos 

planes de estudios que regularon la enseñanza especializada de música, y en el que 

también pusimos el foco en los requisitos establecidos y los medios de acceso a la función 

docente, encontrando, por una parte, el proceso de concurso-oposición dividido en 
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diferentes pruebas diseñadas por el claustro del centro para optar al puesto de profesor 

numerario, y por otro lado el concurso de méritos entre candidatos propuestos por el 

profesorado o estamentos políticos entre personalidades de las distintas especialidades.  

Habría que esperar hasta el Decreto 2618/1966 (art. 5.4) para que se incluyese en el 

currículo por primera vez un curso completo en el grado superior las asignaturas de 

Pedagogía Musical y Prácticas de Profesorado, aunque no eran obligatorias para todas las 

especialidades.  

En la década de los 90, con la promulgación de la LOGSE, se trató de solventar esta 

carencia de formación pedagógica en el profesorado con la exigencia establecida en el 

texto de la Ley en cuanto a la necesidad de disponer de un título superior y de estudios de 

capacitación pedagógica (art. 58 de la Ley Orgánica 10/2002) – que no llegaría a exigirse 

finalmente –, la creación de la especialidad de pedagogía (RD 617/1995) y la promoción 

de la formación permanente del profesorado.  

Estos cursos de capacitación pedagógica desde entonces serían impartidos en la 

universidad bajo diferentes formatos (art. 9 del RD 1834/2008), siendo el actual el 

“Máster universitario en formación del profesorado de educación secundaria obligatoria 

y bachillerato, formación profesional y enseñanzas de idiomas”, una formación no 

específica para profesorado de conservatorio, salvo en contadas ocasiones, y que a día de 

hoy ni siquiera se exige para el acceso a oposiciones para docente de dichos centros. 

3.2. Formación inicial del profesorado de percusión de conservatorios y centros 

autorizados de música de la comunidad autónoma de Galicia 

En los datos recogidos a través de los cuestionarios, la mayoría del profesorado, un 

62,5%, considera que su grado de formación didáctica y metodológica es medio, tal y 

como refleja la tabla 1. 

Tabla 1 

Autopercepción de la formación como docentes 

Grado de autopercepción Frecuencia Porcentaje 

Alto 5 20,8 

Medio 15 62,5 

Bajo 4 16,7 

 

Con respecto a la manera en que el profesorado obtuvo su formación en cuanto a 

programación y otros aspectos didácticos de la percusión, una gran mayoría (79,2%) 
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indica que fue individualmente a través de su propio trabajo de indagación sobre el tema, 

aunque un 58,3% reconocen que son o fueron ayudados por otros colegas de profesión, y 

el 50% de los encuestados respondieron que fue gracias a la asistencia a cursos de 

formación especializados. 

Además, es preciso destacar que un 58,3% del profesorado reconoce que durante la 

carrera no contaron con este tipo de formación, aspecto que constatamos en el transcurso 

del grupo de discusión al recoger el sentir general en cuanto a que estuvo enfocada hacia 

la interpretación y no a la docencia. Por otro lado, a pesar de que en el Plan 66 sí que 

había una asignatura denominada Práctica de profesorado y pedagogía musical, el docente 

3 relata durante el grupo de discusión que “no estaba bien planteada, no se trataba de 

una formación específica”. Con la entrada de la LOGSE se perdió en Galicia tanto esta 

materia como cualquier otra relacionada con la pedagogía de la percusión, pero el docente 

3 indica que desde la implantación de la LOE “ahora sí se cursa un cuatrimestre de 

pedagogía en el (grado) superior, pero no es suficiente”, y continúa el docente 6 

manifestando que “la especialidad de pedagogía de percusión más cercana que se puede 

cursar es el Conservatorio Superior de Oviedo”. 

Concretamente, dicha materia se denomina “Pedagogía y Didáctica instrumental” y 

se encuentra enmarcada en el primer cuatrimestre del cuarto curso de grado superior, con 

una carga lectiva de 16 sesiones de una hora de duración (Decreto 163/2015) en la que se 

abordan multitud de aspectos relacionados con la programación y las unidades didácticas, 

metodologías y estrategias de enseñanza, aplicación de las TICs o las diferentes escuelas 

técnicas de percusión. 

En referencia a si habían completado o actualizado su formación, al ser preguntados 

a través del cuestionario, 11 profesores (45,8%) indicaron haber realizado alguna 

actividad de perfeccionamiento relacionada con su labor docente en los últimos años, 

mientras que la mayoría manifestaron no haber realizado ninguna (13 docentes, 54,2%) 

motivados por el desconocimiento de la oferta (39%), falta de tiempo (46%) o considerar 

más oportuno trabajar en otros temas (15%). 

Sumado a esto, 18 profesores (75%) indicaron que la información que se 

proporcionaba en cuanto a formación en aspectos metodológicos y didácticos para las 

enseñanzas de régimen especial de música por parte de la Xunta de Galicia y los centros 

de formación y recursos es insuficiente, 5 (20,8%) consideraron que era suficiente y 1 

docente (4,2%) que era más que suficiente. 
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Por último, añadir que en el grupo de discusión también observamos falta de interés 

y motivación en cuanto a formación adicional relacionada con aspectos didácticos y/o 

pedagógicos, investigación sobre la praxis docente e innovación didáctica, actitud 

perfectamente reflejada en el comentario del docente 1 al expresar que “toda herramienta 

es buena mientras entre en mis horas de permanencia”, o con relatos como el del docente 

3 cuando indica que “no la busqué (formación complementaria pedagógica), hice 

Educación Musical por otros motivos, por hacer algo en la universidad. No sabía que 

iba a ser profe (de percusión)”, y del docente 6 cuando se queja de que “para los cursos 

de formación ofrecidos por la administración, además de ser en horario de tarde, no nos 

permiten solicitar horas para asistir”, imposibilitando la participación del profesorado 

en estas actividades en caso de haberlas. 

4.   DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

En cuanto al nivel de formación percibido por los docentes para el desempeño de su 

labor, la mayoría de los encuestados opinaron que era medio, reconociendo que durante 

la carrera no contaron con preparación para tal fin. También durante el grupo de discusión 

registramos manifestaciones indicando que su preparación estuvo enfocada hacia la 

interpretación y no a la docencia. 

Estos datos concuerdan con los estudios de autores como González (2017), Riveiro 

(2014) o Bautista, Pérez Echevarría y Pozo (2011), entre otros, cuyos resultados reflejaron 

la necesidad de una mayor formación del profesorado de conservatorios, tanto de carácter 

inicial como permanente, para poder ejercer con garantías dicha labor. 

A pesar de que para ejercer la docencia es necesario estar en posesión de la titulación 

específica y de una formación pedagógica y didáctica de la especialidad correspondiente 

(formación esta última que aún no ha sido regulada por ley), se hace necesaria la 

instauración en los Conservatorios Superiores de Galicia de la especialidad de Pedagogía 

de la Percusión, al igual que se llevó a cabo en otras comunidades autónomas con la 

LOGSE. 

En concreto fue con el Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, que establecía los 

aspectos básicos del currículo del grado superior de las enseñanzas de Música cuando se 

incluyeron por primera vez las especialidades pedagógicas (Riveiro, 2014), por lo que los 

primeros egresados de este plan de estudios (curso 2005/2006) contarían con 

conocimiento pedagógico en su formación inicial. Sin embargo, en la actualidad sólo la 

mitad de los Conservatorios Superiores de España poseen la especialidad de Pedagogía 

(Riveiro, 2014), y en Galicia no llegaría a impartirse tan siquiera, limitando la posibilidad 
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de formación pedagógica musical de los estudiantes gallegos en su comunidad, y 

dificultando el acceso a las posibles salidas que proporcionaría el ámbito educativo 

(Sobrino, 2009). 

Hasta 1995 las materias pedagógicas eran prácticamente inexistentes en la formación 

inicial de los docentes, pero, a pesar de la aparición de la especialidad de Pedagogía en 

ese año, cualquier otro egresado de las especialidades de interpretación instrumental 

podía optar a la función docente pese a no incluir materia pedagógica alguna en su 

currículo, resultando en que la mayoría de los profesores careciesen de una mínima 

formación para desempeñar su función con garantías. Incluso autores como Díaz (2015) 

sostienen que muchos músicos se inician en la docencia con la creencia de que es algo 

fácil si se tiene un buen dominio del instrumento. 

Los datos recogidos en nuestra investigación, también mostraron una desmotivación 

en cuanto a la realización de cursos o actividades de perfeccionamiento que podría 

deberse a que la oferta no sea siempre sobre materias interesantes para todo el colectivo, 

ya que este es muy diverso y siempre quedan áreas por abordar (Moreno, 2018), por ser 

en ocasiones demasiado general, o al sentimiento de desamparo que el profesorado siente 

por parte de las instituciones al no facilitarles medios ni herramientas para afrontar su 

cometido con éxito (Díaz, 2015). 

También observamos a partir de las respuestas recogidas en los cuestionarios que una 

gran mayoría de los docentes considera insuficiente la información proporcionada en 

cuanto a formación en aspectos metodológicos y didácticos por parte de la Xunta de 

Galicia, algo que redunda en una falta de interés y motivación en lo que respecta a 

formación adicional de ese tipo, investigación sobre la praxis docente o innovación 

didáctica, posiblemente como resultado de una sensación de abandono por parte de la 

administración, la proliferación de reformas educativas o lo que consideran un trabajo 

burocrático cada vez más tedioso (Moreno, 2018; Díaz, 2015). 

La docencia es una profesión compleja, que exige un compromiso formativo 

personal, puesto que se deben dominar conocimientos especializados y al mismo tiempo 

saber transmitirlos. Es por ello que resulta totalmente necesaria la formación permanente 

y una reflexión sistemática sobre la propia práctica educativa, propiciando de ese modo 

la adquisición y desarrollo de las competencias profesionales docentes. 

Concordamos con Torrado (2003) en la necesidad de que el profesorado adquiriera 

o mejore su competencia teórica sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje y que, de ese 

modo, tenga una mayor capacitación para el uso de una mayor diversidad de estrategias 
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didácticas que promuevan, entre otros aspectos, la autonomía y la autorregulación del 

alumnado, el desarrollo eficaz de las clases o el aprovechamiento del potencial de la 

evaluación. De acuerdo con Sánchez-Andrade (2016), la investigación educativa puede 

utilizarse como resolución de controversias y conflictos metodológicos, permitiendo, de 

ese modo, que la enseñanza no esté basada simplemente en la intuición o la experiencia, 

sino que esté fundamentada en aspectos contrastados a partir de la propia práctica 

investigadora. 

Por todo ello, al igual que Bautista y Fernández Morante (2018), creemos y 

defendemos una investigación potenciada desde las administraciones educativas con 

impacto real en las aulas y de la cual se deriven claras implicaciones educativas en aras 

de una mejora pedagógica e innovación en los conservatorios, puesto que no solamente 

la formación inicial y permanente del profesorado deberían ser las únicas actividades que 

impulsen los cambios en los modelos y métodos de enseñanza musical. 
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CAPÍTULO 12. 

COMPETENCIAS BÁSICAS Y GENERALES DEL PROFESORADO DE LAS 

ESCUELAS DE MÚSICA  

María José González Ojea, Susana Blanco Novoa, Mario Diz-Otero 

 

INTRODUCCIÓN 

Los nuevos paradigmas educativos hacen necesaria la actualización de los procesos 

de enseñanza centrándola en el estudiante y la adquisición de capacidades que le hagan 

capaz de desenvolverse en contextos diversos donde deban aplicar esas capacidades 

(Andreu y Godall, 2010; Benito y Cruz, 2005; Giráldez, 2007). 

En lo que respecta a la enseñanza de la música es necesario innovar en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje con el fin de que el alumnado domine competencias clave que 

le permita utilizarlas en contextos reales a lo largo de su vida. 

Las escuelas de música fomentan el aprendizaje de la música y su inclusión en la 

vida social de un gran número de personas, con diferentes edades y conocimientos previos 

de música, pero que quieren hacer que la música sea parte de su vida sin acudir a centros 

de enseñanza reglada como son los conservatorios (Navasquillo, 2013; Llorente 

Etxeberria, 2006; Díaz Gómez, 2002). 

Por tanto, se recomienda incorporar las competencias clave al diseño de las 

programaciones de las escuelas de música.  Pero, ¿poseen los profesores de las escuelas 

de música competencias para trabajar por competencias? 

El objetivo de este estudio es comprobar si las competencias docentes del 

profesorado de las escuelas de música permiten el trabajo por competencias del alumnado 

teniendo en cuenta los principios educativos de este modelo. 

Funcionalidad de las Escuelas de Música 

El primer reconocimiento a las escuelas de músicas aparece en la Ley Orgánica de 

Ordenación del Sistema Educativo (LOGSE) en el año 1992. En ella se presentaban dos 

vías para formarse musicalmente, la enseñanza reglada o conservatorios y las no regladas, 

que son las escuelas de música (Navasquillo, 2013). Las escuelas de música ofrecían la 

enseñanza en música a toda la población, sin tener en cuenta la edad ni los conocimientos 

previos, haciéndola más accesible (Díaz Gómez, 2002). 

En su trabajo, Díaz Gómez (2002) define cuatro ámbitos de enseñanza en las escuelas 

de música: Música y movimiento, dirigida a alumnos de cuatro a ocho años; práctica 
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instrumental, donde el alumno aprende a tocar un instrumento de manera global y se 

enseña tanto la parte práctica como la teórica; la formación teórica complementaria a la 

práctica instrumental, en la que se trabaja tanto el lenguaje musical como la  formación 

auditiva y las actividades de conjunto, donde el alumno aprende a trabajar en grupo. 

Las escuelas de música dan servicio a las personas que quieren acercarse a la práctica 

de la música, generando actividad en los municipios (Salvador, Vilaginés y Roig, 2010). 

Por tanto, las escuelas de música buscan aproximar la educación musical a las personas, 

independientemente de las variables poblacionales, como edad, sexo, clase social o 

cultura. Para poder atender a la diversidad del alumnado la formación es abierta, 

priorizando la práctica activa y las agrupaciones de tipo vocal e instrumental 

(Navasquillo, 2013). Las escuelas de música atienden la demanda de un número 

importante de personas, que quieren que la música tenga un lugar importante en su 

formación y vida, tanto personal como social (Llorente Etxeberria, 2006).  

No hay una edad concreta para incorporarse a una escuela de música, acuden alumnos 

de seis, treinta o setenta años, dado que es una enseñanza no formal. Sin embargo, 

habitualmente la mayoría son niños que pueden empezar su formación en este tipo de 

centros desde los cuatro años, por lo que están en pleno desarrollo de la personalidad y 

de ahí la importancia de colaborar en el dominio de las competencias clave. 

Competencias clave del alumnado 

La utilización del término competencia nos enlaza con una educación globalizadora, 

donde se cambia el “saber” por “saber hacer” (Andreu y Godall, 2010). Con la 

instauración de las competencias se cambia del paradigma centrado en el profesor y la 

transferencia de conocimientos a una enseñanza basada en la perspectiva del alumnado, 

ayudando al desarrollo de sus capacidades y cualidades (Benito y Cruz, 2005). La 

formación del alumnado deja de basarse en los conocimientos que en muchos casos se 

olvidan en un periodo breve de tiempo para pasar a dominar procedimientos y consolidar 

actitudes (De Juanas y Fernández, 2008). 

Delors (1997) establece tres componentes de las competencias: 

● Saber, referido a aprender a conocer, que son conocimientos generales, 

específicos, teóricos y prácticos. 

● Saber hacer, referido a aprender a hacer, mediante aprendizaje basado en la 

experiencia. 
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● Saber ser/estar, referido a aprender a vivir juntos y ser, colaborando de 

manera constructiva con el entorno, teniendo valores y actitudes correctas. 

En Alonso, Giménez y Fernández Rio (2015) se definen estas competencias como 

aquellas que se deben haber desarrollado al acabar el periodo de enseñanza obligatoria 

para ser un ciudadano activo, realizarse a nivel personal, tener la capacidad de aprender 

continuamente a lo largo de la vida e incorporarse de manera positiva a la vida adulta. 

Para Giráldez (2007) la capacidad de usar los conocimientos eficazmente en el contexto 

adecuado más allá de los propios conocimientos adquiridos es a lo que se refieren las 

Competencias básicas. Son aquellas necesarias y útiles para la persona y la sociedad 

(Martínez Clares y Echevarría Samanes, 2009).  

La necesidad de desarrollar metodologías alternativas que permitan a las personas 

utilizar los conocimientos adquiridos en los centros educativos en otros contextos como 

el social y el familiar fue básica para la incorporación de las competencias básicas el 

sistema educativo, que se definen como “el dominio orientado a la acción eficaz, 

fundamentado en una integración de conocimientos y valores que se materializará en 

resolución de tareas ajustadas a diferentes situaciones en distintos contextos” (Escamilla 

González,2012) 

Los cambios y sus interacciones en los centros educativos afectan de manera especial 

al personal docente, dado que influyen en su trabajo diario (Alonso, Giménez y Fernández 

Rio, 2015) y siendo ellos, además los encargados de llevar a cabo los cambios educativos 

que aparecen en las legislaciones, muchas veces sin la formación adecuada para ello, 

dificultando su labor (Díaz-Barriga, 2010). 

Una gran parte de las definiciones actuales de competencia básica inciden en la 

aplicación de destrezas y conocimientos, teniendo el alumnado que mostrar distintas 

competencias básicas a lo largo de su aprendizaje como competencia lingüística, 

matemática, en el conocimiento, artística y cultural entre otras. La incorporación de las 

competencias a los currículums educativos hace necesario priorizar el aprendizaje 

integrador dirigido a la aplicación de los saberes adquiridos (García, 2015).  

La interacción de las competencias con los objetivos, contenidos y criterios de 

evaluación hará que realmente sean operativas. Uno de los problemas asociados a las 

competencias reside en que a los docentes se les entrega un listado de competencias, pero 

sin saber qué deben hacer con ellas, por lo que el currículum basado en competencias 

implica un cambio metodológico, formativo y orientativo del docente para adaptarlo a los 
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nuevos sistemas basados en estas competencias (Carabaña, 2011). Las competencias 

deben ser el centro alrededor del cual se configura el currículum educativo y no solo como 

una parte más del mismo. Los apartados a desarrollar en las diferentes competencias 

deben estar incluidos en los objetivos, contenidos, actividades y evaluación, con una 

metodología más interdisciplinar y globalizada (Sierra y Arizmendiarrieta, Méndez-

Giménez, y Mañana-Rodríguez, 2013). 

La Ley de Educación de 2006 incorporó, entre las novedades en los currículums las 

competencias básicas (LOE, 2006) definiéndolas como: Competencia en comunicación 

lingüística, Competencia matemática, Competencia en el conocimiento y la interacción 

con el mundo físico, Tratamiento de la información y competencia digital, Competencia 

social y ciudadana, Competencia cultural y artística, Competencia para aprender a 

aprender y Autonomía personal. 

En la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero se modifican las competencias básicas y 

establecen las competencias clave en el Sistema Educativo Español siendo las siguientes: 

Comunicación lingüística, Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y 

tecnología, Competencia digital, Aprender a aprender, Competencias sociales y cívicas, 

Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor y Conciencia y expresiones culturales. 

Las competencias que se recogen en esta orden se han establecido de conformidad 

con los resultados de la investigación educativa y con las tendencias europeas recogidas 

en la Recomendación 2006/962/EC, del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de 

diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. 

Con la LOMLOE (Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre) se mantienen 

las competencias clave, pero con ligeros ajustes en su denominación y se reformula el 

porqué de su necesidad: Competencia en lectoescritura (comunicación lingüística), 

Competencia multilingüe (plurilingüe), Competencia matemática y competencia en 

ciencia, tecnología e ingeniería, Competencia digital, Competencia personal, social y de 

aprender a aprender, Competencia ciudadana, Competencia emprendedora y 

Competencia en conciencia y expresiones culturales. 

Competencias y música 

Andreu y Godall (2010) defienden en su trabajo que la música tiene un lugar 

importante en el desarrollo de las capacidades físicas y psíquicas, a nivel del individuo y 

del colectivo, aportando a la persona capacidades para la realización como ser humano 

en los contextos sociales y culturales. Además, la música ayuda de manera importante a 

la adquisición de las competencias básicas (Andreu y Godall, 2012). 
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Barrio Bastida (2011) relaciona en su trabajo algunas de las competencias básicas 

con la música de la siguiente manera: 

Competencia Aplicación musical 

CCL Incorporar textos e imágenes a la música 

CMCT Utilizar los medios digitales para la creación y reproducción de la 

música. 

CAC Componer una pieza ya que en este proceso no solo se está trabajando 

en las ideas propias sino también utilizando aquellas que aporta el 

grupo, así como el lenguaje musical y otras capacidades que se trabajan 

para interpretar esa obra 

CSC Trabajar en un proyecto en grupo de creación e interpretación de una 

obra musical siendo necesario relacionarse con los demás, así como 

ayudarse y comprenderse, trabajando de manera productiva y en 

cooperación todos, sin aislamientos personales. 

CSIE Trabajar a la hora de escoger las ideas para llevar a cabo un proyecto, 

así como planificar y organizar el trabajo y negociar con los demás 

participantes en el mismo. 

CEC Trabajar a través del lenguaje musical, diferentes tipos de música, 

asociados a su vez a imágenes y textos. Se trabaja la creación musical 

propia, así como la valoración de las obras ajenas. 

Iturbe (2010) realizó un trabajo sobre cómo el interpretar y analizar canciones y obras 

que hablen sobre la autoestima y la amistad pueden ayudar a la persona a trabajar la 

competencia de autonomía e iniciativa personal, ayudando al alumno a conocerse y 

valorarse a sí mismo y al contexto social que le rodea. 

Competencias del profesorado 

Con la entrada de la Universidad Española al llamado proceso de Bolonia la 

educación universitaria pasa a estructurarse en tres niveles, grado, máster y doctorado 

(Rodríguez Conde et al., 2011), apareciendo la formación basada en las competencias 

básicas. La formación del profesorado a nivel europeo se basa en dos áreas: el área 

metodológica o pedagógica, que trabaja la forma de enseñar al alumnado, y el área 

disciplinar, que se basa en el conocimiento de la especialidad que se va a enseñar, siendo 

la especialización en esta segunda área la predominante en la formación del profesorado 

(Bolivar, 2007). Martínez Abad (2013) defiende que alguien competente es aquel capaz 
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de afrontar las situaciones problemáticas a nivel académico utilizando recursos 

cognitivos. 

En el Libro Blanco del Título de Grado en Magisterio (ANECA, 2005) se establecen 

las competencias básicas del profesorado en cuanto a la educación musical, siendo las 

siguientes: Conocer los fundamentos y desarrollo de la didáctica y la pedagogía 

musicales; Dominar la didáctica específica de la Ed. Musical, así como las técnicas de 

programación, diseño e intervención; Conocer los fundamentos de las diferentes 

especialidades musicales; Saber utilizar el juego musical como elemento didáctico y 

como contenido; Ser capaz de analizar las corrientes de educación musical actuales con 

coherencia sistemática; Conocer los fundamentos de la cultura popular del entorno del 

centro; Conocer las técnicas de representación del lenguaje musical; Conocer, valorar y 

seleccionar obras musicales de referencia de todos los estilos, tiempos y culturas; Ser 

capaz de organizar y dirigir una agrupación instrumental o coral infantil; Capacidad de 

utilizar referencias variadas para improvisar sólo o en grupo; Conocer los elementos 

temáticos desde un análisis perceptivo de la escucha, elaborando documentos, esquemas 

y partituras; Conocer y dominar los principios de la expresión y la comunicación corporal; 

Ser capaz de recurrir al uso de las nuevas tecnologías; Conocer las manifestaciones 

musicales de las diferentes culturas; Buscar y utilizar bibliografía y materiales de apoyo 

en al menos dos lenguas; Promover la comprensión de las formas estéticas 

contemporáneas; Conocer los principios de neurofisiología sobre estimulación y 

percepción sonora, semiótica y simbolización en los lenguajes musicales y Conocer la 

dimensión musical de las áreas del conocimiento: derivaciones de la acústica en la Ed. 

Musical. 

Al ser una formación no reglada no se han encontrado competencias específicas para 

el profesorado de escuelas de música, por lo que se podrían adaptar las competencias 

existentes para la educación primaria de la siguiente manera: 

1. Conocer los fundamentos y desarrollo de la didáctica y la pedagogía 

musicales, realizando adaptaciones para adecuarlos al tipo de centro 

2. Dominar la didáctica específica de la Ed. Musical, así como las técnicas de 

programación y los recursos educativos 

3. Conocer los fundamentos del lenguaje musical, técnica instrumental y vocal, 

armonía, y rítmica 

4. Saber utilizar el juego musical como elemento didáctico y como contenido 
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5. Ser capaz de analizar las corrientes de educación musical con una coherencia 

sistemática 

6. Conocer los fundamentos de la cultura popular, con especial referencia al 

folklore propios de la localidad y la Comunidad Autónoma 

7. Conocer, valorar y seleccionar obras musicales de referencia de los estilos 

próximos al contexto educativo del centro y el alumnado 

8. Ser capaz de organizar y dirigir una agrupación instrumental o coral infantil 

9. Capacidad de utilizar referencias variadas para improvisar sólo o en grupo 

10. Tomar conciencia de los elementos temáticos desde un análisis perceptivo  

11. Ser capaz de recurrir al uso de las nuevas tecnologías a nivel educativo 

12. Conocer las manifestaciones musicales del entorno del centro, así como de la 

población del municipio 

13. Buscar y utilizar bibliografía y materiales de apoyo acorde a la formación del 

alumnado 

Las competencias del Libro Blanco del Título de Grado en Magisterio (ANECA, 

2005) para educación musical serían las mismas que para las escuelas música, con la 

salvedad de adaptarlas al entorno y contexto del centro, con la finalidad de conseguir un 

disfrute y de la música, haciéndola parte de la vida de la población. Todas estas 

competencias podrían ser de ayuda para la consecución de las competencias clave. 

Si tenemos en cuenta las competencias propuestas para las escuelas de música, la 

competencia en lectoescritura y la competencia multilingüe se relacionaría con las 

competencias del profesorado 1 y 3; la competencia matemática y en ciencia, tecnología 

e ingeniería con las competencias del profesorado 1, 3 y 4; la competencia digital con las 

competencia del profesorado 2 y 11; la Competencia personal, social y de aprender a 

aprender con las competencias del profesorado 5, 6, 10 y 13; la Competencia ciudadana 

se relaciona con las competencias del profesorado 6, 7 y 12; la Competencia 

emprendedora con las competencias del profesorado 4, 7, 8, 9 y 13; y por último la 

Competencia de conciencia y expresiones culturales se relaciona con todas las 

competencias propuestas para el profesorado de escuelas de música, dado que la música 

es un arte y cultura.  

Conclusión 
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Podemos concluir que el profesorado de las escuelas de música posee competencias 

docentes que permiten el dominio de las competencias clave del alumnado. Por tanto, el 

profesorado de las escuelas de música está formado para favorecer el dominio de las 

competencias clave determinadas en el currículum de primaria, teniendo en cuenta que, a 

pesar de la variedad de edades en escuelas de música, la mayoría del alumnado se sitúa 

en un rango de edad de 6-12 años que coincide con la etapa de educación primaria. 
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CAPÍTULO 13. 

METODOLOGÍAS DISRUPTIVAS EN LA FORMACIÓN DE TRADUCTORES  

Juncal Gutiérrez-Artacho y María-Dolores Olvera-Lobo 

 

Este trabajo ha contado con el apoyo del Proyecto de Innovación Docente COMTRANSTI 

de la Universidad de Granada y del Proyecto de I+D+i RTI2018.093348.B.I00 

(Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades), financiado parcialmente por el 

programa FEDER de la Unión Europea y la Agencia Estatal de Investigación (AEI). 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Hoy en día, el mercado laboral está en constante cambio y evolución como resultado 

de la globalización y el desarrollo de nuevas tecnologías. En consecuencia, están 

surgiendo nuevos perfiles profesionales que desarrollan actividades dinámicas que 

demandan actitudes y rasgos de personalidad, además de habilidades y conocimientos 

especializados. Por ello, la educación superior no debe olvidar los perfiles profesionales 

emergentes y promover las competencias transversales que demandan. 

En los últimos años, dentro del campo de la traducción, han surgido nuevos perfiles 

profesionales polifacéticos que requieren un gran dominio de las nuevas tecnologías 

(Olvera-Lobo y Gutiérrez-Artacho, 2017). Este sería el caso de los poseditores, 

encargados de revisar los textos traducidos automáticamente, o de los localizadores y 

transcreadores, encargados de la adaptación cultural y (re)creación de textos. Estos 

nuevos perfiles se caracterizan por trabajar con textos interactivos y multimodales, en los 

que entran en juego elementos lingüísticos, imágenes, colores, maquetación, 

animaciones, voz, música, etc. (Jiménez-Crespo, 2013) Se trata, por ejemplo, de textos 

destinados a la difusión web. 

Para formar futuros profesionales para estos nuevos perfiles, es necesario definir las 

competencias transversales que deben adquirir los traductores. El proyecto Tuning 

Educational Structures in Europe (González y Wagenaar, 2003) clasifica las 

competencias en genéricas (transversales) y específicas (profesionales). Las denominadas 

competencias transversales implican la adquisición de competencias y habilidades 

generales y transversales en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

El actual programa de Grado en Estudios de Traducción e Interpretación en España 

contempla una serie de competencias transversales como saber trabajar en equipo, saber 
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organizar y planificar o desarrollar la creatividad. Estas competencias pueden ser 

adquiridas por los estudiantes durante su programa académico y también son evaluables. 

Sin embargo, la formación en competencias transversales suele ser olvidada o relegada a 

un segundo plano, planteando un gran desafío tanto para las instituciones de educación 

superior como para los docentes (Gutiérrez-Artacho et al., 2019, Robinson et al., 2018), 

quizás por la necesidad de desarrollar habilidades de traducción como producto final a 

nivel macro (Hansen-Schirra, et al., 2018). Por lo tanto, es necesario reconocer su 

importancia y promoverlos en diferentes materias a través de la implementación de 

metodologías de enseñanza innovadoras. Durante los últimos años hemos sido testigos de 

cómo las metodologías disruptivas han irrumpido en el ámbito educativo. 

En el campo de los negocios y la tecnología, una innovación disruptiva significa 

mejorar un producto o servicio de tal manera que conlleva algo totalmente inesperado 

para el mercado y que muchas veces desafía a las empresas líderes en una industria. Las 

innovaciones disruptivas generalmente ofrecen alternativas simples y más baratas, que 

atraen a nuevos clientes (Christensen et al., 2006). Por tanto, las innovaciones disruptivas 

buscan crear nuevos mercados y redes de valor, así como desestabilizar a las empresas 

rivales que dominan el mercado existente (Christensen et al., 2016; Christensen et al., 

2006). 

En los campos educativo y académico, las metodologías disruptivas cuestionan el 

papel de las instituciones formales de aprendizaje. El aprendizaje disruptivo significa 

poder repensar las pedagogías tradicionales, discutir lo que significa ser un experto y 

dimensionar lo realmente relevante para enseñar y compartir, con la creación constante 

de nuevos conocimientos como valor central (Cobo, 2016). Todo esto debe ponerse en 

práctica teniendo en cuenta lo siguiente: 

1) los estudiantes construyen su propio aprendizaje a través de la experiencia,  

2) las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) deben ser un elemento 

clave en la formación de los estudiantes. 

El objetivo principal de este capítulo es explorar cómo las metodologías disruptivas, 

o sea, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje colaborativo o el aprendizaje 

basado en competencias, entre otros, pueden aplicarse a los estudios de Traducción e 

Interpretación para fomentar la transversalidad competencias que demandan los nuevos 

perfiles profesionales. 

Por tanto, en el presente trabajo vamos a indicar algunas metodologías innovadoras 

y disruptivas que pueden adaptarse a la educación a distancia y en línea. En segundo 
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lugar, vamos a identificar diferentes recursos y herramientas que pueden ayudar tanto a 

los profesores como a los estudiantes a aplicar estas metodologías con éxito. Por último, 

se esbozan las líneas de trabajo futuras para aplicar estas metodologías en el ámbito 

educativo y diseñar procedimientos de evaluación adaptados a las exigencias del actual 

contexto sanitario, social y económico. Nuestra investigación muestra que las 

metodologías innovadoras y disruptivas son aplicables a contextos en línea y constituyen 

una prometedora y necesaria línea de investigación futura. 

 

2.   MÉTODO 

Desde el pasado curso académico los escenarios docentes han estado sometidos a la 

incertidumbre. En el caso concreto de la Universidad, en general, el paso de un escenario 

de enseñanza semivirtual a otro 100 % virtual ha supuesto un reto no solo para el 

profesorado, sino también para el estudiantado. Por tanto, en este contexto, se ha 

producido un cambio en los paradigmas tradicionales de la educación.  

Esta situación ha dado lugar a la aparición de nuevas necesidades educativas en todos 

los niveles de la enseñanza, y la educación superior no es una excepción. Al mismo 

tiempo, no hay que olvidar que el mercado laboral actual está sometido a constantes 

cambios impulsados por la globalización y el crecimiento de las nuevas tecnologías, por 

lo que la educación superior debe adaptarse a estas características para formar a sus 

alumnos. Por lo tanto, es necesario explorar nuevas metodologías de enseñanza 

innovadoras y disruptivas para satisfacer estas necesidades. En el caso del sector de la 

traducción, han surgido nuevos perfiles multifacéticos que requieren un gran dominio de 

las nuevas tecnologías: localización, posedición y transcreación. 

 

3.   RESULTADOS 

A continuación, indicamos algunas de las tecnologías disruptivas para la docencia en 

la educación superior.  

 

3.1. Creación de vídeos formativos para el apoyo a la docencia online 

El pasado curso ante la incertidumbre de la situación académica, nos planteamos el 

problema de enseñar programas informáticos específicos de manera online. Por ello, 

hemos desarrollado una propuesta docente para impartir diferentes programas 

informáticos, tales como Microsoft Word, SDL MultiTerm 2021, SDL Trados Studio 2021 

y GIMP. Los mencionados programas son unos de los más requeridos en el mundo 
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profesional de la Traducción y, por tanto, forman parte del plan curricular del Grado en 

Traducción e Interpretación de la Universidad de Granada.  

Para solventar los problemas de la docencia semi-virtual y virtual del pasado curso y 

posteriors, todo el profesorado responsable ha desarrollado un total de 37 de vídeos 

didácticos en donde se explican las diferentes funciones y se realizan actividades de la 

evaluación continua.  

Figura 1 

Ejemplo de vídeo para la instalación del programa SDL MultiTerm 2021. 

 

Siguiendo la metodología de flipped classroom, los estudiantes debieron ver los 

vídeos antes de la clase para que el profesorado pudiera resolver sus dudas, especialmente 

con respecto a los aspectos más prácticos de los programas informáticos. De esta manera, 

los inconvenientes de la docencia semi-virtual y virtual, en las que el trato con el 

estudiantado es menos «directo» fueron paliados y aliviados. 

 

3.2. El vídeo explicativo como herramienta de evaluación a distancia. 

El escenario de enseñanza virtual en el que ha debido desarrollarse la evaluación de 

las asignaturas correspondientes al primer cuatrimestre en la Universidad de Granada, ha 

creado la necesidad de producir nuevas herramientas y procesos de evaluación adaptados 

a la no-presencialidad. 

En el caso de la asignatura Herramientas Informáticas para Traductores e Intérpretes, 

impartida en el tercer cuatrimestre del grado en Traducción e Interpretación, el 

profesorado aplicó una innovadora técnica de evaluación: el vídeo explicativo. El clásico 
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examen final fue sustituido por un encargo asíncrono en el que el alumnado debía realizar 

una serie de tareas informáticas, grabarlas en un vídeo mientras explicaban cómo las 

estaban realizando, y editar dicho vídeo para que su duración no superara los tres minutos. 

De esta manera, el estudiantado debió poner en práctica no solo los conocimientos 

adquiridos a lo largo de la asignatura, sino también competencias transversales como: 

toma de decisiones, justificación de las decisiones propias y capacidad de análisis y 

síntesis. 

Así, el profesorado adoptó una metodología de evaluación disruptiva, adaptada a las 

circunstancias excepcionales derivadas de la crisis sanitaria vivida durante el curso. 

 

Figura 2 

Vídeo de la alumna María Rosa Lozano Ortiz para la evaluación de la asignatura.  

 

 

3.3. El uso de Kahoot! para dinaminizar las clases teóricas-prácticas 

Kahoot! ha surgido en los últimos años como una gran herramienta para aumentar la 

participación y motivación de los estudiantes, así como para mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y fomentar competencias transversales como la resolución de 

problemas y la capacidad de análisis y síntesis. En la asignatura de traducción general del 

francés al español se decidió implementarlo como método de evaluación de los 

contenidos teóricos. La herramienta Kahoot! fue implementada en dos grupos de 

estudiantes del Grado de Traducción e Interpretación de la Universidad de Granada. Los 

estudiantes estaban matriculados en un curso de traducción general y, para la mayoría de 

ellos, este curso era su primer contacto con la traducción.  
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Los Kahoots se utilizaron durante la primera parte del curso, que comprende cinco 

temas teóricos centrados en varios aspectos de la Teoría de la Traducción y la Lingüística. 

Se prepararon cinco cuestionarios Kahoot! diferentes formados por diez preguntas para 

cubrir todos los temas teóricos del curso. Por lo tanto, después de la presentación de cada 

tema los alumnos debían jugar a un Kahoot! para comprobar si habían adquirido los 

diferentes contenidos expuestos durante la clase. Los resultados de los cuestionarios se 

utilizaron para evaluar el rendimiento académico de los alumnos, ya que representaban el 

10% de su nota final. 

 

4.   CONCLUSIONES 

La nueva situación que nos ha presentado la pandemia ha obligado a los docentes, a 

todos los niveles educativo, reestructurar tanto los contenidos como el método de trabajo. 

En el presente trabajo nos hemos centrado en explicar algunas metodologías disruptivas 

que han solventado algunos de los problemas acaecidos con la docencia semipresencial 

y/o virtual.  

La incorporación de estas metodologías en el Grado de Traducción e Interpretación 

ha sido una solución bastante recomendable para la docencia de material tanto teórico 

como práctico. Creemos que es necesario seguir trabajando en la línea propuesta, aunque 

hay que remarcar que la incorporación de estas metodologías obliga al profesorado a 

aumentar de manera sustancial su carga de trabajo, y que, por tanto, solamente es posible 

incorporarlas si hay una programación y organización previa.  
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CAPÍTULO 14. 

LOS MUSEOS COMO RECURSOS DIDÁCTICOS EN LA ENSEÑANZA DE LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR: FORMACIÓN Y ACCESIBILIDAD  

Silvia Martínez Martínez  

 

Esta investigación se ha llevado a cabo dentro del Proyecto de Investigación AL-

MUSACTRA [Acceso universal a museos andaluces a través de la Experiencias e 

investigaciones en contextos educativos traducción (Ref. B-TIC-352UGR18)], 

financiado por el Ministerio Español de Economía, Industria y Competitividad. 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Hoy en día, las instituciones culturales están más interesadas que nunca en integrar 

la pedagogía en su política estructural, ya que cada vez es mayor la diversidad de 

entidades que proyectan el Patrimonio, el Arte y la Cultura a nuestra sociedad. De este 

modo, la Didáctica Museística y Patrimonial se sitúa como un intermediario entre el 

público y la idea clásica y funcional centrada en conservar y exhibir objetos museísticos. 

Por todo ello, las instituciones culturales en general y el museo en particular, deben 

ser entes abiertos, vivos y dinámicos, lugares de encuentro en los que cada sector de la 

sociedad pueda desempeñar el papel que le corresponda a través de un abanico cada vez 

más amplio de canales; para lo cual el Consejo Internacional de Museos (ICOM), en su 

Asamblea General de 1965, ya fijó las directrices sobre educación y acción cultural y 

didáctica que han sido desarrolladas desde aquel entonces hasta la actualidad. 

Así pues, el acceso al ocio y a la cultura (museos, centros de interpretación, 

arquitectura, rutas turísticas culturales, etc.) es un derecho universal recogido en diversas 

leyes y normas, como, por ejemplo, en la Convención Internacional sobre los Derechos 

de las Personas con Discapacidad. En su Art. 30, insta a todos los estados parte a 

reconocer su derecho a participar en la vida cultural y a adoptar las medidas pertinentes 

para que tengan acceso al material y a las actividades culturales en formatos accesibles 

con el objetivo de lograr la plena integración ciudadana. Asimismo, la Organización de 

las Naciones Unidas reconoce en el artículo 1 de la Declaración Universal de Derechos 

Humanos que todas las personas nacen libres e iguales y establece que los principios de 

igualdad y no discriminación son una parte de la base del Estado de Derecho. Sin 

embargo, observamos que aún existen barreras en la comunicación que afectan al acceso 
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a la información y su procesamiento. Álvarez de Morales Mercado (2021, p. 69) señala 

que «uno de los principales problemas que interfieren en la eliminación de barreras es 

que la accesibilidad como tal no forma parte del diseño, sino que se aplica a posteriori». 

Esto se traduce en que los museos no son aún para toda la ciudadanía, es decir, existen 

colectivos con dificultades, como las personas con discapacidad sensorial o cognitiva que 

no pueden gozar de ese derecho que tanto se ha defendido a lo largo de la historia y que, 

además, precisan de personal cualificado que pueda llevar a cabo dichas tareas de 

accesibilidad. 

A lo largo del presente trabajo veremos cómo ha evolucionado el concepto de museo, 

convirtiendo su papel de meros centros de conservación a uno en el que asume un rol 

didáctico significativo. Tanto es así, que entre los Planes Nacionales elaborados por el 

IPCE (Instituto del Patrimonio Cultural de España) se encuentra el Plan Nacional de 

Educación y Patrimonio que fomenta, entre otros objetivos, la inclusión en los currículos 

de los diferentes niveles educativos de contenidos relacionados con el Patrimonio y el 

establecimiento de un conjunto de criterios que permitan el desarrollo de proyectos 

educativos que respondan a las necesidades y expectativas del público al que van 

dirigidos. Este enfoque resulta muy enriquecedor y coloca el acento en el uso de los bienes 

culturales como recursos educativos.  

Al hilo de estos avances en el concepto de museo, su uso como recurso didáctico y 

la necesidad de que llegue a todos los colectivos nace la idea del presente trabajo. Se 

mostrarán algunos avances de investigación llevados a cabo en la elaboración de Trabajos 

Fin de Grado (TFG) con un grupo de alumnos formado exprofeso en la Facultad de 

Traducción e Interpretación (TeI) de la Universidad de Granada (UGR).  

Partimos de un objetivo general que consiste en utilizar los museos como recursos 

didácticos en la Enseñanza de la Educación Superior y desarrollar habilidades para 

realizar pequeños trabajos de investigación, es decir, Trabajos Fin de Grado (TFG), 

haciendo hincapié en el estudio de los museos como lugares educativos. En cuanto a los 

objetivos específicos que nos marcamos para llevar esta investigación a cabo, destacamos 

los siguientes: 

● hacer uso de los museos como herramientas para conocer y respetar la diversidad 

social, educativa y cultural, en concreto, la discapacidad auditiva, 

● fomentar el aprendizaje y divulgación de la accesibilidad en espacios públicos, 

● promover la formación de nuevos perfiles profesionales, y  
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● trascender el aula como espacio de aprendizaje. 

Para demostrar tales objetivos comenzaremos realizando un breve repaso sobre el 

concepto de museo y su uso como espacio educativo. Tras estos planteamientos teóricos, 

explicaremos las metodologías que hemos empleado y que se basan en una experiencia 

docente innovadora realizada en la Facultad de TeI de la UGR. A continuación, 

mostraremos algunos resultados obtenidos de mano de la opinión del estudiante y, por 

último, formularemos nuestras conclusiones teniendo en cuenta el objetivo del que 

partíamos al inicio. De este modo, pretendemos analizar, clarificar y visibilizar un uso 

diferente del museo como recurso pedagógico. 

 

2.   EL MUSEO COMO NUEVO ESPACIO EDUCATIVO INTEGRADO 

Para contestar a la pregunta de cómo ha evolucionado el concepto de museo, es 

necesario volver la mirada atrás para iniciar un recorrido cronológico por la historia de 

las instituciones museísticas, desde principios del siglo pasado hasta la actualidad. 

Tomando como referencia los trabajos de Germain Bazin (1969) y Hugues de Varine-

Bohan (1974) podemos afirmar que el museo ha pasado de ser una realidad sacrosanta a 

un instrumento de desarrollo y dinamización sociocultural. En el siglo XIX nacen los 

primeros museos públicos y en el siglo XX, después del periodo de entreguerras, se 

empieza a dar una nueva proyección al museo, al ser considerado no solamente como 

institución dedicada a la adquisición, conservación y exposición, sino también a la 

investigación y la educación. De este modo, tal como señala Soler Gallego (2012, p. 14) 

«el último cuarto del siglo pasado fue decisivo para la renovación de la organización 

conceptual del museo».  

Así pues, hasta que llegara el siglo XX la función única de los museos consistía 

básicamente en adquirir, conservar y exponer objetos museísticos, carente de cualquier 

preocupación de tipo pedagógico. Pero, afortunadamente, este concepto de museo pronto 

comienza a transformarse. 

A partir del año 1946, año en que se crea el ICOM, es cuando «surge una nueva 

visión de esta institución y de su papel social, pues a las tres funciones clásicas se les 

suman las novedosas de investigar y educar, resultando en el conjunto de requisitos 

básicos que debe satisfacer todo tipo de museo en la actualidad» (Soler Gallego, 2012, p. 

15). 
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En la década de los cincuenta, además, asistimos a un cambio de perspectiva 

fundamental: el visitante se convierte en protagonista del museo. Así pues, al objetivo 

primordial de conservación se le suma otro de igual importancia: la atención a los 

potenciales usuarios de la exposición; estos usuarios conforman el llamado horizonte 

destinatario, término que engloba todo tipo de público, con unas expectativas y 

necesidades diferentes que hay que tener en cuenta a la hora de diseñar y adecuar la oferta 

de cualquier museo. Dicho de otra forma, en el momento en que el público empieza a 

volver su mirada hacia el museo, este se ve obligado a encontrar las formas de volver su 

mirada hacia el público. Hernández Cardona (2005, p. 40) llegó a definir como 

antidiálogo el tipo de estrategia museográfica utilizada hasta entonces en la mayoría de 

las instituciones. Según este antidiálogo, hasta fechas muy cercanas el museo no había 

tenido en cuenta las necesidades, intereses o capacidad de comprensión del visitante. En 

cambio, la decisión de instaurar un diálogo entre el usuario y el museo ha permitido 

desarrollar estrategias didácticas e interactivas que potencian la motivación del visitante 

y le permite acercarse a los objetos en exposición.  

Motivar, atraer, retener, interesar y comunicar al visitante van a ser, en síntesis, las 

características que deberán reunir las actuaciones que lleve a cabo el museo, utilizando 

los medios de comunicación que respondan a las condiciones reales de receptividad de 

los distintos grupos sociales. 

 

3.   METODOLOGÍA Y FASES DE LA ELABORACIÓN DEL TFG 

Antes de comenzar con este apartado, creemos conveniente recordar el objetivo 

principal de este trabajo. Este consiste en hacer uso de los museos como eje central de 

pequeños trabajos de investigación realizados por un grupo de estudiantes de cuarto curso 

del Grado en TeI de la UGR. Esta ambiciosa meta no solo pretende que el alumnado 

desarrolle habilidades para la realización de dichos TFG, sino que también vinculen y 

relacionen la investigación con la teoría y la práctica de la traducción y la interpretación.  

Desde hace unos años, en la Facultad de Traducción e Interpretación se viene 

realizando una práctica innovadora para la elaboración de los TFG que son obligatorios 

para todos los alumnos del Grado en TeI: la creación de grupos de TFG que crean 

voluntariamente algunos profesores. Cada grupo está compuesto por un máximo de diez 

alumnos cuyo nexo común es la temática objeto de investigación. Cada grupo de TFG se 

reúne una vez a la semana durante todo el segundo cuatrimestre, siendo un total de 14 

sesiones. 
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Como ya sabemos los docentes que nos dedicamos a la enseñanza en la Educación 

Superior, realizar un TFG es algo muy temido por la mayoría del estudiantado. Sin 

embargo, se ha comprobado que la modalidad de TFG grupal es un gran éxito, ya que los 

estudiantes pueden trabajar de forma colaborativa sobre una misma temática y, a la par, 

estar tutorizados por un mismo docente a lo largo de todo el proceso. De este modo, los 

alumnos se ven menos presionados para fijar los objetivos, buscar documentación y 

desarrollar el contenido de este. 

Para esta experiencia, hablaremos de uno de los grupos de TFG de la Facultad de TeI 

que versa sobre la Subtitulación para sordos (SpS). La temática de este grupo está basada 

fundamentalmente en un estudio teórico-práctico relacionado con una materia del grado. 

En este caso, como ya hemos mencionado, se trata del SpS, una modalidad de traducción 

audiovisual accesible que se estudia con más profundidad en la asignatura de cuarto curso 

titulada Traducción para entornos multimedia. Si bien es cierto que, en un principio, este 

grupo estaba pensado para abordar esta modalidad traductora solo para SpS de productos 

multimedia, a petición del alumnado, se amplió en el curso académico 2019-2020 para su 

estudio en entornos museísticos y, se incrementó el interés de estos durante el curso 2020-

2021. 

Como hemos visto en el apartado anterior, el museo constituye un evento 

comunicativo multimodal e interactivo (el macrotexto situacional) y, como tal, transmite 

el significado (el macrotexto) por medio de un discurso multimodal (los microtextos). En 

Traductología, esto se traduce como un texto origen de carácter multidisciplinar, 

multimodal e innovador. Gracias a esto, las instituciones museísticas han sido un entorno 

idóneo para innovar en el proceso de enseñanza de la Traducción y la Interpretación, de 

modo que, los estudiantes no solo han adquirido conocimientos teóricos y prácticos, sino 

que han podido desarrollar competencias trasversales de autoaprendizaje, organización y 

planificación, entre otras. Así pues, el alumno se encuentra motivado al poder ser el 

propio actor de su trabajo de investigación. Este hecho posee un alto de grado de “poder 

pedagógico” tal como señalaban Leach y Moon en su libro de 2008. Además, su aliciente 

también venía marcado por un encargo de traducción real, que se sale de la monotonía y 

que, por supuesto, trasciende la clásica aula de traducción e interpretación. 

Tras esto, se puede deducir que la metodología principal que se ha empleado ha sido 

el socioconstructivismo, que se trata de una teoría de aprendizaje que sitúa al estudiante 

como protagonista en el centro del proceso de enseñanza (Fedor de Diego, 2003). Este 

método se ha venido utilizando en investigaciones realizadas por algunos miembros del 
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grupo TRACCE de la UGR, que lleva casi una década dedicándose, entre otras labores 

investigadores, a utilizar los museos como recursos didácticos para la enseñanza de la 

traducción audiovisual accesible y especializada (Martínez-Martínez et ál., 2016; Álvarez 

de Morales Mercado, 2017).  

No obstante, a lo largo de las dos fases generales de elaboración del TFG que 

presentamos a continuación, se observará que, en la segunda fase, se emplearán otras dos 

metodologías de apoyo y que se explicarán en el desarrollo de dicha fase.  

 

3.1. Fase 1: Clases teóricas 

A pesar de que los alumnos del Grado en Traducción e Interpretación han visto 

algunas modalidades de traducción accesible en diversas asignaturas del grado, apenas 

tienen conocimiento sobre la investigación de dichas prácticas traductoras. Es por eso por 

lo que se decidió dedicar seis sesiones para impartirles teoría aplicada al objetivo principal 

de investigación. 

Dichas sesiones se organizaban siempre explicando la teoría de lo general a lo 

particular y podían variar en función de los conocimientos del grupo. De este modo, las 

sesiones de la primera fase fueron las siguientes: 

Sesión 1: contextualización del usuario meta, es decir, las personas con discapacidad 

auditiva. Nos centramos en sus necesidades para paliar las barreras de acceso al 

conocimiento, su velocidad de lectura, heterogeneidad, etc.  

Sesión 2: explicación sobre la accesibilidad museística y su aplicación desde el punto 

de vista de la traducción y la interpretación.  

Sesión 3: el futuro de la accesibilidad museística y nuevos perfiles profesionales. 

Sesión 4: muestra de los materiales que podían utilizar. En este caso eran vídeos de 

dos museos sitos en Granada capital, el Museo Arqueológico de Granada (MAEG) y el 

pabellón del BioDomo del Parque de las Ciencias. 

Sesión 5 y 6: características específicas del SpS, basándonos en la norma UNE 

153010 (2012) de Subtitulado para personas sordas y personas con discapacidad 

auditiva, la norma UNE 153101: 2018 EX sobre Lectura Fácil y la norma ISO/WD 

24495-1 sobre Lenguaje Claro. 

Tras esta primera fase, los alumnos tienen un periodo de reflexión para decidir con 

cuantos estudiantes quieren hacer su trabajo y, sobre todo, en qué museo y en qué 

materiales se quieren centrar. Dadas las escasas dimensiones de los TFG, unas seis mil 

palabras, se les recomiendan escojan un vídeo o dos como máximo, siendo un total de 15 
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minutos el material con el que vayan a trabajar de forma práctica. Una vez han realizado 

esto, pasamos a la siguiente fase. 

 

3.2. Fase 2: Parte práctica. 

En esta segunda y última fase el profesor y el estudiantado seguirán trabajando 

durante 8 sesiones más hasta la finalización del TFG ya totalmente redactado.  

Además del socioconstructivismo, para cumplir los objetivos de este trabajo hemos 

empleado la Collaborative Action Research, traducida al español como investigación 

cooperativa. Bartolomé Pina (1986, p. 53) ya presentaba este método como una 

alternativa para investigar e innovar en educación. Básicamente consiste en trabajar en 

equipo, en este caso, el grupo de estudiantes y el profesor, para resolver un problema 

(hacer uno o dos vídeos de un museo accesible para personas sordas) y compartir la 

responsabilidad tanto en la toma de decisiones como en las tareas de investigación. En 

nuestro caso, además, para resolver el problema se usó el método ensayo-error de Risku 

(1998), gracias al cual los estudiantes adquirieron estrategias transversales que pudieron 

extraer a su propio encargo de traducción, el cual iban a desarrollar a lo largo de su TFG. 

Así pues, de forma innovadora, se utilizaron textos multimodales museísticos para que 

los estudiantes comprendieran el análisis de una traducción y todos los procesos de 

interpretación del texto origen y adaptarlos mediante subtítulos para que los usuarios con 

discapacidad auditiva puedan acceder al conocimiento de ese objeto museístico concreto 

sobre el que versaba su TFG.  

De este modo, de forma resumida el resto de las sesiones se plantearon de la siguiente 

forma: 

Sesión 7: búsqueda de información y proceso de documentación del vídeo que cada 

alumno había elegido. 

Sesión 8: confección de una lista sobre los problemas traductológicos que habían 

surgido a raíz de lectura y análisis del texto multimodal. 

Sesión 9: aprendizaje para utilizar un software gratuito de subtitulación. 

Sesión 10-14: redacción del TFG.  

Por último, cabe señalar que el estudiante siempre ha estado guiado por el docente 

como facilitador del descubrimiento. En esta ocasión, además, esta tarea ha sido más fácil 

dado que todos y todas nos hemos podido acostumbrar al uso más frecuente de las 

aplicaciones en línea tales como, Google Meet debido a la pandemia provocada por la 

COVID-19. Por lo tanto, ellos y ellas han podido tomar sus propias decisiones y han 
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sabido seguir los pasos adecuados para elaborar un trabajo de investigación de calidad y 

acorde a las características y directrices marcadas por la UGR. 

En el siguiente apartado mostraremos algunas opiniones de los alumnos que han 

realizado estos TFG para así observar de primera mano la eficacia de esta metodología 

grupal para realizar trabajos de investigación. 

 

5.   RESULTADOS 

A pesar de que esta metodología grupal se lleve realizando desde el año académico 

2019-2020, este proyecto debe entenderse aún como un experimento metodológico piloto. 

Los docentes solemos tener una idea o una suposición sobre lo que los alumnos han 

aprendido. No obstante, lo ideal es conocer de primera mano los resultados del 

aprendizaje y, en nuestro caso, además es muy importante hacer un seguimiento de todas 

las decisiones traductoras e investigadoras que el estudiantado ha tomado para así poder 

ir mejorando la metodología y el contenido en los siguientes años académicos.  

Por tales motivos, a continuación, mostramos cuatro opiniones anónimas de algunos 

estudiantes: 

 

Este trabajo nos ha servido para aprender muchas cosas, así como para aplicar 

otras que ya habíamos estudiado con anterioridad. Además, nos ha servido para 

llegar a una conclusión, y es que se requiere una muy buena formación y unas 

grandes competencias en traducción para llevar a cabo esta exhaustiva tarea, pues 

hay que tener en cuenta las particulares características que la caracterizan a la hora 

de desempeñar el trabajo práctico. Los SpS surgen de un compendio de traducción 

intralingüística, traducción intersemiótica y una serie de aptitudes entre las que se 

encuentra la formación en subtitulado y en Lectura Fácil [Estudiante A]. 

 

Una vez hemos realizado el trabajo, conocido los aspectos teóricos y prácticos, 

haciendo una subtitulación para personas con discapacidad auditiva en el ámbito 

museístico, se ha sacado como conclusión que este trabajo es bastante importante y 

útil. Importante, porque así alcanzamos a un público más amplio dentro de esta 

comunidad de personas sordas. Útil, porque usamos la SpS como un recurso para 

la interacción con este grupo [Estudiante B].  
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Nuestro interés en el SpS surge a raíz de la curiosidad por conocer este campo, 

pues tristemente en el plan de estudios de la carrera de Traducción e Interpretación 

no se le dedica una gran cantidad de tiempo, por eso, queríamos aprender sobre esta 

modalidad de traducción. Al mismo tiempo, queríamos asentar las bases de nuestros 

conocimientos sobre la materia y poner en práctica todo lo que hemos aprendido 

durante nuestra formación. Este TFG ha sido la oportunidad perfecta para emplear 

nuestros conocimientos y aprender más sobre aquello que nos era desconocido 

[Estudiante C]. 

 

[…] Por último, nos gustaría destacar la importancia de la creación de nuevas 

herramientas y su utilización para hacer del mundo un lugar accesible para todos 

por igual y que toda la población pueda disfrutar. Así como nuestro papel como 

ciudadanos de ese mundo de contribuir a impulsar esa accesibilidad [Estudiante D]. 

 

Tal y como se puede deducir de estos comentarios, el trabajo grupal ha sido todo un 

éxito. A grandes rasgos, podríamos decir que esta experiencia ha consistido en una acción 

de innovación en la enseñanza-aprendizaje de la TeI por medio de la utilización de la 

accesibilidad museística como recurso didáctico para la elaboración de pequeños trabajos 

de investigación. Utilizar textos reales ha sido, por tanto, un soplo de aire fresco para el 

estudiantado y este hecho ha repercutido sobremanera sobre su motivación e interés para 

trabajar y aprender.  

 

5.   CONCLUSIONES 

Los museos en la actualidad se conciben como espacios con un claro papel social 

implícito de difundir el conocimiento y varias finalidades expresas según las exposiciones 

permanentes o itinerantes que acoja. López Puigdollers (2014, p. 3) señalaba que los 

museos se hallaban poco aprovechados por los docentes a pesar de ser considerados como 

ayudas culturales por los centros de enseñanza. Afortunadamente, casi una década 

después podemos afirmar que esto ya no es cierto. Hoy en día, los museos son 

frecuentados por alumnos de cualquier nivel educativo e incluso aún más desde la 

Universidad que, además, desempeña una excelente labor investigadora en colaboración 

con los mismos. De hecho, no solo se utilizan los museos como herramienta didáctica en 

el Grado de Traducción e Interpretación de la UGR, sino que también se ha observado 

que se usan en otros grados como Pedagogía (también de la UGR) en el que incluso existe 
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una asignatura optativa titulada Museos e instituciones de la memoria: su actividad 

socioeducativa.  

Asimismo, observamos que los museos luchan contra la desigualdad en la sociedad 

y se puede percibir que existe un cambio cada vez más orientado en el visitante. Tanto es 

así, que se están creando nuevos perfiles profesionales, como el de traductor o intérprete 

accesible y está de nuestra mano formar a profesionales en este ámbito que conozcan las 

distintas estrategias para integrar a todos los sectores de nuestra sociedad. Para ello, en 

este trabajo nosotros hemos sistematizado este problema y junto con el alumnado hemos 

transformado el pabellón del BioDomo del Parque de las Ciencias y las tres salas del 

MAEG en espacio de aprendizaje. Ambos museos han sido el germen temático de los 

materiales docentes y para el alumnado ha sido la fuente documental y texto origen en el 

proceso traductor e investigador de su TFG. Se ha comprobado, pues, que trascender el 

aula ha supuesto un valor añadido a estos trabajos de investigación y que la elección de 

tales museos como recursos didácticos ha sido un éxito. 
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CAPÍTULO 15. 

la Mensajería instantánea. un espacio privilegiado para el desarrollo de la 

competencia escrita en la formación docente  

Francisco Núñez-Román, Coral I. Hunt-Gómez, Alejandro Gómez-Camacho e Inés 

Lucas-Oliva. 

 

Este trabajo ha contado con el apoyo del Proyecto de Investigación “La escritura digital 

del alumnado adolescente en Andalucía. La mensajería instantánea y sus implicaciones 

educativa” (Ref. US-1380916) de I+D+i en el marco del Programa Operativo FEDER 

Andalucía 2014-2020 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, se ha enfatizado la importancia de los procesos de escritura como 

estrategia de acceso al conocimiento en la Educación Superior, fomentándose el 

desarrollo de la alfabetización académica como «conjunto de nociones y estrategias 

necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, así como en las 

actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad» 

(Carlino, 2003, p. 410). La alfabetización académica tiene, por lo tanto, un importante 

«impacto en las situaciones educativas que se promueven en la universidad» (Castelló, 

2014, p. 346), y, por consiguiente, en los procesos de formación docente desarrollados en 

el contexto de la Educación Superior. 

Frente a la concepción tradicional de la escritura como un proceso individual y 

solitario, numerosos estudios han mostrado la eficacia de la escritura colaborativa en el 

desarrollo de la competencia escritora de los estudiantes (Granado-Peinado et al., 2019; 

Herder et ál., 2018; Klein, 2014; Nykopp et ál., 2014). En este sentido, se ha observado 

que la escritura colaborativa fomenta la reflexión sobre el proceso de escritura y favorece 

el contraste de puntos de vista y la construcción de conocimiento compartido (Kuhn et 

ál., 2016).  

La escritura colaborativa, además, se ve potenciada gracias a los entornos virtuales. 

La escritura colaborativa en línea, OCW en sus siglas en inglés (Online Collaborative 

Writing), permite que “students collaboratively write in small groups or pairs via online 

platforms with the supports of instructional scaffoldings or technological assistances” 

(Chen et al., 2021). El resultado de la OCW es un mayor grado de compromiso por parte 
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del alumno (Liao et ál., 2018), demostrando, por ejemplo, ser más eficaz en los procesos 

de revisión textual (Álvarez et ál., 2012; Bradley y Thouësny, 2017; Guasch et ál., 2013; 

López-Pellisa et ál., 2021).   

La rápida evolución de las TIC obliga a un constante ajuste de las prácticas de lectura 

y escritura en la universidad, en el marco de un nuevo concepto de literacidad que supone, 

en palabras de Casanova (2016, p. 78) «un nuevo modo de explorar la realidad y construir 

el conocimiento». Sin embargo, Valverde González subraya también las carencias en la 

competencia digital del alumnado, puesto que, si bien este «demuestra dominio lúdico de 

tales medios, no obstante, falla al aplicarlas en un contexto formal, especialmente en la 

transposición de los conocimientos académico-científicos adquiridos en sus estudios 

universitarios» (Valverde González, 2018, p. 3). Esta diferencia entre el amplio uso 

cotidiano de algunas herramientas, como las redes sociales y la mensajería instantánea, y 

su escasa utilización en contextos académicos ha sido confirmada posteriormente por 

Gómez et al. (2012) o Casanova (2016), y según Melguizo (2020), se debe a que los 

contenidos digitales y el uso didáctico de estas herramientas no han sido abordados con 

claridad y determinación en la formación del alumnado. 

En contraste, autores como Cassany (2016) destacan el papel cada vez más relevante 

de estas herramientas en las prácticas académicas de los estudiantes, puesto que las redes 

sociales y la mensajería instantánea suponen un espacio de intercambio de información 

en múltiples formatos multimedia sobre tareas, soluciones de ejercicios, capturas de 

pantalla sobre actividades de clase o borradores. Las herramientas de mensajería 

instantánea mejoran, además, la organización del trabajo grupal y una comunicación más 

eficiente entre estudiantes y entre estudiantes y profesores (Veytia Bucheli y Bastidas 

Terán, 2020). Para Cassany (2016), la mensajería instantánea, por lo tanto, pertenece a 

los otros espacios virtuales de aprendizaje que se han unido al aula tradicional; a saber, el 

«Entorno Virtual de Aprendizaje» (EVA) o plataformas didácticas gestionadas por las 

instituciones educativas, y los “entornos personales de aprendizaje” (EPA), que incluyen 

«un conjunto dinámico y variopinto de recursos de información, formación y 

autoaprendizaje que maneja cada internauta» (Cassany, 2016, p. 188).  

Entre las redes sociales más populares usadas por los estudiantes universitarios, 

WhatsApp es, sin lugar a duda, una de las preferidas (Mena Roa, 2020), convirtiéndose 

en el principal medio de comunicación escrita entre la población universitaria. Por ello, 

en este capítulo, tras exponer la influencia del uso de WhatsApp en las prácticas escritoras 

del alumnado universitario, se realizará una revisión de los principales resultados del uso 
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de WhatsApp como herramienta en la mejora de la competencia escrita y la formación 

docente. 

  

2.   MENSAJERÍA INSTANTÁNEA COMO HERRAMIENTA DOCENTE 

Existe una vasta literatura que analiza las posibles consecuencias negativas en la 

competencia escrita de los jóvenes del uso de aplicaciones de mensajería instantánea y la 

difusión de una nueva variedad de la lengua denominada textese (Johnson, 2015) o 

digitalk (Turner, 2010). Tradicionalmente, se ha venido considerando esta nueva variedad 

de la lengua como una amenaza en el desarrollo de las habilidades escritoras de los 

jóvenes (Johnson, 2015), como muestran los estudios en los que el profesorado en 

formación tiene una percepción negativa de la influencia de la norma digital en la 

competencia escrita estándar en los adolescentes (Gómez-Camacho et ál., 2018; Hunt-

Gómez et ál., 2020, Núñez-Román et ál., 2021); no obstante, los estudios muestran, en 

general, que la mensajería instantánea no comporta efectos negativos en la competencia 

escrita. Las investigaciones realizadas en diferentes lenguas llegan a esta conclusión, 

como es el caso del inglés (Powell y Dixon, 2011; Wood et ál., 2014), el francés (Bernicot 

et ál., 2014; Cougnon et ál., 2017) o el español (Gómez-Camacho et ál., 2018; Hunt-

Gómez et ál., 2020), de las que se extrae que los jóvenes son capaces de seleccionar la 

variedad escrita más adecuada a cada contexto y medio de comunicación. 

Toda vez que la literatura ha confirmado que la mensajería instantánea no supone 

ningún riesgo en la competencia escrita de los adolescentes y universitarios, se ha iniciado 

una nueva línea de investigación centrada en el uso de estas herramientas como recurso 

didáctico para la mejora de la escritura académica. El resultado ha sido una creciente 

literatura, sobre todo en el ámbito de la enseñanza del inglés como lengua extranjera, que 

da cuenta de múltiples experiencias de aula basadas en la utilización de aplicaciones y 

programas de mensajería instantánea para desarrollar las diferentes habilidades de 

escritura.  

Cremades et ál. (2021) recopilan las principales ventajas didácticas del uso de las 

redes sociales, en concreto de la aplicación WhatsApp, destacando una «mayor eficacia 

en la enseñanza-aprendizaje de la L1 y L2», la “mejora de las estrategias de comunicación 

entre alumnado y profesorado dentro y fuera del aula” o el «aumento de la motivación, 

bidireccionalidad e inmediatez para compartir todo tipo de materiales (escritos, orales y 

audiovisuales)» (2019, p. 118). En un estudio más reciente, se concluye que “the different 

applications of instant messaging are perceived by the current and future teachers as a 
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tool with great didactic potential” (Cremades et ál., 2021, p. 740), lo que permite indagar 

en las potencialidades de un recurso hasta ahora escasamente utilizado en contextos 

educativos, sobre todo, para el desarrollo de la competencia escrita de los alumnos. 

Estas posibilidades han sido más profusamente exploradas en ámbito anglosajón, o 

al menos en contextos de aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Así, las 

investigaciones muestran una mejora de la competencia escrita (Awada, 2016; Ebadi y 

Bashir, 2021) y oral (Ahmed, 2019; Andújar-Vaca y Cruz-Martínez, 2017, Durán-

Bautista y Huertas-Malagón, 2021), fundamentalmente a través de un notable incremento 

del vocabulario y una mayor atención a la adecuación del mensaje. Estos estudios 

destacan, además, que los estudiantes «pueden negociar el significado de manera ubicua, 

reflexionando y evaluando sus propias actuaciones a través de interacción real y 

feedback» (Andújar-Vaca y Cruz-Martínez 2017, p. 50). 

En el ámbito de la lengua española, sin embargo, se o 

bserva un menor desarrollo de la investigación. Escobar-Mamami y Gómez-Arteta 

(2020), por ejemplo, muestran que el uso de WhatsApp como recurso de aprendizaje 

móvil mejoró las habilidades orales y escritoras de los alumnos. En su investigación, se 

utilizaron todos los recursos disponibles en WhatsApp (mensajes de textos, emoticonos, 

videollamadas, audios, documentos, etc.) para la realización de actividades de clase, tanto 

a través de chats individuales como grupales. Los resultados mostraron una mejora en las 

habilidades orales y escritas de los estudiantes que usaron WhatsApp frente a aquellos 

que no utilizaron este recurso, si bien no se observaron mejoras en aspectos relacionados 

con la ortografía. En relación con la competencia ortográfica, Llopis-Susierra y Andrés-

Sebastiá (2020), por su parte, revelan cómo los correctores ortográficos incluidos en las 

aplicaciones de mensajería instantánea facilitan el asentamiento de la ortografía. 

Por último, en el ámbito de la enseñanza de español como lengua extranjera, Morató-

Payá (2014) propone una serie de actividades a través de WhatsApp como complemento 

a las clases presenciales y como una forma de extender el contacto del alumnado con los 

contenidos lingüísticos fuera del aula.  

 

4.   CONCLUSIONES 

Las aplicaciones de mensajería instantánea como WhatsApp, ampliamente usadas 

por los estudiantes de Educación Superior en su día a día, se configuran como una 

herramienta eficaz pero infrautilizada en el desarrollo de la competencia escrita y oral de 

los discentes. Además de su probada capacidad para mejorar el trabajo en equipo, 
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fomentar una comunicación más eficaz entre los participantes en el proceso de enseñanza-

aprendizaje o aumentar la motivación del estudiante, hay que tener en cuenta que se trata 

de un entorno privilegiado para la reflexión sobre las prácticas lectoras y escritoras y los 

procesos de literacidad en los que se encuentra inmerso el alumnado universitario. Los 

resultados de las investigaciones sobre el uso de estas herramientas de mensajería 

instantánea para la mejora de las diferentes habilidades lingüísticas indican que todavía 

nos encontramos ante un vasto campo por explorar, principalmente en relación con los 

aspectos metacognitivos de la escritura y la lectura, ya que el interés de los investigadores 

se ha centrado, principalmente, en la descripción de la escritura digital y sus posibles 

repercusiones negativas en el desarrollo de la competencia escrita, en lugar de explorar 

las potencialidades didácticas de estos recursos. 

Los escasos estudios que muestran los resultados del uso didáctico de WhatsApp y 

aplicaciones de mensajería instantánea en el contexto de la didáctica de la lengua española 

nos llevan a compartir la opinión de Cremades et ál. (2016), quienes denuncian los 

prejuicios negativos del profesorado para incluir en su práctica docente este tipo de 

herramientas y la incoherente ausencia en el currículo educativo de estas prácticas 

alfabetizadoras, ampliamente extendidas entre los nativos digitales. Un primer paso para 

superar esta situación es otorgarles a las aplicaciones de mensajería instantánea y a la 

norma digital un mayor espacio en los planes de formación del profesorado, de modo que 

aquellas puedan considerarse un recurso potente y eficaz para el desarrollo de la 

competencia escrita de sus alumnos. 
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CAPÍTULO 16. 

LA IMPORTANCIA DEL CLIMA DE AULA DESDE LA PERSPECTIVA DEL 

FUTURO PROFESORADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

Elena Guichot-Muñoz, Giulia De Sarlo, Pilar Moreno-Crespo y Olga Moreno-

Fernández 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Los aspectos que rodean el entorno comunicativo en el aula son diversos y de 

diferente índole. Cuando estamos en un aula podríamos pensar que el mensaje tiene un 

único sentido (emisor/docente-receptor/alumnado). Sin embargo, se trata de una situación 

de comunicación con mayor complejidad de lo que pudiera parecer a simple vista. 

Igualmente, se debe considerar que son varias las fuentes que defienden que el clima 

escolar y el rendimiento académico se encuentran relacionados entre sí, viéndose 

implicados factores como la motivación, el compromiso, el desarrollo de estrategias de 

aprendizaje, etc., (Benito, 2009; Carbonero et ál., 2011; Carrasco y Trianes, 2010). En 

este sentido encontramos una serie de pautas que refuerzan las variables comunicativas y 

sociales (Estrada-Ugarte, 2019). 

Entre estas pautas que refuerzan las variables comunicativas y sociales es de vital 

importancia el lenguaje que los maestros y maestras utilizan en el aula, especialmente en 

etapas tempranas como es la Educación Primaria. No solo es importante el lenguaje, sino 

también como es utilizado. Como señala Irigoyen (2019, p. 5), «el lenguaje docente, en 

cuanto herramienta educativa, puede promover el desarrollo intelectual, emocional, moral 

y social de los discentes según los objetivos que persiga. Este discurso también 

condiciona la manera de conocer, sentir y de vivir del educando».  

No solo el lenguaje juega un papel esencial, sino que también es de gran relevancia 

el lenguaje no verbal, ya que este está ligado a las emociones. Todas estas cuestiones 

favorecen el clima de aula, por lo que sin duda es necesario un buen manejo por parte del 

profesorado. 

Cazden (1992) recoge algunas sugerencias que el docente debe tener en cuenta para 

mejorar sus habilidades comunicativas no verbales, tal y cómo pueden ser, el entrar en el 

aula con una sonrisa, pasearse por el aula para brindar seguridad, que se mire 

constantemente al alumnado, así cómo que se emplee un lenguaje adecuado en un tono 

acorde a cada situación. 
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Este estudio tiene como objetivo conocer las concepciones del profesorado en 

formación inicial de Primaria en torno a cuáles son las cuestiones que como docentes 

tienen que cuidar en el aula para generar un clima cálido y de confianza con su alumnado. 

 

2.   MÉTODO 

Se ha realizado un estudio de corte exploratorio y de carácter descriptivo-

interpretativo (Bisquerra, 2004; Buendía-Eisman, 1992).  

La muestra con la que se ha contado para dicho estudio está formada por 247 

estudiantes del Grado de Educación Primaria de la Universidad de Sevilla. El 

procedimiento de muestreo fue intencional y por conveniencia entre el alumnado 

matriculado en el tercer curso en el Grado de Educación Primaria. La muestra estuvo 

conformada por 46 hombres (18,6%) y 201 mujeres (81,4%). 

Para la recogida de datos se utilizó un cuestionario online, realizado en Google 

Forms, que consta de 21 preguntas de carácter cualitativo, de las cuales 4 cuestiones 

hacen referencia a una primera dimensión relativa a cómo favorecer el clima de aula en 

base a la actitud del docente, 7 conforman la segunda dimensión que está relacionada con 

la metodología de trabajo en el aula, y 10 forman parte de una tercera dimensión vinculada 

al proceso lecto-escritor. En este estudio nos centramos en presentar los datos 

relacionados con la primera dimensión. 

La validación del instrumento se llevó a cabo a partir de dos procesos distintos: la 

primera versión del cuestionario fue discutida con 2 expertos en la materia, 

experimentados en la orientación de investigaciones y con una amplia práctica educativa 

en el ámbito de la formación inicial. Se sugirieron reformulaciones relativas al uso del 

lenguaje. Después de la reformulación, se realizó un pre-test con 10 alumnos en 

formación inicial, no participantes de la muestra, que manifestaron juicios sobre la 

claridad, la relevancia, la adecuación de las cuestiones, el tiempo necesitado en su 

realización y el aspecto visual (Bell, 1997; Hill y Hill, 2002).  

El análisis de la información se realizó a partir de una tabla de Excel, para el caso de 

los cuestionarios, y del software de análisis cualitativo Atlas.ti. Para la codificación se 

han asignado códigos descriptivos, así DFI hace referencia a Docente en Formación 

Inicial, M o H al sexo, y el número al número asignado. 

 

3.   RESULTADOS 
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En cuanto a la primera pregunta, en la cual se le solicita a los futuros docentes de 

Educación Primaria reflexionar sobre cómo consideran que es importante comenzar el 

día de clases, prácticamente la totalidad de la muestra (96,8%) considera que es 

importante dar los buenos días, y hacer alguna actividad que favorezca de forma amena 

recuperar la sesión de clase del día anterior o en caso de ser una sesión distinta el 

comenzar explicando qué se va a hacer durante ese día en el aula, el porqué de su 

importancia y cuáles son los conocimientos que se van a adquirir. De tal forma podemos 

ver ejemplos tales como los extraídos de las siguientes unidades de información: 

● DFI-M-1: Daría los buenos días con una sonrisa, intentando comenzar la 

mañana con una cara alegre hacia los niños. Explicaría en qué va a consistir 

la clase, los conocimientos que vamos a aprender y cómo de útiles nos son 

en nuestra vida. 

● DFI-H-15: Lo primero al llegar a clase, sería saludar a los alumnos. Captar 

su atención mediante gestos y siempre en cada clase, recordar la anterior 

brevemente. Si es la primera vez, presentarme y que ellos también lo hagan 

mediante un juego, para que así sea más ameno. 

● DFI-M-67: Al comenzar la clase haría una asamblea para recordar lo dado 

anteriormente y así poder ver que mis alumnos han comprendido a la 

perfección los contenidos dados, por lo que es una buena técnica para llevar 

a cabo la siguiente sesión. 

● DFI-M-104: Iniciaría la clase con un "buenos días", creo que es fundamental 

a la vez que transmitir una actitud positiva hacia los alumnos, ya que en la 

mayoría de los casos las actitudes de estos estarán influenciada por la 

nuestra.  

Posterior a esto, se realizaría un recordatorio de la materia que vimos por última vez 

en clase y explicar qué relación tiene con lo nuevo que veremos a continuación. 

Un 3,2% incide en comenzar el día de clase valorando explícitamente cuestiones 

relacionadas con los sentimientos del alumnado, así como con sus emociones. Ejemplos 

de ello se pueden apreciar en las siguientes unidades de información: 

● DFI-M-8: Empezaría dando los buenos días o buenas tardes, intentando 

analizar a simple vista como [sic] están los alumnos si están atentos, si están 
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hablando entre ellos, discutiendo o si alguno está triste o si hay algún 

problema. 

● DFI-M-10: Con un buenos días y preguntando a mis alumnos cómo les fue el 

día anterior, haciendo una pausa para centrarme en este momento, ya que 

veo necesario dedicar un tiempo para que los niños y niñas sean 

protagonistas. 

● DFI-H-20: Lo primero que suelo hacer es preguntar a los alumnos que tal 

están y dejando que me cuenten algo de lo que han hecho el día anterior. De 

esta forma, centro su atención y puedo presentar el tema, normalmente a 

través de un vídeo, canción, problema... que les atraiga. 

Analizado cómo entablar una relación docente-alumnado nada más iniciar la clase se 

le solicitaba al profesorado inicial en formación que reflexionara sobre cómo se mueve 

durante las clases. Si son docentes pasivos que se quedan en el espacio de la mesa del 

profesorado, si pasean por el aula, etc. El 97,6% señala que considera conveniente utilizar 

todo el espacio disponible, paseando por el aula para tener a todo el alumnado a la vista, 

y favoreciendo una mejor interacción, tal y como se extrae de las siguientes unidades de 

información: 

● DFI-H-15: Me muevo por toda la clase, para que todos los alumnos me 

escuchen sin ningún problema y eviten cualquier tipo de distracción que les 

pueda alejar del tema que se está abordando en clase. 

● DFI-M-18: Durante la clase intento moverme aprovechando todo el espacio 

disponible para que el alumnado sienta al profesor como alguien cercano 

con el que pueden tratar y construir conocimiento abiertamente y sin temor 

a cometer un error. 

● DFI-M-24: Utilizando el espacio disponible del aula intentando interactuar 

siempre con ellos y evitando darles la espalda en la medida de lo posible. 

Sin embargo, un 3,4% considera que es mejor no moverse demasiado, o de hacerlo 

ocupar el espacio frontal dónde se sitúan la mesa del docente y generalmente la pizarra. 

● DFI-M-10: Gesticulando, interaccionando con los alumnos, moviéndome, 

pero no en exceso. 

● DFI-M-22: De un lado hacia el otro de la pizarra o no moverme. 
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● DFI-M-117: Considero que tanto el exceso como la escasez de movimientos 

no deben estar presentes en el aula como profesor. Por lo tanto, no estaría 

todo el tiempo sentado o todo el tiempo de pie sin moverme, pero tampoco 

todo el tiempo dando vueltas por el aula. Buscaría un término medio, 

pudiéndome acercar a los alumnos cuando fuese necesario. 

Profundizando en cómo utilizan sus manos, su voz y su mirada, es decir, su lenguaje 

no verbal, el 100% de los participantes encuestados consideran que el lenguaje no verbal 

es muy importante en el ámbito educativo en general pero mucho más si se trabaja con 

edades comprendidas entre los 0 y los 12 años, es decir, en las etapas de Educación 

Infantil y Primaria, en las que el docente debe dar también seguridad a su alumnado. En 

este sentido, es importante trabajar la entonación de la voz, sin olvidar que este elemento 

es además una herramienta de trabajo del docente en el aula. Ejemplos de esto se extrae 

en: 

● DFI-M-1: La voz con entonación, nunca plana y siempre interactuando con 

los alumnos sin discursos muy extensos.  

● DFI-M-147: El tono de voz debe ser tranquilo y sosegado, pero a su vez 

seguro y firme, dando credibilidad a lo que estamos diciendo. De nada vale 

alzar el tono de voz, recuerda que el estado de ánimo en muchos casos es 

contagioso y se transmite de forma involuntaria a nuestros alumnos. 

● DFI-M-206: Con respecto a la voz pienso que no debería de tener siempre el 

mismo tono de voz, si no que debemos de entornar la voz dependiendo de la 

actividad que estemos llevando a cabo. 

En cuanto a las manos, es importante gesticular de forma suave, sin exagerar y 

acompañando a las explicaciones realizadas en cada momento. 

● DFI-M-211: Las manos las utilizaría para señalar los ejemplos que se 

encuentren proyectados o de cualquier otra forma, para darle más fuerza al 

discurso realizando gestos que reflejen lo que estoy diciendo y que siempre 

acompañen al discurso. 

● DFI-M-245: Los gestos es algo muy importante en las explicaciones, muevo 

las manos en mis explicaciones, pero no con mucho movimiento que cause 

agobio, sino de forma suave. 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

165 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

La mirada también forma parte del lenguaje no verbal, y es un elemento clave en el 

clima de aula, considerando el profesorado en formación inicial encuestado que esta debe 

de acompañar al alumnado, siendo este el foco principal de atención. 

● DFI-H-232: Mi mirada suele recorrer toda la clase, para cerciorarme que 

los alumnos están prestando atención. 

● DFI-M-245: […] en cuanto a la mirada intento mirar a todos o a la gran 

mayoría de los niños mientras explico. 

Por último, se les planteaba cómo mantendrían la disciplina de aula. Esta cuestión ha 

generado un número mayor de respuestas distintas. Un 31,3% señala que utilizaría 

técnicas de motivación para tenerlos atentos en todo momento, mientras que un 68,7% 

considera que para mantener la disciplina en clase el fomentar y premiar actitudes 

positivas a partir de reglas previas de respeto y buen comportamiento. Ejemplo de estas 

cuestiones se extraen en los siguientes fragmentos: 

● DFI-M-36: Tener la justa confianza con los alumnos, dándoles tiempo para 

descansar, motivándoles, etc. 

● DFI-M-164: Motivar y ocupar siempre a los alumnos, para que no tengan 

tiempo de pensar en organizar trastadas ni hacer ruido. 

● DFI-M-18: En primer lugar, establecer una serie de normas consensuadas 

entre todos los participantes de la clase. En el caso de que estas normas no 

se cumplan intentaría analizar los motivos que provocan esa actitud, y de un 

modo empático intentar alcanzar una solución a través del diálogo. 

● DFI-H-35: Establecer pautas de comportamiento y disciplina de forma 

previa, de modo que el alumno que las incumpla varias veces tendrá que 

preparar una exposición para toda la clase. 

 

4.   DISCUSIÓN 

Como recuerda Dehaene, desde la neuro-educación sabemos que es justamente la 

capacidad comunicativa, tanto desde el punto de vista verbal como no verbal, lo que une 

a profesorado y alumnado en aquella conexión tan exquisitamente humana que es la 

posibilidad de enseñar y aprender (Dehaene, 2019). «Enseñar es prestar atención a la 

atención del otro», afirma el neurocientífico cognitivo (2019, p. 327), y esto es lo que 

todo el alumnado encuestado ha reconocido e incluido en su práctica docente, desde la 
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importancia otorgada a los saludos iniciales hasta las diferentes técnicas utilizadas para 

el mantenimiento de la disciplina en el aula. No se trata, sin embargo, simplemente de la 

instauración de un diálogo entre aprendiente y discente, en el que el foco de atención es 

compartido y recíproco: los aspectos más ligados al ámbito emocional toman también un 

papel protagónico en el output del profesorado en práctica. Una vez más es la neuro-

educación, o sea el conocimiento de cómo funciona el cerebro de quien aprende, la que 

nos indica el camino a seguir (Ferré, 2017). Efectivamente, son muchos los estudios que 

han mostrado que las relaciones socioafectivas entre el docente y el alumnado tienen un 

papel clave en el desarrollo de la dicotomía enseñanza-aprendizaje (Casassus, 2008; 

Musitu y Cava, 2003). Para favorecer estas relaciones los docentes en formación inicial 

se sirven de distintas estrategias para motivar y atraer el interés del alumnado durante la 

clase. Algunos de los aspectos que destacan y favorecen más la relación entre ambos 

agentes son el utilizar un tono y un volumen de voz adecuado para dirigirse al alumnado. 

Estudios como el de Irigoyen (2019), no solo hacen mención a la importancia de la voz 

para generar un buen clima de aula, sino también ponen de manifiesto la importancia que 

tienen los movimientos por la clase, ya que esto genera sentimientos de proximidad en el 

alumnado. Finalmente, los resultados de la encuesta realizada confirman una vez más la 

importancia de una comunicación asertiva para fomentar un clima de aula positivo 

(Cortez Pozo, 2018). 

 

5.   CONCLUSIONES 

Sin duda el clima de aula está intrínsecamente relacionado con el grado de interacción 

que el docente favorece con su alumnado, y en esta interacción es indispensable que el 

profesorado cuide aspectos tan importantes como el lenguaje verbal, no verbal, y su 

asertividad. Como señala Rodríguez-Buitrago (2018, p. 29), «tenemos que aprender que 

disentimos, pero que a través de un saber hablar, escuchar y por medio de una 

construcción de normas de manera participativa y su internalización de manera progresiva 

iremos favoreciendo comportamientos prosociales» que favorezcan el clima de aula. 
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CAPÍTULO 17. 

ESTRATEGIAS INNOVADORAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

 Erika González García, Andrea Cívico Ariza, Rosa Domínguez Martín y Castellar 

López Guinea 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el contexto de la educación superior la innovación tiene un papel angular 

actualmente. Hablar de innovación educativa hoy es, necesariamente, hacerlo de 

tecnologías y metodologías en las que el estudiante tiene un rol activo y principal. 

Partiendo de esta base se presentan en este trabajo tres metodologías activas: 

aprendizaje cooperativo, flipped classroom y gamificación. Son bastante comunes las 

dudas entre cómo se utilizan, cómo diferenciarlas o cuáles son los mejores usos para cada 

una de estas metodologías, por ello se ha considerado pertinente presentarlas ofreciendo 

su definición y profundizando en el potencial que tienen para el proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

Consideramos de especial interés el conocimiento de estas metodologías por los 

beneficios en el propio proceso educativo, además del interés y motivación que suscita 

en los estudiantes favoreciendo la adquisición de conocimientos y competencias 

trasversales de forma dinámica y cooperativa. 

 

2. PROPUESTAS METODOLÓGICAS 

A continuación, se presentan diferentes metodologías activas que pueden ser 

trabajadas en Educación Superior. 

 

2.1. Aprendizaje cooperativo  

La sociedad actual y el sistema educativo universitario en concreto, deben atender a 

los nuevos retos que plantea el siglo XXI. La educación, en todos sus niveles, constituye 

un ámbito fundamental para la formación de la ciudadanía. En este sentido, es de suma 

importancia que nuestro alumnado sea el protagonista y partícipe de su proceso de 

enseñanza-aprendizaje (Delors, 1996; Florido, et ál., 2011). El uso de metodologías 

activas e innovadoras es uno de los recursos que se pueden emplear para lograr este reto 

de implicación, toma de decisiones y adquisición de competencias y habilidades 

relacionadas con el trabajo colaborativo, en equipo. Así pues, esta nueva metodología de 
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aprendizaje activa les permitirá formarse acorde con el momento que están viviendo, a la 

vez que les proporcionará nuevas herramientas para su aprendizaje. Teniendo en cuenta 

esta premisa, el modelo de educación superior debe dar un giro y dar respuesta a lo que 

la sociedad actual le está demandando (Juárez-Pulido, et ál., 2019), lo que implica que el 

alumnado debe adquirir una serie de competencias cooperativas, de trabajo colaborativo, 

en equipo, donde se fomenten también habilidades de aprendizaje personal y de desarrollo 

social (Monedero y Durán, 2002; Boud, et ál., 2014). Es decir, un tipo de metodología 

más innovadora y activa frente a la que se venía desarrollando centrada en el compromiso 

individual y poco creativo.  

Cuando hablamos de cooperar o colaborar nos estamos refiriendo al concepto de 

trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes; lo que implica que los resultados 

obtenidos sean beneficiosos para todo el grupo, no de forma individualizada (Guerra, et 

ál., 2019). En síntesis, y como apuntan varios autores, aprendizaje cooperativo es una 

metodología activa en la que el alumnado, organizado en pequeños grupos, trabajan 

juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de sus compañeros (Johnson et ál. 2014). 

Se trata de una metodología activa de aprendizaje con un interés creciente en el 

último siglo, debido en parte a los numerosos beneficios tanto académicos, como 

personales, sociales, etc. que aporta al alumnado. Permite trabajar de manera conjunta 

con pequeños grupos con el objetivo de alcanzar las competencias y habilidades que la 

sociedad demanda, como pueden ser el espíritu crítico, la resolución de conflictos, 

habilidades comunicativas, emocionales, sentido de iniciativa y liderazgo entre otras. 

 

2.2. Flipped Classroom 

La tradicional clase magistral, o método expositivo, sitúa al profesor como el centro 

del conocimiento, el cual transmite los contenidos teóricos y además proporciona 

ejemplos prácticos y al alumno como sujeto pasivo y receptor del conocimiento que le 

viene de fuera. Los docentes deben buscar estrategias diferentes, innovadoras y 

motivadoras para que los alumnos construyan y transformen su aprendizaje, para ello 

pueden apoyarse en las Tecnologías de la información y la comunicación, como 

instrumentos complementarios en el proceso de aprendizaje. Una de las metodologías 

activas de aprendizaje son las aulas inversas. 

El aula invertida o flipped classrom es un modelo didáctico o una metodología que 

se utiliza para que el alumno forme parte más activa en su proceso de aprendizaje. 

Consiste en que el alumno estudie los conceptos teóricos, en casa, antes de llegar a clase, 
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utilizando diferentes herramientas que le proporciona el profesor, desde artículos, vídeos, 

presentaciones, para que en el tiempo de clase se puedan resolver dudas, plantear debates, 

generar nuevos puntos de vista, relacionados con la materia explicada. Desde esta 

metodología el alumno, dentro y fuera del aula utiliza diferentes herramientas de 

aprendizaje. Este modelo didáctico, puede ser aplicado en todas las áreas curriculares; 

educación primaria, educación secundaria, educación superior e, incluso, educación para 

adultos (Blasco, et ál., 2016)  

Fueron Jonathan Bergmann y Aaron Sams, dos profesores de química de la 

Woodland Park High School en Colorado (EEUU), los que consolidaron el término 

flipped classroom que puede traducirse como aula invertida o aula al revés, es un enfoque 

pedagógico en el que la instrucción directa se mueve desde el espacio de aprendizaje 

colectivo hacia el espacio de aprendizaje individual, y el espacio resultante se transforma 

en un ambiente de aprendizaje dinámico e interactivo en el que el educador guía a los 

estudiantes a medida que se aplican los conceptos y puede participar creativamente en la 

materia (Bergmann y Sams, 2014).  

El alumno es sujeto activo de su propio aprendizaje, siendo el profesor un guía en el 

proceso de aprendizaje, seleccionando los contenidos que debe trabajar y estando 

pendiente continuamente de las necesidades o dudas que el alumno pueda tener o 

presentar. 

En nuestra experiencia docente en el ámbito universitario se ha podido observar que 

los alumnos presentan un mayor compromiso con el aprendizaje, puesto que son ellos, en 

primera persona los que trabajan de forma activa en la construcción de su propio 

aprendizaje; permite que aprendan a su propio ritmo; fomentan el desarrollo crítico y 

analítico; genera un mejor ambiente en el aula propiciando un trabajo colaborativo y una 

mayor interacción entre profesor-alumno. 

Otro aspecto importante es que los alumnos descubren otra fuente de aprendizaje en 

sus iguales además o no solo, en el profesor según Ramírez-Montoya y Ramírez-

Hernández (2016). 

2.3.  Gamificación  

Siguiendo a Cuevas et ál., (2021) por gamificación podemos entender el uso de 

elementos del juego o diseños de juegos con la intención de que las personas mejoren su 

compromiso y motivación hacia el aprendizaje (Contreras y Eguia, 2017). A pesar de que 

no existe un consenso total de la comunidad científica hacía el término (Casandra, 2017), 

siguiendo a Teixes (2014) y Kavaliova et ál., (2016) entendemos la gamificación como 
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la utilización de aspectos relacionados con el juego en contexto que a priori no se 

consideran lúdicos.  

La diferencia entre un simple juego y un diseño de actividad gamificada radica en 

que la intención de esta última es actuar en la conducta de las personas, no siendo el mero 

disfrute el eje vertebral de la acción. En este sentido, la finalidad que presenta la 

gamificación es, por una parte, fomentar un aprendizaje significativo, por otra parte, 

promover la cooperación y la resolución de las situaciones problemáticas que puedan 

ocurrir y, por último, motivar al alumnado hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje. En 

esta misma línea, Alsawaier (2018) y Gómez (2020) apuntan que la gamificación va un 

paso más allá del mero entretenimiento al conseguir generar emociones y experiencias 

que favorecen cambios de carácter holístico en el alumnado.  

Tal como resalta Ardila-Muñoz (2019) aplicar esta metodología en el aula con el 

alumnado reporta amplios beneficios. Entre estos, siguiendo a Cuevas et ál. (2021), 

Cívico et ál., (2021) y Gómez (2020), destacan que se puede considerar como un recurso 

didáctico con un gran potencial para la mejora del rendimiento del alumnado, ya que por 

una parte, incentiva a que adquieran un rol activo en el proceso de aprendizaje 

involucrándose en el día a día de la clase y , por otra parte, genera espacios dónde cada 

individuo puede compartir las experiencias vividas mejorando el sentimiento de 

pertenencia al grupo y el proceso de socialización tan necesario en la infancia y la 

adolescencia (Deif, 2017; Foncubierta y Rodríguez, 2014). En este sentido, otro de los 

beneficios que reporta la gamificación es que permite al alumno y la alumna aprender de 

los errores cometidos sin sentirse penalizados por los mismos (Kingsley y Grabner-

Hagen, 2015), aspecto muy importante ya que no se conciben la equivocación como 

elementos meramente punitivos si no como una oportunidad para crecer y mejorar. Este 

hecho permite que en el aula se cree un clima relajado sin tensiones, aprovechando 

plenamente las ventajas que conlleva la competición en las actividades como herramienta 

para mejorar las habilidades e interiorizar los conocimientos (Harman et ál., 2014). 

Igualmente, este hecho, de forma transversal, favorece el desarrollo de recursos como el 

aprendizaje basado en proyecto o el aprendizaje por descubrimiento (Cívico et ál., 2021). 

Por último, Corchuelo-Rodríguez (2018) y Prieto (2018) recogen que la gamificación 

favorece la incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación al 

proceso de enseñanza-aprendizaje aportando el carácter interactivo a la educación y 

permitiendo que el alumno adquiera el papel protagonista en la adquisición de 

conocimientos.  



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

172 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

Por todo ello, podemos decir que esta metodología mejora la interacción entre 

profesor y alumno y promueve un mayor seguimiento del desarrollo educativo del 

alumnado por parte del docente mejorando con ello el interés y la motivación del discente 

por el proceso de aprendizaje, aspectos claves para mejorar el rendimiento escolar. 

 

3. CONCLUSIONES 

En pleno siglo XXI, así como la sociedad se está adaptando a las nuevas tecnologías, 

la universidad debe tener un avance e incluir nuevas herramientas en sus métodos de 

enseñanza-aprendizaje. Esta institución, generadora de la ciudadanía del futuro, debe ser 

capaz de romper las barreras que impiden el acceso al conocimiento, para ello han surgido 

una serie de medidas pedagógicas interactivas, métodos innovadores que quieren captar 

la atención del alumnado, ya que en la actualidad la mayor parte del ocio no solo de los 

niños y niñas se encuentra tras las pantallas a través de los juegos digitales, pudiendo 

transformar estos en recursos lúdicos que capten la atención y los motiven.  

La educación no puede ser transmisora de conocimientos estancos, debe evolucionar 

y adaptarse a la sociedad actual del momento. Esto ocurre con los métodos y estilos 

docentes aplicados en las aulas, las cuales han de dar un paso más allá de la metodología 

tradicional para evolucionar a estrategias innovadoras, preocupadas por el alumno en sí 

más que por el contenido. Los docentes han de proporcionar a sus estudiantes aquellos 

conocimientos, herramientas, capacidades, habilidades útiles para poder desenvolverse 

en su vida cotidiana, en un futuro como ciudadanos de un lugar, preparados para afrontar 

retos y alcanzar metas. 

Las nuevas generaciones viven inmersas en un proceso de cambio hacia el mundo de 

la tecnología, de almacenar pocos conocimientos, pero darle mucho uso a las 

herramientas que tienen.  

Estas metodologías promueven que el alumnado se sienta protagonista de su 

aprendizaje. En este sentido, este hecho favorece un aumento de la motivación de los 

discentes hacia el proceso de aprendizaje y, por ende, mejora el rendimiento académico, 

así como también la cohesión de grupo, permitiendo que los alumnos y alumnas se sientan 

integrados como parte de un colectivo, repercutiendo ello directamente en su autoestima 

y desarrollo personal.  

Numerosos estudios muestran en sus resultados un alto grado de satisfacción positiva 

por parte de los estudiantes en relación con la implementación de nuevas estrategias y 

metodologías de enseñanza y de formas de evaluar. 
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En síntesis, consideramos que, en este contexto, Educación Superior, las 

metodologías activas como elemento guía de la formación adquieren vital importancia, 

especialmente aquellas que propician un rol activo del estudiante, el aprendizaje 

significativo, la colaboración y la autonomía. 
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CAPÍTULO 18. 

LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES EN LA FORMACIÓN DE 

MAESTROS. UN ANÁLISIS DEL CURRÍCULO EN LA UNIVERSIDAD DE 

SEVILLA  

José Antonio Pineda-Alfonso, Mario Ferreras-Listán, Miguel Ángel Ballesteros-

Moscosio y Celia Corchuelo-Fernández 

 

1.   EL DEBATE EN TORNO A LAS COMPETENCIAS EN EL DISCURSO 

EDUCATIVO 

El concepto de competencia profesional, junto con el de buenas prácticas y su 

transferencia, se ha convertido quizás en el elemento prevalente en el contexto actual de 

la formación docente. Este proceso se inició en 1999 con la Declaración de Bolonia, que 

fue incorporada a la normativa española a través de la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 

abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades. Boletín oficial del Estado, (Gobierno de España, 2007) siguiendo las 

directrices y enseñanzas del marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 

(Jiménez Sánchez, 2007). A partir de aquí, las universidades públicas españolas han 

impulsado la investigación sobre las necesidades formativas para identificar los perfiles 

competenciales que permitan poner en marcha planes de formación del profesorado 

encaminados al desarrollo profesional del docente (Jato, ét al., 2014). Junto a esto, la 

literatura pedagógica ha pasado de poner el énfasis en el conocimiento como finalidad 

educativa, a adoptar la primacía del principio de la competencia. 

Consecuentemente, en las últimas décadas, los programas formativos se han 

orientado a la formación en competencias (Yániz, 2008), entre las que destacan las 

relacionadas con el uso de la tecnología pedagógica y educativa, con la enseñanza y el 

aprendizaje y con las competencias en el aprendizaje profesional (Uerz, et ál., 2018). Con 

ello se ha intentado promover modelos de formación centrados en el estudiante, dirigidos 

a la adquisición de competencias y al autoaprendizaje. Además, esta reforma instaba a un 

cambio en los roles del docente y del alumnado, tendiendo a un reaprendizaje de la 

enseñanza por parte de los docentes y a un desarrollo de la competencia de aprender a 

aprender por parte de los alumnos. Todo esto ha supuesto una nueva concepción de la 

educación como aprendizaje a lo largo de toda la vida para la sociedad del conocimiento 

(Ion y Cano, 2012). 
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La respuesta a este viraje habría que buscarla en el campo de la economía y en la 

lógica del mercado. No en vano, el discurso que define los marcos competenciales de la 

educación para el siglo XXI viene avalado por estudios publicados por influyentes 

organismos internacionales. A saber, el informe europeo titulado Competencias clave 

publicado por Eurydice, y el Learning for the 21st Century (US Department of Educatión, 

2002), auspiciado por el Partnership for 21st Century Skills, organismo integrado por 

entidades públicas y privadas tanto del ámbito económico como del educativo (Apple 

Computer, Cisco System, Dell, Microsoft) y la colaboración del US Department of 

Education. 

La economía reclama un capital humano competente que pueda adaptarse a la 

movilidad laboral y al avance tecnológico. Es por esto que quizás la competencia 

fundamental requerida y que además integra a las demás, aprender a aprender, ha cobrado 

un valor añadido, y se ha convertido en condición de posibilidad del nuevo objetivo 

económico, aprender a producir, al facilitar el aprendizaje permanente, tan útil en el 

contexto empresarial (Rodríguez Lestegás, 1998). 

El discurso de las competencias ha sido además interpretado de manera distinta en 

cada nivel de concreción del currículo. Básicamente, se han definido dos enfoques con 

respecto a lo que significa el concepto de competencia en el ámbito de la educación, que 

se expresan en la literatura en distintos posicionamientos. Por un lado, desde un modelo 

de instrucción y una perspectiva positivista, técnica y racionalista preocupada 

exclusivamente por los aspectos relacionados con los resultados observables, medibles y 

cuantificables. Y por otro, desde una concepción de las competencias de corte más 

procesual y con finalidades encaminadas a la formación integral. Es decir, no como un 

fin en sí mismas, sino como un medio de asimilar el conocimiento (Martín-Domínguez y 

Lavega, 2013).  

Desde el modelo técnico-positivista, la competencia profesional es considerada como 

la aplicación del conocimiento privilegiado procedente de la Ciencia y la Tecnología a 

los problemas instrumentales de la práctica. En este sentido, distintas directivas europeas 

(OEE, 2020; EACEA/Eurydice, 2015; REC, 2013 y 2017), han considerado la educación 

como un activo estratégico, insistiendo en una concepción tecnocrática de la educación 

basada en el desarrollo de competencias para lograr mejores resultados socioeconómicos 

(CCPE, 2012). Así, los documentos del EEES se refieren con frecuencia a la adquisición 

y medición del conocimiento, pero apenas se citan metas y finalidades educativas más 
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ambiciosas, como la promoción de los valores de convivencia democrática o el desarrollo 

personal integral (Huber, 2008). 

En este enfoque, la elaboración de los principios teóricos y del diseño de la tecnología 

apropiada es competencia de expertos, investigadores y planificadores, en tanto que la 

tarea del profesional práctico consiste simplemente en ejecutar las prescripciones y 

aplicar con destreza las teorías que han elaborado otros. Desde el punto de vista de la 

racionalidad técnica esta participación no constituye ningún elemento esencial de la 

práctica profesional (Elliot, 1990). El profesional docente sería un mero consumidor del 

conocimiento producido por la investigación educativa. 

Para este nuevo modelo sistémico de gestión empresarial, que ha sustituido al 

obsoleto modelo burocrático, se trataría de formar profesionales que no solo sean capaces 

de realizar tareas rutinarias y repetitivas, sino que sepan gestionar y manejar situaciones 

complejas, así como comprender, transferir y aprender a aprender, como requerimientos 

de la economía global en un mundo de máxima competitividad (Le Botert, 2001). En el 

discurso educativo, la calidad, que es otro de los significantes clave, es entendida 

exclusivamente bajo la perspectiva del rendimiento, que pretende alcanzarse con la 

definición de parámetros externos, ignorando los saberes y prácticas de los sujetos. 

Ahora bien, desde otra perspectiva, más alejada del modelo instruccional y 

tecnocrático y más cercana a un enfoque humanístico y de formación integral, se plantea 

que no solo se trata de formar en competencias técnicas a nuestro alumnado, sino que 

también es necesaria una apuesta por la construcción social de valores como la autonomía, 

la responsabilidad o la cooperación a través de procesos educativos (Coiduras, 2009). Por 

tanto, aunque la mayoría de los programas de evaluación de la calidad que se están 

llevando a cabo en las universidades lo hacen desde la óptica de las competencias 

docentes como elemento sustancial (Villa y García, 2014), desde visiones más críticas y 

menos tecnológicas se propone una auténtica reformulación de la cultura de los docentes 

que aborde el quehacer del profesorado desde una dimensión relacional y humana, 

dimensión que, como es de suponer, también tiene incidencia en el aprendizaje y 

desarrollo de los estudiantes (Esteban Bara, 2013). 

Este enfoque crítico con el modelo tecnocrático concibe la misión de la universidad 

en términos de formación de ciudadanos capaces de afrontar los problemas de su tiempo 

(Morín, 1998, p. 27). Desde esta visión alternativa, la actividad docente no se concibe 

como una rutina mecánica sino como un espacio de reflexión y creación que facilite el 

desarrollo profesional. Y en la que la planificación juega un papel fundamental, pues el 
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desarrollo se consigue fundamentalmente a través de la investigación de las situaciones 

problemáticas de la propia práctica docente y de la planificación de intervenciones para 

su solución. 

Así pues, frente a la tendencia neoliberal, signada por una serie de discursos que giran 

en torno a la calidad y a la competitividad (Jiménez Sánchez, 2007), este otro enfoque 

alternativo, que puede rastrearse incluso en los documentos oficiales europeos y 

españoles, pone el énfasis no solo en la realización profesional y la empleabilidad, 

también en el fomento del desarrollo sostenible y los valores democráticos, la cohesión 

social, la ciudadanía activa y el diálogo intercultural (OEE 2011 y 2020). 

En esta línea también se destaca el uso de estrategias colaborativas frente a las 

competitivas, la formación de profesionales reflexivos que contribuyan al compromiso 

social en el sentido de la solución de los problemas sociales, políticos, culturales y 

científicos, y el trabajo en la formación integral de ciudadanos desde un enfoque 

humanístico (Gómez Bayona, 2009). 

En este sentido, algunos autores han postulado que la habilidad para reflexionar es 

una precondición para el desarrollo profesional del docente (Karm, 2010), pues los 

profesionales reflexivos ayudan a los estudiantes a aprender (Welkener, 2008). Al 

profesor práctico-reflexivo le interesa no solo cómo sino también el qué y porqué y para 

qué. Se trata de evitar las actuaciones miméticas e irreflexivas para que el profesor actúe 

como un verdadero agente curricular desempeñando un papel dominante en el proceso 

del desarrollo del currículum (Trillo, 1994). 

Por tanto, el compromiso de la Universidad con la formación de profesionales 

reflexivos se ha convertido en una verdadera alternativa al discurso neoliberal y una 

condición de posibilidad para el mantenimiento de instituciones educativas al servicio de 

la construcción de una nueva sociedad (Gómez Bayona, 2009). 

 

2.   MÉTODO 

El objetivo de este estudio, que tiene un carácter exploratorio y forma parte de una 

investigación más amplia, es conocer cómo se definen las competencias profesionales de 

los futuros docentes en el marco curricular de la formación del profesorado de Educación 

Primaria de la Universidad de Sevilla. Y en concreto, cómo aparecen definidas en los 

distintos niveles de concreción curricular, desde los documentos básicos prescriptivos, de 

carácter estatal y autonómico, hasta el último grado de concreción curricular, las 
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programaciones de aula de las distintas asignaturas que forman el título de Grado en 

Educación Primaria. 

Para ello se ha optado por realizar un análisis documental contabilizando el número 

de veces que una misma competencia se recoge en los diversos programas, así como los 

criterios que se han utilizado para seleccionar las competencias que se ha decidido trabajar 

en cada asignatura. Como instrumento de recogida de datos se ha utilizado una hoja de 

cálculo que recoge el número de veces que una competencia es presentada en los 

programas de las asignaturas que un futuro maestro debe cursar. Las fuentes, por tanto, 

son indirectas, pues los documentos han sido elaborados por otros 

investigadores/profesionales (Bisquerra, 2009). 

El corpus documental se ha tratado siguiendo la técnica del análisis de contenido, 

definiendo como unidad de análisis las referencias a las competencias profesionales que 

aparecen en los distintos documentos. Esta técnica tiene por objeto la identificación y 

catalogación de dichas competencias a través de los textos y/o documentos analizados 

(Piñuel, 2002), para su posterior análisis. 

El Plan de Estudios del Grado en Educación Primaria se encuentra estructurado en 

cuatro cursos académicos, con una carga lectiva total de 240 créditos. A su vez, esta carga 

lectiva se reparte entre un total de 55 asignaturas, de las cuales 28 son de carácter 

obligatoria, 23 de tipo optativa, y 4 asignaturas de formación teleológica a modo de 

suplemento del título de maestro. En esta investigación se ha optado por analizar solo los 

programas de las asignaturas obligatorias, ya que son las que serán cursadas por todo el 

alumnado de la titulación. A continuación, se recogen las asignaturas analizadas (Tabla1). 

Tabla 1 

Asignaturas analizadas, del Plan de Estudios de Ed. Primaria. Elaboración propia 

C

ur

so 

Cod.

Asig 
Asignatura 

C

r. 
Tipo 

1 
1950

003 
Didáctica General 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

1 
1950

007 

Familia, Escuela, Relaciones Interpersonales y 

Cambio Social 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 
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1 
1950

004 
Fundamento de Ciencias de la Materia 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

1 
1950

058 
Fundamentos de Ciencias de la Tierra 

4.

5

0 

Oblig

atoria 

1 
1950

059 
Fundamentos de Ciencias de la Vida 

4.

5

0 

Oblig

atoria 

1 
1950

002 
Matemáticas Específicas para Maestros 

9.

0

0 

Oblig

atoria 

1 
1950

005 
Procesos Sociológicos Básicos en la Educación 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

1 
1950

008 
Psicología de la Educación 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

1 
1950

006 
Psicología del Desarrollo 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

1 
1950

009 

Tecnologías de la Inf. y la Comunicación 

Aplicadas a la Educación 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

2 
1950

012 

Desarrollo de Habilidades Lingüísticas y su Did. 

en Ed. Primaria 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

2 
1950

010 
Didáctica de las Ciencias Experimentales 

9.

0

0 

Oblig

atoria 

2 
1950

011 
Didáctica de Matemáticas para Maestros 

9.

0

0 

Oblig

atoria 
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2 
1950

013 
Dificultades del Desarrollo y del Aprendizaje 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

2 
1950

014 
Fundamentos de Geografía 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

2 
1950

015 
Fundamentos de Historia. Historia de España 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

2 
1950

016 

Metodología de Investigación Educativa y 

Atención a la Diversidad 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

2 
1950

017 
Organización del Centro Escolar 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

2 
1950

018 
Teoría de la Educación 

6.

0

0 

F. 

Básic

a 

3 
1950

019 
Didáctica de las Ciencias Sociales 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

3 
1950

020 
Educación de las Artes Visuales y Plásticas 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

3 
1950

021 
Educación Musical 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

3 
1950

022 

Fundamentos y Currículum de la Educación 

Física en Primaria 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

3 
1950

060 
Lengua Española y su Didáctica 

6.

0

0 

Oblig

atoria 
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3 
1950

024 
Prácticas Docentes I 

3

0.

0

0 

Práct. 

Ext. 

4 
1950

042 
Didáctica de la Educación Física 

4.

0

0 

Oblig

atoria 

4 
1950

037 
Literatura Española 

6.

0

0 

Oblig

atoria 

4 
1950

047 
Trabajo Fin de Grado 

6.

0

0 

TFG 

 

Las competencias que un maestro debe adquirir, durante su formación inicial, vienen 

recogidas en la Memoria de verificación del título de Graduado o Graduada en 

Educación Primaria por la Universidad de Sevilla, que es el documento a través del cual 

se solicita de verificación de títulos universitarios oficiales, redactándose conforme a lo 

establecido en los Reales Decretos 1393/2007 y 861/2010 y en el Protocolo de evaluación 

para la verificación. Por tanto, partiendo de este documento se han seleccionado para 

nuestra investigación aquellas competencias que cualquier maestro, independientemente 

de la mención o especialidad que curse, debe alcanzar a lo largo de los cuatro cursos 

formativos del Grado. Las competencias incluidas en la memoria de verificación del título 

se clasifican en cinco tipos: Competencias Básicas (C.B.); Competencias Generales de 

Título (GT); Competencias Generales de Primaria (GP); Competencias Específicas de 

Primaria (EP); y Competencias Específicas Modulares (M). Se ha optado por no incluir 

las Competencias Específicas Modulares, ya que generalmente van referidas a asignaturas 

optativas, donde cada estudiante decide cual cursar y cual no. Por tanto, dichas 

competencias no tienen por qué ser trabajadas por la totalidad del alumnado de la 

titulación. 

Así pues, la indagación se ha realizado sobre un total de 44 competencias (Tabla 2) 

Tabla 2 

Competencias profesionales analizadas en el estudio. 
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C. Básicas (CB) 

CB.1 Que los estudiantes hayan demostrado poseer y 

comprender conocimientos en un área de estudio que 

parte de la base de … 

CB.2 Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos 

a su trabajo o vocación de una forma profesional y posean 

… 

CB.3 Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e 

interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su 

área de estudio) … 

CB.4 Que los estudiantes puedan transmitir información, 

ideas, problemas y soluciones a un público tanto 

especializado como no  

CB.5 Que los estudiantes hayan desarrollado las 

habilidades de aprendizaje necesarias para emprender 

estudios posteriores … 

C.G. Título 

GT.1 Comprender y relacionar los conocimientos 

generales y especializados propios de la profesión 

teniendo en cuenta … 

GT.2 Concebir la profesión docente como un proceso de 

aprendizaje permanente adaptándose a los cambios 

científicos, pedagógicos .. 

GT.3 Comprender la complejidad de los procesos 

educativos en general y de los procesos de enseñanza-

aprendizaje en particular. 

Comp. Generales de 

Primaria:  GP 

GP.1 Analizar y sintetizar la información. 

GP.2 Organizar y planificar el trabajo. 

GP.3 Identificar, formular e investigar problemas. 

GP.4 Examinar alternativas y tomar decisiones. 

GP.5 Comunicar oralmente y por escrito con orden y 

claridad, en la propia lengua y en una segunda lengua. 

GP.6 Buscar, seleccionar, utilizar y presentar la 

información usando medios tecnológicos avanzados. 
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GP.7 Desenvolverse inicialmente en el desempeño 

profesional. 

GP.8 Adquirir y desarrollar habilidades de relación 

interpersonal. 

GP.9 Trabajar en equipo y comunicarse en grupos 

multidisciplinares. 

GP.10 Expresar y aceptar la crítica. 

GP.11 Apreciar la diversidad social y cultural, en el marco 

del respeto de los Derechos Humanos y la cooperación 

internacional. 

GP.12 Asumir los compromisos y obligaciones éticas 

propias a la función docente. 

GP.13 Transferir los aprendizajes y aplicar los 

conocimientos a la práctica. 

GP.14 Investigar y seguir aprendiendo con autonomía. 

GP.15 Actualizar sus conocimientos y habilidades, 

integrando las innovaciones que se produzcan en su 

campo profesional, …  

GP.16 Diseñar y gestionar proyectos e iniciativas para 

llevarlos a cabo. 

GP.17 Innovar con creatividad. 

GP.18 Trabajar de forma autónoma y liderar equipos. 

GP.19 Afrontar los retos personales y laborales con 

responsabilidad, seguridad, voluntad de auto superación y 

capacidad autocrítica. 

GP.20 Fomentar el espíritu emprendedor. 

GP.21 Fomentar y garantizar el respeto a los Derechos 

Humanos y a los principios de accesibilidad universal, 

igualdad, …  

Competencias 

Específicas de Primaria: 

EP 

EP.1 Conocer los fundamentos científicos y didácticos de 

cada una de las áreas y las competencias curriculares de la 

E. Primaria… 
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EP.2 Conocer los fundamentos psicológicos, pedagógicos 

y sociales de los procesos de desarrollo y aprendizaje… 

EP.3 Diseñar, planificar, investigar y evaluar procesos 

educativos individualmente y en equipo. 

EP.4 Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de 

lenguas en contextos multiculturales y plurilingües. 

EP.5 Fomentar en el alumnado hábitos lectores y el 

análisis crítico de textos de los diversos dominios 

científicos y humanísticos … 

EP.6 Diseñar y gestionar espacios e intervenciones 

educativas en contextos de diversidad que atiendan a la 

igualdad de género, … 

EP.7 Generar y mantener un clima positivo de 

convivencia escolar basado en el respeto a las diferencias 

individuales, … 

EP.8 Adquirir destrezas, estrategias y hábitos de 

aprendizaje autónomo y cooperativo y promoverlos entre 

los estudiantes, … 

EP.9 Conocer la organización de los colegios de 

Educación Primaria y la diversidad de acciones que 

comprende su funcionamiento… 

EP.10 Desempeñar adecuadamente las funciones de 

orientación y tutoría con los estudiantes y sus familias. 

EP.11 Colaborar en la detección, diagnóstico y evaluación 

de las necesidades educativas del alumnado y asumir la 

programación … 

EP.12 Promover la educación democrática para una 

ciudadanía activa y una cultura de paz, colaborando con 

… 

EP.13 Mantener una actitud crítica y autónoma en relación 

con los saberes, valores y prácticas que promueven las 

instituciones… 
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EP.14 Conocer y aplicar en las actividades de aula las 

tecnologías de la información y la comunicación, para 

impulsar … 

EP.15 Conocer las funciones, posibilidades y limitaciones 

de la educación para afrontar las responsabilidades 

sociales, … 

 

3.   RESULTADOS 

Las competencias básicas definidas en los Reales Decretos 1393/2007 y 861/2010 y 

en el Protocolo de evaluación para la verificación de los títulos de Grado giran en torno 

a la posesión, comprensión y aplicación de los conocimientos del área de saber o 

disciplina de referencia. Esto incluye la capacidad para reunir e interpretar datos, 

transmitirlos y eventualmente desarrollar autonomía para seguir aprendiendo. Sorprende 

que tratándose de competencias comunes y básicas solo aparezcan recogidas en las 

programaciones de dos asignaturas, de las cincuenta y cinco analizadas, del Grado en 

Educación Primaria, que además pertenecen a la misma área de conocimiento, Didáctica 

de las Matemáticas. En concreto suponen, todas ellas, en un 7,1%, valor escaso teniendo 

en cuenta su importancia. 

Con respecto a las competencias generales del Grado en Educación Primaria, estas 

aluden a la capacidad para comprender la complejidad de los procesos educativos, 

concibiendo la profesión docente como un proceso de formación permanente. 

Representan, por tanto, la concreción de las competencias básicas de Grado al campo de 

las Ciencias de la Educación. Ahora bien, resulta paradójico que en el primer curso solo 

se citen en la formación básica en una asignatura (Psicología de la Educación), y en las 

asignaturas obligatorias nuevamente en una única asignatura (Didáctica de las 

Matemáticas). No es hasta segundo y tercer curso cuando aparecen las competencias 

generales de título en 14 (GT1), 12 (GT2) y 14(GT) asignaturas, de un total de 55 (ver 

Figura 1). 

Figura 1 

Porcentaje de aparición de las Competencias Generales de Título.  



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

188 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

 

Como se puede observar en la Figura 1, las dos Competencias Generales de Título, 

1 y 3, aparece entorno al 50% de las asignaturas del Plan de Estudios, mientras que la 

competencia GT2 se incluye en dos asignaturas menos, correspondiendo por tanto al 

42,9% de las asignaturas. 

Las competencias generales del Grado en Educación Primaria representan un grupo 

de destrezas relacionadas con el desempeño profesional, el trabajo en equipo y las 

relaciones interpersonales, así como con la innovación, el diseño y la gestión de 

proyectos. Si nos fijamos en cuál de ellas es la más abordada en las programaciones de 

las asignaturas, observamos que la competencia de analizar y sintetizar información 

(GP1), se recoge en 23 asignaturas distintas. Le siguen la competencia Trabajar en equipo 

y comunicarse en grupos multidisciplinares (GP9), que se recoge en 22 programas, así 

como las competencias referidas a la «asunción de compromisos y obligaciones éticas 

propias de la función docente» (18), y la «capacidad para transferir aprendizaje y 

aplicarlos a la práctica» (19). 

En el extremo opuesto encontramos 2 competencias que solo aparecen citadas en la 

programación de una única asignatura Fundamentos y Currículo de la Educación Física 

en Primaria. Igualmente, con solo 9 referencias tenemos la capacidad de comunicarse de 

forma oral y por escrito con orden y claridad en la propia lengua y en una segunda lengua 

(GP5); así como la actualización de conocimientos y habilidades (GP15) y la destreza 

para afrontar retos personales y profesionales con responsabilidad (19). Se puede observar 

el porcentaje de aparición de estas competencias en la figura 2. 

Figura 2 

Porcentaje de aparición de las Competencias Generales de Primaria  
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En cuanto a las competencias específicas de Primaria se presentan un grupo de 15 

competencias que tienen que ver con el diseño y planificación de procesos educativos y 

con el conocimiento científico y didáctico de las áreas, así como con los principios 

psicológicos y pedagógicos de los procesos de desarrollo. También incluyen una serie de 

destrezas relacionadas con el ámbito de lo social, como la promoción de la educación 

democrática y las estrategias para el aprendizaje cooperativo, así como con el diagnóstico 

y evaluación de las necesidades educativas especiales del alumnado.  

En este grupo de competencias observamos que el diseño y planificación de procesos 

educativos (EP3), así como el fomento en el alumnado de hábitos lectores (EP5) y las 

estrategias para el aprendizaje cooperativo (EP8), son las tres competencias más 

abordadas en la formación de docentes. Esto contrasta con 2 competencias infravaloradas 

referidas al desempeño adecuado de las funciones de orientación y tutoría con los 

estudiantes y sus familias (EP10), que no aparecen en ninguna asignatura; y con el 

conocimiento de la organización de los centros educativos (EP9), que solo aparece una 

vez, en la asignatura Prácticas I. En la figura 3 se observa el porcentaje de aparición de 

las competencias específicas 

Figura 3 

Porcentaje de aparición de las Competencias Específicas de Primaria  
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Por otra parte, encontramos una serie de competencias definidas en los programas 

que no aparecen en el catálogo de competencias de la Memoria Verifica. Destacando las 

referencias a la adquisición de conocimientos básicos (4 veces) y a la solidez de los 

mismos (5 veces) que aparecen en asignaturas de primer curso y que se podría relacionar 

con las ya vistas en Matemáticas y con la idea frecuente en el profesorado de la falta de 

una formación básica en los períodos educativos anteriores. Otra de las competencias que 

no aparece en el catálogo de referencia es la referida a la «inquietud por la calidad» 

recogidas en 3 asignaturas: Tecnologías de la Información y la Comunicación Aplicadas 

a la Educación, Fundamento de Ciencias de la Materia y Fundamentos de Ciencias de 

la Vida. Entendemos que esta competencia, que no aparece en el currículum prescrito y 

que es una aportación de estas asignaturas, se vincula estrechamente con una concepción 

tecnocrática de las competencias y con el concepto de calidad que a menudo le acompaña. 

 

4.   DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Constatamos en primer lugar cómo el catálogo de prescripciones competenciales 

establecido en la legislación vigente mantiene una estructura exhaustiva y repetitiva y una 

lógica aditiva. Este exceso de categorías competenciales no se atiende en las 

programaciones de las asignaturas, pues en el último jalón de la concreción curricular 

observamos una tendencia a alejarse del discurso de las competencias básicas y a 

centrarse en la disciplina de referencia y en las competencias que les son propias.  

Como consecuencia de este choque de culturas y prioridades entre los planificadores 

del currículum y los ejecutores del mismo, se pueden observar interpretaciones 

particulares de algunas competencias que obedecen a las verdaderas concepciones que 

predominan en la cultura profesional mayoritaria de los docentes. Esto nos indica la 
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importancia del papel del profesional práctico reflexivo en el campo de la educación, pues 

ninguna reforma curricular resultará exitosa sin la participación activa de los 

profesionales que van a llevarla a cabo. 
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CAPÍTULO 19. 

PREVALENCIA DEL RECHAZO ESCOLAR EN FUNCIÓN DEL SEXO Y 

EDAD  

Carolina Gonzálvez, Ángela Díaz-Herrero y Lucía Granados 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La falta de informes estandarizados y las discrepancias en el establecimiento de una 

conceptualización terminológica acerca del rechazo a la escuela generan dificultades a la 

hora de determinar las tasas de prevalencia. Su cuantificación es compleja, ya que es 

preciso valorar el origen causal del rechazo a la escuela estableciendo unos criterios de 

interpretación que favorezcan la unanimidad y exista una concordancia entre los datos. 

La mayoría de la literatura científica revisada establece una prevalencia del rechazo 

escolar de un 1% en muestra escolarizada, mientras que de un 5% para los casos clínicos. 

Egger et al. (2003) analizaron con una muestra de 1.422 estudiantes entre 9 y 16 años los 

índices de prevalencia de esta problemática. Los índices de prevalencia para estos sujetos 

en 3 meses se sitúan en un 2% para los sujetos con rechazo escolar ansioso (n = 165), un 

6.2% para los estudiantes con un perfil absentista (n = 517), mientras que la muestra que 

representó a los jóvenes de carácter mixto presentó una prevalencia de 0.5% (n = 35 

sujetos).  

No se han encontrado estudios epidemiológicos que evalúen el rechazo escolar en 

muestra española, no obstante, son diversos los trabajos que analizan constructos 

próximos a este concepto, tales como la fobia escolar o los miedos escolares, y que, a su 

vez, suelen conllevar a la negativa asistir a la escuela. Los índices de prevalencia de la 

fobia escolar reportados por Bragado et al. (1996) a partir de un estudio realizado con 243 

niños entre los 6 y 17 años. El objetivo de esta investigación fue analizar la prevalencia 

de los trastornos de ansiedad en jóvenes españoles obteniendo unas tasas de 0.4% para 

los sujetos con fobia específica al centro educativo y un 4.1% para los estudiantes con 

fobia a hablar en público. Por otro lado, el estudio realizado por Méndez et al. (1996) con 

una muestra de 7.808 niños y adolescentes españoles con edades comprendidas entre los 

3 y 18 años reveló que el temor más frecuente entre los estudiantes era repetir curso, con 

una prevalencia prácticamente de la mitad de la muestra (49%), mientras que uno de cada 

cinco destacó un miedo muy intenso ante la suposición de un cambio de centro escolar. 
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El comportamiento de rechazo a la escuela puede manifestarse en cualquier 

momento educativo y sexo de niños y jóvenes entre 5 y 17 años. No obstante, estudiantes 

entre los 5 y 6 años, así como entre los 10 y los 13 años, se encuentran en momentos 

evolutivos en los que la incidencia de esta problemática es más frecuente (Kearney, 2007). 

La relación entre estas edades y el incremento de las tasas de rechazo escolar se debe a 

que en los momentos señalados los estudiantes experimentan situaciones escolares de 

transición, ya sea debido al acceso a un nuevo centro escolar, a un cambio de curso o al 

inicio de una etapa educativa superior (Pina et al., 2009). De este modo, cabe señalar que 

estas edades pueden convertirse en periodos de incidencia máxima y mayor probabilidad 

de desarrollar un rechazo hacia el centro educativo.  

 En cuanto a las diferencias en función del sexo, el rechazo escolar se distribuye 

de manera similar tanto en niños como en niñas, según indican las líneas de investigación 

encontradas (Bragado, 2006; Haight et al., 2011). De hecho, en el estudio desarrollado 

por Kearney y Albano (2004) con una muestra de 143 niños con edades comprendidas 

entre los 5 y 7 años (M = 11.6) y con un historial de absentismo del 37.32% de las clases, 

hallaron que la distribución por sexo no mostraba diferencias para las cuatro condiciones 

evaluadas. En contraposición, sí que encontraron diferencias estadísticamente 

significativas respecto a la edad y los factores que justificaban su conducta de rechazo a 

la escuela. Por un lado, los niños que basaban su negativa asistir a la escuela para evitar 

situaciones aversivas que les provocaban malestar emocional (primer factor de la SRAS-

R) y los que lo hacían para buscar la atención de sus padres o cuidadores (tercer factor de 

la SRAS-R) eran más pequeños que aquellos sujetos que se negaban a asistir a al centro 

escolar para evitar situaciones sociales aversivas y/o evaluativas (segundo factor de la 

SRAS-R) o por la obtención de refuerzos tangibles fuera de la escuela (cuarto factor de 

la SRAS-R).  

 A pesar de que la mayoría de los estudios de investigación centrados en el rechazo 

escolar no encuentran diferencias significativas en función del sexo, cabe destacar los 

hallazgos de otros trabajos centrados en la investigación de constructos vinculados al 

comportamiento negativo a asistir a la escuela, tales como la fobia escolar o los miedos a 

la escuela. En este campo los resultados son contradictorios, no obstante, predominan los 

trabajos que advierten que las chicas presentan puntuaciones más altas tanto en fobia 

escolar (Valiente et al., 2002) como en miedos escolares (Tejero, 2006) en comparación 

con los sujetos varones.  Sin embargo, Pérez-Campos y Felipe-Castaño (2013) no 

encontraron diferencias significativas por sexo en su muestra de 70 niños con una edad 
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de 6 años. A partir de estos resultados se desprende la complejidad de establecer la 

prevalencia del rechazo escolar en función del sexo.  

 El objetivo de este estudio es determinar las diferencias en rechazo escolar según 

el sexo y el curso académico. Atendiendo a la literatura revisada, se espera que no existan 

diferencias significativas en rechazo escolar en función del sexo para los primeros tres 

factores y la puntuación total de la SRAS-R y que los chicos presenten mayor rechazo 

escolar que las chicas para el cuarto factor de la SRAS-R. Además, se espera que el 

alumnado de 3º curso de Educación Primaria presente mayor rechazo escolar para el 

tercer factor de la SRAS-R en comparación con el resto de sus iguales y cursos 

académicos; y que el alumnado de 6º curso de Educación Primaria presente mayor 

rechazo escolar en la puntuación total de la SRAS-R en comparación con el resto de sus 

iguales y cursos académicos. 

 

2.   MÉTODO 

2.1. Participantes 

En este estudio participaron 1.078 niños españoles, 548 chicos y 530 chicas (50.8% 

y 49.2%, respectivamente) matriculados en los cursos de 3º, 4º, 5º y 6º de Educación 

Primaria (segundo y tercer ciclo de esta etapa). El rango de edad de los participantes 

osciló entre los 8 y los 12 años (M = 9.63; DE = 1.12). La prueba Chi-cuadrado de 

homogeneidad en la distribución de frecuencias permitió comprobar que no existían 

diferencias estadísticamente significativas entre los cuatro grupos de Sexo x Curso (χ² = 

2.77, p = .43).  

2.2. Instrumento 

  Se utilizó la School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-R; Kearney, 

2002) que está compuesta por 24 ítems con una escala de respuesta de 7 puntos (0= nunca; 

6= siempre) y se dirige a niños y adolescentes entre 5 y 17 años. Su objetivo es evaluar 

la autopercepción relativa de los cuatro factores fundamentales que pueden justificar las 

causas que subyacen al comportamiento de rechazo a la escuela: I. Evitar la Afectividad 

Negativa que Provocan los Estímulos o Situaciones Relacionadas con el Ámbito Escolar, 

II. Escapar de la Aversión Social o Situaciones de Evaluación, III. Búsqueda de la 

Atención de otras Personas Significativas y IV. Búsqueda de Refuerzos Tangibles Fuera 

del Ámbito Escolar. 

2.3. Procedimiento 
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En primer lugar, se llevó a cabo una reunión con los directores y el equipo docente 

de los centros educativos con el fin de exponer los objetivos de este trabajo de 

investigación, los instrumentos de evaluación empleados, solicitar su permiso y promover 

su colaboración. Posteriormente, en los centros donde aprobaron su participación, se 

elaboró una carta informativa dirigida a los padres de los estudiantes en la que se 

explicaba el propósito del estudio y se solicitaba el consentimiento informado por escrito 

para autorizar a sus hijos a participar en la investigación. Una vez concretados los centros 

y recopiladas las autorizaciones paternales, se procedió al pase de cuestionarios 

administrados de manera colectiva en el aula. 

2.4. Análisis estadísticos  

 Para analizar las diferencias en rechazo escolar en función del sexo y curso 

académico se realizaron análisis de varianzas (ANOVA) intersujetos 2x4 (sexo x curso) 

en la puntuación total de la SRAS-R y para sus factores. A su vez, se efectuaron análisis 

post hoc a través a la prueba de Scheffé para identificar entre qué grupos de distinto curso 

académico se encontraban las diferencias significativas. Debido al elevado tamaño 

muestral de esta investigación, el estadístico F puede detectar erróneamente diferencias 

estadísticamente significativas por lo que se incluyó el índice d (diferencia media 

tipificada) propuesto por Cohen (1988) para valorar la magnitud o el tamaño del efecto 

de las diferencias halladas. La interpretación de este índice es el siguiente: magnitud baja 

de diferencias o tamaño del efecto pequeños (.20 ≤ d ≤ .50), magnitud moderada de 

diferencias (.51 ≤ d ≤ .80) y magnitud alta de diferencias (d ≥ .80). 

 

3.   RESULTADOS 

La tabla 1 recoge las diferencias encontradas entre chicos y chicas en rechazo 

escolar. En general, son los chicos los que reportaron niveles de rechazo escolar 

significativamente superiores a las chicas para dos de los factores que componen la 

SRAS-R, así como para la puntuación total de la escala. Concretamente, se hallaron 

diferencias estadísticamente significativas para los factores III (negativa a asistir a la 

escuela debido búsqueda de la atención de otras personas significativas) y IV (negativa 

a asistir a la escuela debido a la obtención refuerzos tangibles fuera de la escuela), a 

pesar de que las magnitudes de estas diferencias fueran pequeñas (d = .27 y .17, 

respectivamente). En cuanto a la puntuación total de la SRAS-R, fueron, igualmente, los 

chicos los que mostraron niveles significativamente mayores en rechazo escolar que las 

chicas, considerándose diferencias de magnitud baja (d = .25). 
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Tabla 1 

Diferencias según sexo en SRAS-R 

SRAS-R 
Chicos Chicas 

Significación estadística 

y magnitud de diferencias 

M DE M DE F0 p d 

FI 6.21 5.44 5.67 4.96 3.52 .061 - 

FII 3.65 4.57 3.33 4.29 1.93 .165 - 

FIII 13.29 7.61 11.31 7.02 21.59 <.001 .27 

FIV 12.53 4.48 11.77 4.33 6.77 .009 .17 

Total 35.70 14.83 32.09 13.63 18.35 <.001 .25 

Nota. FI = Evitar la afectividad negativa que provocan estímulos o situaciones 

relacionadas con el ámbito escolar; FII = Escapar de la aversión social o situaciones 

de evaluación; FIII = Búsqueda de la atención de otras personas significativas; FIV = 

Búsqueda de refuerzos tangibles fuera de la escuela; Total = Puntuación total de la 

SRAS-R. 

 

 Los análisis de las diferencias en rechazo escolar en función del curso académico 

quedan recogidos en la tabla 2. Diferencias estadísticamente significativas fueron 

halladas entre los distintos cursos, a excepción del factor II (Escapar de la aversión social 

o situaciones de evaluación) para el cual no resultaron significativas. La puntuación para 

el factor I (Evitar la afectividad negativa que provocan estímulos o situaciones 

relacionadas con el ámbito escolar) revela un incremento en las puntuaciones de rechazo 

escolar a medida que aumenta el curso académico. De este modo, la puntuación más alta 

se corresponde a sexto curso (M = 6.93, DE = 5.40). Por el contrario, en el factor III 

(Búsqueda de la atención de otras personas significativas) las puntuaciones en rechazo 

escolar disminuyen a medida que se avanza en el curso. De este modo, es el grupo de 

tercero quienes presentan la puntuación más alta (M = 13.37, DE = 8.06) mientras que 

sexto curso la puntuación media más baja (M = 10.18, DE = 6.24). Respecto al factor IV 

(Búsqueda de refuerzos tangibles fuera de la escuela) las puntuaciones medias entre los 

cursos fluctúan entre 12.52 (DE = 4.41) para tercer curso y 10.94 en quinto (DE = 4.50), 

a pesar de que en sexto vuelve a incrementarse la puntuación (M = 12.46, DE = 4.14). Por 

último, los resultados obtenidos en referencia a la puntuación total de la SRAS-R reportan 
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cuarto curso como el momento académico cuya puntuación media en rechazo escolar es 

más alta (M = 35.25, DE = 14.05), disminuyendo los valores en los dos cursos posteriores. 

En el análisis de las diferencias identificadas entre cursos se obtuvieron que los tamaños 

del efecto oscilan entre .20 (grupo 4º y 6º para la puntuación total) y .43 (grupo 3º y 6º 

para el factor III), siendo todas las diferencias identificadas de magnitud pequeña.  

 

Tabla 2  

Diferencias según el curso académico en SRAS-R 

 

SR

AS-

R 

3º 

Primaria 

4º 

Primaria 

5º 

Primaria 
6º Primaria 

Significación 

estadística 

M DE M DE M DE M DE F0 p 

FI 5.06 5.22 6.33 5.11 5.76 4.88 6.93 5.40 
6.1

6 
<.001 

FII 3.73 4.67 3.76 4.46 3.28 4.58 2.97 3.83 
1.9

3 
.165 

FIII 
13.3

7 
8.06 

12.8

2 
7.29 

12.2

5 
7.22 

10.1

8 
6.24 

9.1

8 
<.001 

FIV 
12.5

2 
4.41 

12.3

2 
4.51 

10.9

4 
4.50 

12.4

6 
4.14 

5.6

6 
.001 

Tota

l 

34.7

0 

15.3

3 

35.2

5 

14.0

5 

32.2

4 

14.4

6 

32.5

5 

13.0

7 

2.9

2 
.033 

Nota. FI = Evitar la afectividad negativa que provocan estímulos o situaciones 

relacionadas con el ámbito escolar; FII = Escapar de la aversión social o situaciones 

de evaluación; FIII = Búsqueda de la atención de otras personas significativas; FIV = 

Búsqueda de refuerzos tangibles fuera de la escuela; Total = Puntuación total de la 

SRAS-R. 

 

4.   DISCUSIÓN 

El objetivo de este trabajo consistió en identificar la prevalencia de rechazo 

escolar en estudiantes de Educación Primaria españoles en función del sexo y edad. Los 

resultados obtenidos corroboraron la primera hipótesis planteada parcialmente ya que 

para el primer factor (Evitar la Afectividad Negativa) y el segundo factor (Escapar de 
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Situaciones Sociales y/o de Evaluación) no se encontraron diferencias en función del 

sexo. Estos hallazgos coinciden con la propuesta de diversas investigaciones que 

advertían de la ausencia de diferencias en rechazo escolar para la variable sexo (Bragado, 

2006; Haight et al., 2011; Heyne y King, 2004; Kearney y Albano, 2004; Wijetunge y 

Lakmini, 2011). Sin embargo, esta hipótesis no se cumplió para el Factor III (Búsqueda 

de la Atención de otras Personas Significativas) y la puntuación total de la escala, para 

los que con una pequeña magnitud los chicos presentaron puntuaciones más altas que las 

chicas. A pesar de que estos resultados resultan contrarios a lo esperado inicialmente, la 

revisión teórica realizada desprende controversias en cuanto a las diferencias en función 

del sexo para variables vinculadas al rechazo escolar, tales como la ansiedad, los miedos 

o la fobia escolar (Hale et al., 2013; Pérez-Campos y Felipe-Castaño, 2013). Por tanto, es 

una problemática compleja a la hora de establecer unos patrones respecto a las diferencias 

en función del sexo. En base a los referentes teóricos, no se esperaba que los chicos 

obtuvieran puntuaciones más altas que las chicas para el Factor III ya que numerosas 

investigaciones señalan una frecuencia superior en chicas que en chicos respecto a las 

dificultades ante la separación de los padres o figuras afectivas (Tejero, 2006; Valiente et 

al., 2002). No obstante, los hallazgos encontrados podrían verse afectados por 

características personales y del entorno de los participantes, por ejemplo, el desarrollo de 

un vínculo afectivo sano depende del contexto y la relación del sujeto con sus seres 

queridos, es decir, no tanto del sexo sino de la constitución de vínculos afectivos seguros 

y de calidad (Chamorro, 2012).  

Por otro lado, se esperaba que las puntuaciones para el cuarto factor de la SRAS-

R (Obtención Refuerzos Tangibles Fuera de la Escuela) fueran superiores en el sexo 

masculino. Los resultados obtenidos apoyan la hipótesis planteada y concuerdan con 

investigaciones previas en las que las tasas de prevalencia en chicos resultan superiores a 

las de las chicas cuando la negativa a asistir a la escuela no se basa en la ansiedad y se 

realiza con el fin de disfrutar de refuerzos externos al centro educativo (Sälzer et al., 

2012). El cuarto factor, relacionado con el absentismo escolar, presenta una mayor 

vinculación con la deserción escolar, problemática más común en el sexo masculino 

(Kearney, 2007).  

Los resultados correspondientes a las diferencias halladas en función del curso 

académico en rechazo escolar apoyan la hipótesis formulada en la que se esperaba que el 

alumnado de tercero de Educación Primaria presentara mayor rechazo escolar para el 

Factor III (Búsqueda de la Atención de otras Personas Significativas) que el resto de sus 
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iguales en cursos superiores. La justificación de este resultado se debe, por un lado, a que 

el tercer factor de la SRAS-R ha correlacionado en distintas investigaciones de manera 

positiva con el trastorno de ansiedad por separación (Kearney, 2002) siendo este un 

trastorno frecuente durante la infancia (Pérez-Campos y Felipe-Castaño, 2013) y cuyos 

síntomas descienden con la edad (Orgilés et al., 2012). Por otro lado, Kearney y Albano 

(2004) encontraron diferencias estadísticamente significativas en cuanto a la edad en 

función de los factores que justifican su negativa a asistir a la escuela, siendo los sujetos 

que justificaban su rechazo a la escuela por el tercer factor de la SRAS-R más jóvenes 

que aquellos que basaban su rechazo para el segundo y cuarto factor. 

 Por el contrario, la última hipótesis en la que se proponía un mayor rechazo a la 

escuela para 6º de Educación Primaria para el total de la escala no se cumplió ya que tan 

sólo resultaron superiores en comparación con el resto para el primer factor de la SRAS-

R. La formulación de esta hipótesis se fundamentó en los hallazgos reportados por 

investigaciones previas que indicaban el periodo de 10 a 13 años como un momento de 

mayor incidencia del rechazo escolar debido a que es considerado un periodo de 

transición educativa en el que el alumnado finaliza la etapa de Educación Primaria y 

comienza la Educación Secundaria Obligatoria (Kearney, 2007; Pina et al., 2009). En 

base a los resultados obtenidos en esta investigación, las puntuaciones en rechazo escolar 

son superiores durante el segundo ciclo de Educación Primaria (3º y 4º) que en cursos 

posteriores. Estos resultados coinciden con el trabajo de Kearney y Beasley (1994) 

quienes encontraron puntuaciones más altas en rechazo a la escuela para los niños entre 

7 y 9 años.  

  

5.   CONCLUSIONES 

A partir de estos resultados se desprende que no hay un momento específico para 

el desarrollo de la conducta negativa a asistir a la escuela, resultando el rechazo a la 

escuela una problemática que puede aparecer en cualquier momento de la escolarización. 

En base a estos resultados, cabe señalar que los centros de Educación Primaria e Institutos 

están cada vez más coordinados para favorecer la transición educativa entre dichas etapas 

y evitar que el desconocimiento afecte al alumnado en el incremento de su ansiedad, 

nerviosismo o preocupaciones. A pesar de ello, sexto curso ha obtenido las puntuaciones 

más altas de rechazo escolar para el factor I. Por el contrario, las puntuaciones más altas 

en rechazo escolar para el alumnado matriculado en el segundo ciclo de Educación 

Primaria podrían deberse a que es un periodo en el que el nivel de exigencia al alumnado 
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se incrementa, pudiendo existir mayores índices de ansiedad o presión que en la etapa 

anterior. 
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CAPÍTULO 20. 

RELACIÓN ENTRE EL RECHAZO ESCOLAR Y LA AGRESIVIDAD  

Miriam Martín , María Vicent y Nelly Lagos-San Martín 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Se entiende por rechazo escolar las ausencias escolares o las dificultades para asistir 

y/o permanecer en la misma (Heyne et al., 2019). Mientras que la asistencia regular a la 

escuela es considerada un pilar básico para que tanto niños como adolescentes logren el 

correcto desarrollo académico, social y personal (Kearney et al., 2019), el porcentaje de 

alumnos que durante algún momento de su etapa académica se han ausentado de la 

escuela es preocupante, pues alcanza índices de entre el 28% (Gonzálvez et al., 2014) y 

el 35% (Kearney y Graczyk, 2014). A pesar de los altos índices de prevalencia, el rechazo 

escolar continúa siendo un problema educativo aún por resolver (Baskerville, 2020). Por 

ello, es importante abordar esta problemática con el fin de que el estudiante afectado 

pueda reincorporarse al centro educativo en el menor tiempo posible y evitar de este 

modo, situaciones de exclusión y desigualdad social (Ingul et al., 2019; Pehlivan, 2011). 

Desde el modelo funcional (Kearney y Silverman, 1990) se proponen cuatro causas por 

las cuales los estudiantes rechazarían asistir a la escuela: I. Evitar estímulos que provocan 

afectividad negativa, II. Escapar de situaciones de aversión social/evaluación, III. Obtener 

la atención de otras personas, y IV. Obtener refuerzos tangibles fuera de la escuela. 

 

Los dos primeros factores de la SRAS-R (I. Evitar afectividad negativa, II. Evitar 

aversión social y evaluación) están relacionados con el rechazo escolar basado en el 

reforzamiento negativo. Es decir, los estudiantes rechazan asistir a la escuela con el 

propósito de evitar situaciones que les provoquen afectividad negativa o situaciones de 

aversión social y/o evaluación, mientras que los escolares que basan su rechazo escolar 

en reforzamiento positivo (III. Obtener atención de personas significativas; IV. Obtener 

refuerzos tangibles fuera de la escuela), lo hacen con la intención de conseguir la atención 

de los padres o personas cercanas o bien, por el deseo de quedarse en casa o fuera de la 

escuela con amigos (Gonzálvez et al., 2018). 

 

La variabilidad de factores sociales, familiares o personales dificultan poder 

establecer un término de rechazo escolar que aúne características comunes que puedan 
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responder a este comportamiento (Gonzálvez e Inglés, 2019). Con respecto a la 

agresividad, en la comunidad educativa 246 millones de estudiantes sufren algún tipo de 

violencia cada curso (Organización de las Naciones Unidas, 2017) lo que se ve reflejado 

en problemas o dificultades de asistencia escolar (Shaikh, et al., 2019). El 

comportamiento agresivo se constituye por tres componentes fundamentales: cognitivo 

(hostilidad), emocional (ira) y motor (agresividad física o verbal) (Anderson y Buschman, 

2002). El principal objetivo de la violencia física o verbal es herir o humillar (Piko y 

Keresztes, 2006), mientras que  la ira es la réplica ante una amenaza real o imaginaria 

(García et al., 2020) y la hostilidad se fundamenta en la exclusión, pudiendo dar lugar a 

comportamientos abusivos o violentos (Rendón, 2008).  

 

Con el objetivo de mejorar la calidad de vida de los estudiantes, se requiere 

conocer y comprender los factores influyentes en las conductas violentas o agresivas 

(Cupaioli et al., 2019), pues a mayor número de factores de riesgo (mala relación familiar, 

problemas de impulsividad o conducta antisocial), aumentaría también la probabilidad de 

participar en actos violentos o agresivos (Cardwell et al., 2019). En este sentido, estudios 

previos advierten de una relación entre el rechazo escolar y problemas de conductas 

externalizantes (Vaughn et al., 2014) entre los que se incluyen altos niveles de 

comportamiento agresivo (Aparicio et al., 2020). 

 

Con el propósito de aportar nuevas evidencias que permitan un mayor conocimiento 

acerca de las conductas agresivas (Física, Verbal, Ira y Hostilidad) de aquellos estudiantes 

que rechazan asistir a la escuela, se pretende conocer la relación entre el rechazo escolar 

y las diferentes manifestaciones de la agresividad (Física, Verbal, Ira y Hostilidad). De 

acuerdo con investigaciones previas, se espera que exista una correlación positiva y 

estadísticamente significativa entre el rechazo escolar y las dimensiones evaluadas sobre 

agresividad (Aparicio et al., 2020; Vaughn et al., 2014). 

 

2.1. Participantes  

 Para llevar a cabo la investigación se reclutaron 1.078 niños españoles de segundo 

y tercer ciclo de Educación Primaria (3º,4º,5º,6º), de los cuales 548 fueron chicos 

(50.8%)  y 530 chicas (49.2%). La distribución de la muestra en función del rango de 

edad osciló entre los 8 y los 12 años (M=9.63; DE=1.12). No se encontraron diferencias 

significativas en función del sexo y curso (χ² = 2.77, p = .43).  
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2.2 Procedimiento 

 En primer lugar, se contactó con los directores de las escuelas y se solicitó el 

consentimiento informado de los padres, madres o tutores legales para autorizar la 

participación de sus hijos/as. En este proceso se informó a los directores y familias de los 

objetivos de la investigación y el protocolo en el uso de datos de acuerdo con el comité 

de ética de la Universidad de Alicante (UA-2017-09-05) que aprobó la investigación. Los 

instrumentos se administraron en un tiempo aproximado de 40 minutos. Se leyeron las 

instrucciones en voz alta y se constató que todos los participantes lo hicieron 

voluntariamente. En todas las sesiones estuvo presente, al menos, uno de los 

investigadores junto con el tutor/a de aula. Por último, se agradeció a todos los miembros 

de la comunidad educativa su participación.  

 

2.3 Instrumentos 

School Refusal Behavior Assessment Scale-Revised (SRAS-R; Kearney, 2002; 

Gonzálvez et al., 2016). La SRAS-R es una medida de autoinforme compuesta por 24 

ítems con una escala de respuesta de 7 puntos (0 = nunca; 6 = siempre). Este instrumento 

evalúa el comportamiento de rechazo a la escuela en estudiantes entre los 8 y 17 años. 

Concretamente, permite evaluar las causas en las que se fundamenta la negativa asistir a 

la escuela según el modelo funcional que propone cuatro factores que pueden contribuir 

en el rechazo escolar: I. Evitar estímulos que provocan afectividad negativa (e.g. 

“¿Cuántas veces tratas de no ir a la escuela porque si vas te sentirás triste o deprimido?”), 

II. Evitar situaciones aversivas sociales (e.g. “Si fuera más fácil para ti hacer nuevos 

amigos, ¿sería más fácil para ti ir a la escuela?”), III. Llamar la atención de personas 

significativas (e.g. “¿Cuántas veces preferirías que tus padres te enseñaran en casa en vez 

de tu profesor/a en la escuela?”) y IV. Obtener refuerzos tangibles externos a la escuela 

(e.g. “¿Cuántas veces rechazas ir a la escuela porque prefieres divertirte fuera de la 

escuela?”) (Kearney, 2002). Adecuados índices de consistencia interna fueron 

identificados para cada uno de los factores previamente mencionados, .70, .79, .87, y .72, 

respectivamente (Gonzálvez et al., 2018). En este estudio se utilizó la validación española 

de este instrumento propuesta por Gonzálvez et al. (2016) compuesta por las cuatro 

dimensiones citadas, pero con 18 ítems. La consistencia interna de la SRAS-R en este 

estudio fue de .72 (Factor I) y .70 (Factor IV). 
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Aggression Questionnaire (Buss y Perry 1992). El AQ es una medida de 

autoinforme compuesta por 29 ítems que evalúa cuatro componentes de la agresión: I. 

Agresión física (nine ítems, e.g. “If I am provoked enough, I may hit another person), II. 

Agresión verbal (5 items, e.g. “When people don’t agree with me, I can’t help arguing 

with them”) III. Ira (7 ítems, e.g. “Sometimes I feel like a bomb about to explode”) y IV. 

Hostilidad (ítems, e.g. “When people are specially friendly, I wonder what they want”). 

Para responder a cada ítem se usa una escala Likert de 5 puntos (1= poco propio de mí; 

5= muy propio de mí). Se obtuvieron valores de confiabilidad aceptables en este estudio 

para este instrumento: .80 (Agresividad Física), .76 (Agresividad Verbal), .71 (Ira) y .72 

(Hostilidad). 

 

2.4. Análisis estadísticos 

Las correlaciones entre los distintos factores de la SRAS-R y el AQ se obtuvieron a 

través de los coeficientes de correlación producto-momento de Pearson. Cohen (1988) 

propuso para el análisis de los coeficientes de correlación que valores iguales o mayores 

que .10 e inferiores a .30 indican una relación de magnitud pequeña, valores iguales o 

mayores que .30 e inferiores a .50 indican una magnitud moderada y valores iguales o 

superiores a .50 señalarían correlaciones de magnitud elevada. Para ello se utilizó el 

programa SPSS 20. 

 

3.   RESULTADOS 

Correlaciones entre el rechazo escolar por reforzamiento negativo y la agresividad 

La tabla 1 muestra los coeficientes de correlación de Pearson entre el primer y 

segundo factor de la SRAS-R (I. Evitar Afectividad Negativa, II. Escapar Aversión social 

y evaluación) y las dimensiones que componen el AQ. En cuanto a las dimensiones de la 

agresividad (Física, Verbal, Ira, Hostilidad), el factor I de la SRAS-R correlacionó de 

manera positiva y significativa con todas las dimensiones de la agresividad: Física (.28), 

Verbal (.31), Ira (.30) y hostilidad (.35). Dichas correlaciones fueron de magnitud 

pequeña para la dimensión Agresividad Física y de magnitud moderada para las 

dimensiones: Agresividad Verbal, Ira y Hostilidad. Respecto al segundo factor de la 

SRAS-R, este correlacionó de manera significativa y estadísticamente positiva con todas 

las dimensiones de la agresividad: Física (.24), Verbal (.31), Ira (.26) y Hostilidad (.32). 

Se encontraron relaciones de magnitud pequeña para las dimensiones Agresividad Física 
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e Ira, y relaciones de magnitud moderada para las dimensiones Agresividad Verbal y 

Hostilidad. 

 

Tabla 1 

Correlaciones entre el rechazo escolar por reforzamiento negativo y la agresividad 

AQ Factor I 

SRAS-R 

Factor II 

SRAS-R 

Agresividad Física .28* .24* 

Agresividad Verbal .31* .31* 

Ira .30* .26* 

Hostilidad .35* .32* 

Nota. AQ= Aggression Questionnaire; SRAS-R= School Refusal Assessment Scale-

Revised;. *p<0.01 

 

Correlaciones entre el rechazo escolar por reforzamiento positivo y la agresividad 

La tabla 2 muestra los coeficientes de correlación de Pearson entre el tercer y cuarto 

factor de la SRAS-R (III. Llamar la atención de personas importantes; IV. Obtener 

Refuerzos Tangibles) y las dimensiones de la agresividad (Física, Verbal, Ira y 

Hostilidad). El factor III de la SRAS-R correlacionó de manera positiva y significativa 

con Agresividad Física (.15), Agresividad Verbal (.14) y Hostilidad (.22), mientras que 

con respecto a la dimensión Ira, ningún valor resultó significativo entre esta variable y el 

tercer factor de la SRAS-R. Cabe señalar que ningún valor de correlación resultó 

significativo entre el cuarto factor de la SRAS-R y las dimensiones de agresividad. La 

magnitud de las correlaciones fue de carácter pequeño para el tercer factor de la SRAS-R 

y las dimensiones de Agresividad Física, Agresividad Verbal y Hostilidad, sin embargo, 

no se encontraron valores de correlación para la dimensión Ira en el tercer factor y en 

ningún caso con respecto al cuarto factor. 

Tabla 2 

Correlaciones entre el rechazo escolar por reforzamiento positivo y la agresividad 

AQ Factor III  Factor IV 

Agresividad Física .15* n.s 

Agresividad Verbal .14* n.s 

Ira n.s n.s 
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Hostilidad .22* n.s 

Nota. AQ= Aggression Questionnaire; SRAS-R= School Refusal Assessment Scale-

Revised; n.s.= no signiticativo. *p<0.01 

 

Correlaciones entre la puntuación total de rechazo y la agresividad 

La tabla 3 muestra que la correlación entre la puntuación total de la SRAS-R y la 

puntuación total del AQ alcanza un índice de correlación de .33, considerado de magnitud 

moderada. Además, la puntuación total de rechazo escolar correlaciona de manera 

positiva y estadísticamente significativa con Agresividad Física (.27), Verbal (.28), Ira 

(.22) y Hostilidad (.34), consideradas de magnitud baja para las tres primeras dimensiones 

y de magnitud moderada para la dimensión de Hostilidad. 

 

Tabla 3 

Correlación entre la agresividad y la puntuación total de la SRAS-R 

AQ SRAS-R 

Agresividad Física .27* 

Agresividad Verbal .28* 

Ira .22* 

Hostilidad .34* 

AQ. Total 29 .33* 

Nota. AQ= Aggression Questionnaire; SRAS-R= School Refusal Assessment Scale-

Revised; n.s.= no signiticativo. *p<0.01 

 

4.   DISCUSIÓN 

 El objetivo del presente estudio consistió en conocer la relación entre el rechazo 

escolar y la agresividad (Física, Verbal, Ira, Hostilidad). En este trabajo se hallaron 

correlaciones positivas y estadísticamente significativas con respecto a los dos primeros 

factores de la SRAS-R (I: Evitar afectividad negativa; II: Aversión social y evaluación) y 

las diferentes manifestaciones de la agresividad (Física, Verbal, Ira, Hostilidad), mientras 

que el tercer factor (III: Llamar la atención de otras personas) se relacionó de manera 

positiva y significativa con Agresividad Física, Verbal y Hostilidad. A pesar de que en 

numerosas ocasiones investigaciones previas han asociado los problemas de conducta 

externalizantes (mala relación con los padres, conducta antisocial, problemas de 
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impulsividad) al cuarto factor de la SRAS- R (IV: Obtener refuerzos tangibles fuera de la 

escuela), no se hallaron correlaciones estadísticamente significativas entre este factor y 

las dimensiones de agresividad evaluadas. Esto podría deberse a que cuando se analiza la 

agresividad en sus distintas manifestaciones (Física, Verbal, Ira, Hostilidad) el resto de 

factores que evalúa la SRAS-R se relacionan con este comportamiento agresivo. A pesar 

de ello, estos hallazgos están en línea con los resultados previos obtenidos por Aparicio 

et al. (2020), estudio en el que se identificó que a medida que aumenta la puntuación en 

rechazo escolar, aumenta también la probabilidad de manifestar comportamientos 

agresivos. 

 

Aunque el presente trabajo aporte resultados novedosos con respecto a la relación 

entre el rechazo escolar y la agresividad, es necesario mencionar la existencia de 

diferentes limitaciones. En primer lugar, el estudio se llevó a cabo con estudiantes 

españoles de edades comprendidas entre los 8 y los 12 años, por lo que no es posible 

generalizar los resultados a otros rangos de edad o grupos culturales, de tal modo se espera 

que puedan realizarse estudios con grupos de edad superiores y en distintos países. Por 

otro lado, los instrumentos utilizados fueron cumplimentados tan solo por los estudiantes, 

por lo que se espera que futuros trabajos utilicen instrumentos de evaluación multifuente, 

contando con la participación de familias y docentes. Otra de las limitaciones del presente 

trabajo es que el estudio se llevó a cabo teniendo en cuenta el modelo funcional propuesto 

por (Kearney y Silverman, 1990). En este sentido, futuros estudios podrías evaluar los 

problemas de asistencia a la escuela utilizando otros instrumentos que evaluaran otras 

causas que podrían mantener o justificar el comportamiento de rechazo a la escuela, tales 

como aspectos relacionados con el clima escolar, salud, relación con el profesorado, etc. 

(Gonzálvez et al., 2021).  Además, de acuerdo con las teorías ambientalistas que 

entienden que el origen de la agresión se encuentra en el contexto que rodea al estudiante, 

por lo tanto, hablar de agresión y su relación con el rechazo escolar significaría conocer 

no solamente a sus actores y el papel que ocupa cada uno, sino tener presente a toda la 

comunidad educativa (García et al., 2020). Así, se espera que se pueda ampliar el 

conocimiento sobre los factores y funciones intervinientes en el comportamiento de 

rechazo hacia la escuela, aspecto fundamental con el fin de proponer estrategias y 

programas de intervención eficaz que permitan reducir los altos índices de rechazo escolar 

(Torregrosa et al., 2020). 

 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

211 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

5.   CONCLUSIONES 

En conclusión, estos hallazgos revelan que existe una relación positiva entre el 

rechazo escolar y la agresividad, más aún en aquellos estudiantes que basan su negativa 

a asistir a la escuela en base a los tres primeros factores de la SRAS-R. En una sociedad 

en la que asistir a la escuela de manera regular supone un pilar fundamental para el 

desarrollo de los jóvenes, resulta de especial relevancia atender las necesidades de este 

alumnado y ayudarles a gestionar los conflictos, además de poner a su disposición 

herramientas y programas para reducir los índices de rechazo escolar y comportamientos 

agresivos. 
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CAPÍTULO 21. 

Correlaciones entre el rechazo escolar y las estrategias de aprendizaje  

Mariola Giménez-Miralles, Ricardo Sanmartín y José Manuel García-Fernández 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Durante las últimas décadas, uno de los problemas escolares más significantes y que 

se ha convertido en tema esencial en investigación educativa es el rechazo escolar. Esta 

problemática afecta a numerosos niños y adolescentes (Musser, 2011). Son distintos los 

términos utilizados para referirse a las dificultades de asistencia escolar, tales como 

absentismo escolar, ansiedad escolar, evitación a la escuela o fobia escolar (Ochi et al., 

2020). Por tanto, es importante partir de una delimitación conceptual sobre qué se 

entiende por conducta de rechazo a la escuela. Según Kearney (2016), es un concepto que 

alude a la negativa de un niño por asistir o permanecer a la escuela, manifestándose a 

través de conductas disruptivas, absentistas, un bajo rendimiento o, incluso, con la 

finalización precipitada de su trayectoria escolar. Esta idea está englobada dentro de los 

problemas de asistencia a la escuela, los cuales se refieren a las diferentes categorías de 

ausencias o dificultades para asistir o permanecer en la escuela, tales como los retrasos 

en la entrada al aula, las ausencias ocasionales o continuas, faltas de asistencia 

injustificadas, e incluso, aquellos que asisten bajo presión o tienen conductas negativas 

para perder clase (Kearney y Silverman, 1996).  

 

El alumnado que evita la escuela tiene más probabilidades de presentar problemas 

emocionales a largo plazo, como depresión, ansiedad, bajo rendimiento académico, 

abandono escolar, trastorno de ansiedad por separación y trastorno negativista desafiante 

(Egger et al., 2003; Sobba, 2019). Casi todos los problemas de disciplina de los 

estudiantes se vieron agravados por el absentismo escolar (Kearney, 2008; Sánchez, 

2012).  

 

Dada la heterogeneidad de causas que pueden justificar un comportamiento de 

rechazo a la escuela, desde el modelo funcional son cuatro las condiciones que se 

proponen (Kearney y Spear, 2012): Factor I: Evitar la afectividad negativa que provocan 

los estímulos o situaciones relacionadas con el ámbito escolar; Factor II: Escapar de la 

aversión social o situaciones de evaluación; Factor III: Búsqueda de la atención de otras 
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personas significativas; Factor IV: Búsqueda de refuerzos tangibles fuera del ámbito 

escolar. El modelo funcional cuenta con el instrumento School Refusal Assessment Scale-

Revised (SRAS-R; Kearney, 2002), el cual evalúa los cuatro factores previamente 

mencionados que justifican el comportamiento de rechazo a la escuela. 

 

Se ha encontrado que existe una relación entre los problemas de asistencia escolar y 

el bajo rendimiento académico, siendo de interés conocer posibles factores de riesgo que 

pueden repercutir sobre esta relación. Entre dichas variables cabe mencionar el interés 

por conocer el impacto de las estrategias de aprendizaje. De acuerdo con Weinstein y 

Mayer (1986), las estrategias de aprendizaje son aquellas conductas y conocimientos que 

el alumno utiliza durante su aprendizaje para que influyan en su proceso de codificación, 

facilitando la adquisición y recuperación del conocimiento aprendido. Existen tres 

características que destacan en las estrategias de aprendizaje: la aplicación del control, el 

uso selectivo de los propios recursos y las capacidades disponibles, y las habilidades y 

técnicas. Con el propósito de analizar las estrategias de aprendizaje (estrategias de 

organización, elaboración, organización, regulación o control, y afecticas) referidas a 

aspectos que tienen relación con el aprendizaje como la actitud, motivación o ansiedad, 

elaboraron el Learning and Study Strategies Inventory-High School (LASSI-HS; 

Weinstein y Palmer, 1990) formado por 10 escalas: Actitud (contiene los ítems que tratan 

el interés y la actividad en la educación y la escuela), Motivación (está relacionada con la 

autodisciplina y la buena voluntad del alumnado para esforzarse y trabajar duro), Gestión 

del Tiempo (examina el uso que hacen los estudiantes de los principios del control del 

tiempo para el trabajo académico), Ansiedad (tratan sobre el grado de preocupación del 

alumnado por la escuela y las actividades escolares), Concentración (se centra en la 

capacidad de los estudiantes en prestar atención a las tareas académicas), Procesamiento 

de la Información (contiene los ítems que tratan el uso de imágenes mentales, elaboración 

verbal, supervisión de la comprensión y el razonamiento), Selección de las Ideas 

Principales (están relacionadas con la habilidad de los estudiantes para escoger la 

información importante como apoyo al estudio), Ayudas al Estudio (examina el grado 

con el que los estudiantes crean o utilizan técnicas o materiales de ayuda a su aprendizaje 

y al recuerdo de la información nueva), Autoevaluación (se centran sobre el repaso y la 

preparación de las clases y exámenes) y Estrategias de Evaluación (se focaliza sobre cómo 

abordan los estudiantes la preparación de los exámenes). 
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El objetivo de este estudio consiste en analizar la relación entre el rechazo escolar y 

las estrategias de aprendizaje. Se espera que exista una correlación negativa entre el 

rechazo escolar y las distintas dimensiones de las estrategias de aprendizaje, excepto para 

la dimensión de Ansiedad, donde se espera encontrar una relación positiva entre esta 

variable y el rechazo escolar (Ingul, 2013; Ollendick et al., 1990; Rubin y Coplan, 2004). 

 

2.   MÉTODO 

2.1. Participantes 

La muestra inicial estaba formada por 1334 estudiantes, de los cuales 73 (5.5%) 

fueron excluidos debido a errores u omisiones en sus respuestas, o porque no se obtuvo 

el consentimiento de sus familias para participar en el estudio. De este modo, la muestra 

final está formada por 1261 participantes entre 14 y 18 años (M = 16.51; SD = 1.84).   

2.2. Instrumentos 

School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-R, Kearney, 2002) es un 

instrumento de autorreporte que evalúa las cuatro funciones del rechazo escolar. Está 

formada por 24 ítems y una escala de respuesta de 7 puntos (0 = Nunca; 6 = Siempre). 

Este estudio se llevó a cabo utilizando la versión española de las SRAS-R (Gonzálvez et 

al., 2016), formada por 18 ítems. Las cuatro condiciones funcionales para mantener la 

conducta de rechazo escolar son: (1) Evitar la afectividad negativa que provocan los 

estímulos o situaciones relacionadas con el ámbito escolar; (2) Escapar de la aversión 

social o situaciones de evaluación; (3) Búsqueda de la atención de otras personas 

significativas; y (4) Búsqueda de refuerzos tangibles fuera del ámbito escolar. 

 

Inventory of Learning and Study Strategies-High School version (LASSI-HS; 

Weinstein y Palmer, 1990) es un instrumento adaptado para los adolescentes (Weinstein, 

1987) para evaluar las habilidades requeridas para conseguir tener éxito en el ámbito 

académico. Está formado por 76 ítems y una escala de respuesta de 5 puntos tipo Likert 

(1 = No me describe en absoluto; 5 = Me describe mucho), y estos se agrupan en diez 

subescalas: Actitud, Motivación, Gestión del Tiempo, Ansiedad, Concentración, 

Procesamiento de la Información, Selección de las Ideas Principales, Ayudas al Estudio, 

Autoevaluación y Estrategias de Evaluación. 

2.3. Procedimiento 

En primer lugar, se realizó una reunión con los directores de los centros escolares 

para presentarles los objetivos del estudio y solicitar su colaboración. Tras esto, se envió 
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el consentimiento escrito para las familias, esperando su aceptación. Los estudiantes 

participaron de manera voluntaria y completaron los instrumentos durante una sesión de 

45 minutos dentro de la jornada escolar. Al menos un miembro del equipo de 

investigación estaba presente durante las sesiones para resolver las dudas y supervisar 

que se completaran los cuestionarios. Este estudio se llevó a cabo de acuerdo con los 

estándares éticos de la Declaración de Helsinki (World Medical Association, 1998) y los 

procedimientos fueron aceptados por el Comité de Ética de la Universidad de Alicante 

(UA-2017-09-05). 

2.4. Análisis estadísticos 

Las correlaciones entre los distintos factores de las SRAS-R y las diez dimensiones 

sobre estrategias de aprendizaje se obtuvieron a través de los coeficientes de correlación 

producto-momento de Pearson. Cohen (1988) propuso para el análisis de los coeficientes 

de correlación que valores iguales o mayores que .10 e inferiores a .30 indican una 

relación de pequeña magnitud, valores mayores que .30 indican una magnitud moderada, 

mientras que valores superiores a .50 señalarían correlaciones de magnitud elevada/alta. 

Para ello se empleó el programa SPSS 20. 

 

3.   RESULTADOS 

3.1. Correlaciones entre el rechazo escolar para evitar la afectividad negativa que 

provocan los estímulos o situaciones relacionadas con el ámbito escolar y las 

estrategias de aprendizaje. 

Las correlaciones resultaron estadísticamente significativas para todos los factores 

excepto para las dimensiones de Procesamiento de la Información y Autoevaluación. Las 

correlaciones fueron positivas entre el primer factor de las SRAS-R y la dimensión de 

Ansiedad y Ayudas al Estudio, mientras que encontramos correlaciones negativas para el 

resto de las dimensiones. En cuanto a la magnitud de las correlaciones fueron de tamaño 

moderado entre el primer factor de las SRAS-R y la dimensión Actitud, y de tamaño 

pequeño para el resto.  

 

Tabla 1 

Coeficientes de correlación entre el factor I de la SRAS-R y su relación con las 

estrategias de aprendizaje (LASSI-HS) 

LASSI - HS FI – SRAS-R 
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Actitud -,365** 

Motivación -,127** 

Gestión del Tiempo -,199** 

Ansiedad ,276** 

Concentración -,268** 

Procesamiento de 

la Información 
,024 

Selección de las Ideas Principales -,237** 

Ayudas al Estudio 

Autoevaluación 
,073** 

Estrategias de Evaluación ,027 

 -,280** 

Nota. SRAS-R: School Refusal Assessment Scale – Revised, LASSI-HS: Learning 

and Study Strategies Inventory-High School 

3.2. Correlaciones entre el rechazo escolar para escapar de la aversión social o 

situaciones de evaluación y las estrategias de aprendizaje. 

Las correlaciones resultaron estadísticamente significativas para todos los factores 

excepto para las dimensiones de Procesamiento de la Información, Ayudas al Estudio y 

Autoevaluación. Las correlaciones fueron positivas entre el segundo factor de las SRAS-

R y la dimensión de Ansiedad, mientras que encontramos correlaciones negativas para el 

resto de las dimensiones. En cuanto a la magnitud de las correlaciones fueron de tamaño 

moderado entre el segundo factor de las SRAS-R y la dimensión Actitud, y de tamaño 

pequeño para el resto.  

 

Tabla 2 

Coeficientes de correlación entre el factor II de la SRAS-R y su relación con las 

estrategias de aprendizaje (LASSI-HS) 

LASSI - HS FII – SRAS-R 

Actitud -,336** 

Motivación -,113** 

Gestión del Tiempo -,133** 

Ansiedad ,136** 

Concentración -,236** 
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Procesamiento de 

la Información 
-,037 

Selección de las Ideas Principales -,232** 

Ayudas al Estudio 

Autoevaluación 
,005 

Estrategias de Evaluación -,015 

 -,285** 

Nota. SRAS-R: School Refusal Assessment Scale - Revised, LASSI-HS: Learning 

and Study Strategies Inventory-High School 

 

3.3. Correlaciones entre el rechazo escolar para búsqueda de atención de otras 

personas significativas y las estrategias de aprendizaje. 

Las correlaciones resultaron estadísticamente significativas para todos los factores 

excepto para las dimensiones de Procesamiento de la Información y Autoevaluación. Las 

correlaciones fueron positivas entre el tercer factor de las SRAS-R y las dimensiones de 

Ansiedad y Ayudas al Estudio, mientras que encontramos correlaciones negativas para el 

resto de las dimensiones. En cuanto a la magnitud de las correlaciones fueron de tamaño 

moderado entre el tercer factor de las SRAS-R y la dimensión Actitud, y de tamaño 

pequeño para el resto.  

 

Tabla 3 

Coeficientes de correlación entre el factor III de la SRAS-R y su relación con las 

estrategias de aprendizaje (LASSI-HS) 

LASSI - HS FIII – SRAS-R 

Actitud -,317** 

Motivación -,100** 

Gestión del Tiempo -,140** 

Ansiedad ,153** 

Concentración -,179** 

Procesamiento de 

la Información 
,011 

Selección de las Ideas Principales -,197** 

Ayudas al Estudio ,092** 
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Autoevaluación 

Estrategias de Evaluación ,025 

 -,240** 

Nota. SRAS-R: School Refusal Assessment Scale - Revised, LASSI-HS: Learning 

and Study Strategies Inventory-High School 

 

3.4. Correlaciones entre el rechazo escolar para la búsqueda de refuerzos tangibles 

fuera del ámbito escolar y las estrategias de aprendizaje. 

Las correlaciones resultaron sólo estadísticamente significativas para las 

dimensiones de Actitud, Motivación, Gestión del Tiempo y Concentración. El resto de 

las dimensiones resultaron no significativas. Sólo encontramos correlaciones negativas 

entre el cuarto factor de la SRAS-R y las dimensiones del LASSI. En cuanto a la magnitud 

de las correlaciones fueron de tamaño pequeño entre el cuarto factor de las SRAS-R y 

todas las dimensiones.  

 

Tabla 4 

Coeficientes de correlación entre el factor IV de la SRAS-R y su relación con las 

estrategias de aprendizaje (LASSI-HS) 

LASSI - HS FIV – SRAS-R 

Actitud -,193** 

Motivación -,152** 

Gestión del Tiempo -,246** 

Ansiedad ,008 

Concentración -,137** 

Procesamiento de 

la Información 
,030 

Selección de las Ideas Principales -,002 

Ayudas al Estudio 

Autoevaluación 
-,003 

Estrategias de Evaluación -,046 

 ,019 

Nota. SRAS-R: School Refusal Assessment Scale - Revised, LASSI-HS: Learning 

and Study Strategies Inventory-High School 
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4.   DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio era el de analizar la relación existente entre el rechazo 

escolar y las estrategias de aprendizaje. Tal y como se planteaba en la hipótesis, se 

esperaba que existiera una correlación negativa entre el rechazo escolar y las distintas 

dimensiones de las estrategias de aprendizaje, excepto para la dimensión de Ansiedad, 

donde se esperaba encontrar una relación entre esta variable y el rechazo escolar. Por lo 

general, la mayoría de las relaciones identificadas son negativas excepto para la 

dimensión de Ansiedad en los tres primeros factores, que ha sido positiva. En el caso del 

cuarto factor, este hecho no sucede y podría deberse a que se trata de un tipo de rechazo 

escolar no basado en la ansiedad a la hora de justificar su negativa por asistir a la escuela. 

 

De acuerdo con nuestros hallazgos, sería necesario un acercamiento desde otras 

perspectivas o ámbitos para llegar a conclusiones más firmes, ya que estos ítems 

analizados pueden verse afectados por otras variables como el fracaso escolar, las 

relaciones con los iguales y los docentes, o el abandono escolar (Havik, 2015). En cuanto 

a las limitaciones encontradas, se debería ampliar el estudio a una muestra más grande y 

diversa, considerando factores como la nacionalidad, el estatus socioeconómico de las 

familias, la salud, datos psicológicos o diferencias entre escuelas. Además, se espera en 

futuros trabajos recolectar más información a través de entrevistas, cuestionarios, 

observaciones, información personal, etc., teniendo en cuenta a las opiniones de las 

familias, de los compañeros/as de clase y de los docentes. A pesar de estas limitaciones, 

los resultados de este estudio son útiles para contribuir al conocimiento de las estrategias 

de aprendizaje y su relación con el rechazo escolar. 

 

5.   CONCLUSIONES 

Con el fin de prevenir los problemas de asistencia escolar resulta vital que en el 

sistema educativo actual se lleven a cabo programas de técnicas de estudio y estrategias 

de aprendizaje para enseñar al alumnado a aplicar dichos aprendizajes en su vida escolar. 

También sería recomendable realizar cursos del control de la ansiedad y de cuidado 

personal para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes y prevenir 

los problemas de asistencia escolar. Cabe resaltar que el proceso de enseñanza-

aprendizaje sería más efectivo, dado los rápidos cambios del sistema actual, si el 

estudiante toma un rol activo en su aprendizaje. Este hecho mejoraría su creatividad, sus 
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habilidades de pensamiento, las estrategias de aprendizaje y de este modo, aumentaría su 

confianza para las evaluaciones y los problemas del mundo real (Saravanan et al., 2021).  

 

Financiación: Esta investigación ha sido financiada por el Ministerio de Ciencia, 

Innovación y Universidades, y Fondos FEDER (RTI2018-098197-B-I00) otorgado a José 

M. García-Fernández y el Proyecto GV/2019/075 otorgado a Carolina Gonzálvez. 
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CAPÍTULO 22. 

PENSAMIENTOS AUTOMÁTICOS PERFECCIONISTAS Y DIFICULTADES 

EN LAS RELACIONES FAMILIARES  

Mª Pilar Aparicio-Flores, Roberto Ovidio Freire-Andino y Rosa Pilar Esteve-Faubel 

 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

El ser humano desde su nacimiento mantiene estrechos lazos con su entorno y 

constituye redes con el fin de que sus vínculos interpersonales sean agradables (Salem et 

al., 2014). Esto depende tanto de su aprobación social como cultural y educativa, y es 

aquí donde la comunicación juega una relevante función tanto en la parte emocional como 

conductual. De ahí que las dificultades interpersonales sean aspectos muy complejos con 

un gran impacto en el desarrollo evolutivo de la persona y que suelen durar en el tiempo 

(Salem et al., 2014). Estas dificultades implican diversos problemas interpersonales 

vinculados a la propia valoración que el sujeto se hace de sí mismo mientras se relaciona 

con los demás, sea gente conocida o gente desconocida (Flores y Díaz, 1995). Asimismo, 

se trata de problemas contextuales que implican las relaciones amistosas por 

comportamientos atípicos en sociedad, pero también con las relaciones familiares (RF) 

(Eceiza et al., 2008).   

 

Concretamente, en la etapa de la juventud se inicia la búsqueda de una identidad 

definitiva, y ello alberga aspectos psicosociales, existenciales y espirituales (Duarte, 

2000). En esta etapa se inicia un nuevo ciclo madurativo encaminado a su máximo 

desarrollo físico e intelectual (Duarte, 2000; Uriarte, 2005), y por ello se necesita de 

vínculos estrechos estables y proyectos de vida amorosos y profesionales (Uriarte, 2005). 

No obstante, pese a que se trata de una etapa de preparación de las personas para entrar a 

la vida adulta (Duarte, 2000), todavía no se les reconoce como adultos (Gallardo, 2011). 

Esa falta definitiva de identidad, denota, en ocasiones, problemas de ansiedad en 

adolescentes porque necesitan respuestas instantáneas sobre su futuro, el cual en muchas 

ocasiones se determina por el ingreso a la educación superior en búsqueda de una 

profesión. Y es aquí donde estas dificultades podrían verse incrementadas si tenemos en 

cuenta, por una parte, que esos problemas suelen producirse por falta de habilidades 

sociales o la carencia de asertividad (Inglés et al., 2000), y por otra parte que es la 
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educación superior un nivel académico donde el alumnado puede llegar a exigirse 

elevados estándares tanto a nivel académico como social. Aquí, por tanto, se podría 

incluso hablar de constructos perfeccionistas. 

 

El perfeccionismo se conoce como el conjunto de emociones, pensamientos, y 

conductas, que derivan en la constitución de expectativas muy elevadas de desempeño, 

lo que origina una forma de evaluación rígida y desproporcionada (Chemisquy, 2017). Es 

decir, se trata de la persecución de altos estándares personales hacia un rendimiento de 

logro óptimo, con una elevada preocupación por cometer errores. Se trata este de un rasgo 

de la personalidad multidimensional que suele ser estable en el tiempo, y se desencadena, 

según la literatura previa, entre otros aspectos por un modelo de padres perfeccionistas 

(Shanmugan et al., 2012). El perfeccionismo se ha vinculado con dificultades 

interpersonales debido a su vínculo con la ira (Besharat y Kamali, 2016) y la ansiedad 

social (Esteve-Faubel et al., 2020). También ha sido fruto de numerosas investigaciones 

con población universitaria (Besharat, 2016). Sin embargo, son pocas las investigaciones 

basadas concretamente en las dificultades observadas entre las RF en universitarios y 

variables de perfección en población ecuatoriana.  Esto es importante conocerlo teniendo 

en cuenta que las dificultades interpersonales influyen tanto en aspectos emocionales 

como preocupaciones y creencias irracionales (Inglés et al., 2011). Y es aquí donde 

todavía podemos hablar de constructos más específicos y con un vacío absoluto en la 

investigación científica por lo que respecta a la población de Ecuador. Se trata de los 

Pensamientos Automáticos Perfeccionistas (PAP). 

 

Los PAP son conocidos como esas creencias irracionales que derivan en una 

divergencia entre el nivel de logro real y las altas metas que el sujeto se propone (Flett et 

al., 2011). Cabe destacar el carácter desadaptativo de estos pensamientos, debido a que 

se manifiestan como rumias de perfección, lo que originan altos índices de angustia (Flett 

et al., 2011) y ansiedad social (Esteve-Faubel et al., 2020). Los PAP han sido objeto de 

estudio entre universitarios vinculándose con depresión (Macedo et al., 2017), miedo al 

fracaso (Flett, Stainton et al., 2012) e incluso enfermedades físicas y psicosomáticas 

(Flett, Nepon y Hewitt, 2016), entre otras variables desadaptativas. Sin embargo, se 

desconoce cuál es el vínculo de estas rumias de perfección y las dificultades observadas 

en las RF. De ahí nuestro objeto de estudio. 
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El presente estudio tiene como objetivo observar el vínculo entre las dificultades 

interpersonales proyectadas por la relación con las familias y los PAP en universitarios 

ecuatorianos. Concretamente, los objetivos específicos son: a) observar si existen 

diferencias estadísticamente significativas en PAP para universitarios con elevadas y 

bajas puntuaciones en dificultades interpersonales en las RF. 

 

2.   MÉTODO 

2.1. Participantes 

La muestra de participantes fue reclutada bajo muestreo aleatorio por conglomerados 

en cada una de las Facultades de la Universidad Central de Ecuador. La muestra total de 

participantes fue de 3060 universitarios, con edades comprendidas entre 18 y 54 años 

(Medad = 22.7, DE = 2.46), y con un 42.8% hombres y un 57.2% de mujeres. Los 

participantes cursaban en el momento de la investigación desde su primer semestre hasta 

su décimo, asimismo también se contó con participantes egresados. La distribución sexo 

x semestre fue homogénea χ2 = 17.68, p = .09 

 

2.2. Instrumentos 

Cuestionario de Evaluación de Dificultades Interpersonales en la Adolescencia 

(CEDIA; Inglés et al., 2000): El CEDIA se trata de un cuestionario tipo Likert de 36 

ítems, con 5 opciones de respuesta (0 = ninguna dificultad; 4 = máxima dificultad) 

encargado de evaluar las dificultades interpersonales. El CEDIA se distribuye en cinco 

dimensiones: I. Asertividad; II. Relaciones Heterosexuales; III. Relaciones entre Iguales; 

IV. Hablar en Público; y V. Relaciones Familiares (RF). La consistencia interna para el 

presente estudio fue de .97 para el total del CEDIA y entre .88 y .92 para el total de los 

factores.  

Perfectionism Cognitions Inventory (PCI; Flett et al., 1998): La versión ecuatoriana 

del PCI es una escala tipo Likert de 17 ítems con 5 opciones de respuesta (1= nada; 5 = 

todo el tiempo). Se trata de una adaptación de la versión original unidimensional (Flett et 

al., 1998), sin embargo, en este caso, son tres las dimensiones halladas: I. Preocupaciones 

Perfeccionistas (PP); Demandas Perfeccionistas (DP); y Esfuerzos Perfeccionistas (EP). 

La fiabilidad para el presente estudio osciló entre .78 y .89. 

2.3. Procedimiento 
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Se llevó a cabo una reunión con el profesorado de las distintas titulaciones en las que 

los participantes se encontraban matriculados. En estas reuniones se expuso el objetivo 

de la investigación y se pidió la colaboración en el estudio, así como los permisos 

pertinentes para poder aplicar los cuestionarios. Estos se aplicaron a través de la 

plataforma Google Drive, para lo cual se utilizó un tiempo medio de 20 minutos de una 

de las clases.  

 

2.4. Análisis de datos 

En primer lugar, se dicotomizó la variable dificultades interpersonales en altas y bajas 

puntuaciones para lo cual se aplicó la t de Student (≤ = .75 para altas puntuaciones y ≥ = 

.25 para bajas puntuaciones). Seguidamente, para conocer el tamaño del efecto de las 

diferencias observadas se aplicó el índice d de Cohen (1988) con la siguiente 

interpretación: .20 a .49 = baja magnitud, .50 a .79 = moderada magnitud, y ≤ .80 = alta 

magnitud. Todos los análisis estadísticos se realizaron mediante el programa estadístico 

SPSS.24.  

 

3.   RESULTADOS 

La Tabla 1 muestra diferencias estadísticamente significativas en las RF y los PP, así 

como en el total del PCI. Los universitarios con elevadas puntuaciones en las RF puntúan 

significativamente más alto en las PP que aquellos universitarios con bajas puntuaciones, 

con una moderada magnitud de las diferencias (d = .64).  Se observa para el total del PCI 

que los universitarios con elevadas puntuaciones de RF puntúan más elevado en PAP que 

sus iguales con bajas puntuaciones en este tipo de dificultad interpersonal, siendo las 

diferencias de pequeña magnitud (d =.29). 

 

Tabla 1. 

Diferencias en las variables de PAP en función de elevadas y bajas puntuaciones en 

las dificultades interpersonales en relaciones familiares en universitarios 

ecuatorianos.   

Variabl

e 

Prueba 

Levene 

Bajas 

puntuacion

es 

 

Elevadas 

puntuacion

es 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 
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 F p M DE M DE t g.l. p d 

PP 165.9

4 

<.00

1 

8.94 6.02 12.2

2 

4.27 -

12.6

3 

1284.7

6 

<.00

1 

.6

4 

DP 155.6

3 

<.00

1 

8.50 4.57 8.64 3.05 -.71 1231.2

0 

.476 - 
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7 
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1 

14.3
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1.81 

1200.5
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.070 - 
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31.7

8 

16.8

8 

35.8

1 

11.3

9 

-

5.59 

1239.7

5 

<.00

1 

.2

9 

Nota: PP = Preocupaciones Perfeccionistas; DP = Demandas Perfeccionistas; EP = 

Esfuerzos Perfeccionistas; PCIT = Puntuación total en Pensamientos Automáticos 

Perfeccionistas 

 

4.   DISCUSIÓN 

El presente estudio tenía como objetivo observar si existen diferencias 

estadísticamente significativas en PAP para universitarios ecuatorianos con elevadas y 

bajas puntuaciones en dificultades interpersonales en las RF. 

 

Tras los hallazgos observados cabe recordar que estas diferencias se dieron en las PP, 

primer factor de los PAP, y el total de la escala del PCI (Flett et al., 1998). Tras estos 

resultados es necesario recordar que las dificultades interpersonales se conocen como esas 

dificultades que tiene el sujeto para regularizar sus emociones, por lo que conllevan a una 

alteración en los sentimientos y la autoconfianza de la persona, así como en algunas 

situaciones de ámbito social (Torres, 2016). Se trata de limitaciones que se autoimpone 

la persona, particularmente los adolescentes, como consecuencia de reflexiones absurdas 

o de una elevada activación vegetativa (Inglés et al., 2000). Es necesario tener en cuenta 

que los PAP son pensamientos irracionales basadas en la imperfección de la persona o en 

la creencia de que la perfección puede ser alcanzada (Flett et al., 1998), cuestión por la 

cual también influye en la regularización de las emociones (Rudolph et al., 2007). A este 

respecto, cabe destacar que la regulación y aceptación emocional es constituida por la 

capacidad para controlar conductas impulsivas y actuar apropiadamente en las 

interacciones sociales (Norouzi et al., 2017). 
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Es importante destacar las diferencias entre las PP y las dificultades interpersonales 

en relación con las familias en universitarios ecuatorianos. Estudios previos advierten que 

son las PP la parte más insana y negativa del perfeccionismo (Chemisquy, 2017; Sherry 

et al., 2016). De hecho, las PP han sido vinculadas con desmesurados requerimientos 

parentales (Stoeber y Otto, 2006), así como con sensación de soledad y desconexión y 

problemas diádicos (Molnar et al., 2012). En este sentido son varias las cuestiones a tener 

en cuenta. Por un lado, el hecho de que las PP se consideren como la parte más insana del 

perfeccionismo medido como rasgo (Chemisquy, 2017; Sherry et al., 2016) refleja que 

este tipo de rumias específicas, aunque se activen en mayor medida dependiendo del 

malestar o hábitos presentes de la persona (Prestele y Altstötter-Gleich, 2018) también 

son la parte más insana con respecto a los demás factores de los PAP (EP y DP). Por otro 

lado, cabe destacar que las PP son vinculadas a desmesurados requerimientos parentales 

(Stoeber y Otto, 2006). Si tenemos en cuenta que el origen del perfeccionismo suele 

originarse en padres perfeccionistas (Shanmugan et al., 2012) y que además las personas 

perfeccionistas, o más concretamente con presencia de PAP, han sido vinculadas a 

estados de ira (Besharat y Kamali, 2016) y ansiedad social (Esteve-Faubel et al., 2020), 

es posible vincular los hallazgos del presente estudio. Asimismo, esos estados de 

desconexión y soledad también van a originar dificultades interpersonales y posibles 

problemas diádicos, por lo que también puede desencadenar problemas con las RF.  

 

Es importante tener en cuenta que, en el caso de los universitarios ecuatorianos, la 

gran mayoría de estos viven con sus padres. Esto deriva en que, a pesar de que los límites 

de la persona son flexibles y se encuentran bajo unas normas sociales establecidas, son 

los padres quienes todavía ejercen control sobre los hijos; cuestión por la cual si tenemos 

en cuenta nuevamente la literatura previa sobre el origen del perfeccionismo en población 

infanto-juvenil (Shanmugan et al., 2012) unos padres perfeccionistas aumentarán sus 

exigencias hacia la conducta de sus hijos, lo que puede provocar un mayor enfrentamiento 

entre ellos. Los universitarios se enfrentan a nuevos problemas y desafíos que exigen 

nuevas formas de aprendizaje y habilidades para iniciar relaciones entre iguales y entre 

profesores y administrativos de la propia institución (Morales, 2011), por lo cual se 

enfrentan a diversos conflictos relacionados no solo con su vida académica sino también 

con su ámbito social y emocional (Salem et al., 2014). La presencia de dificultades 

interpersonales, por tanto, puede influir en su rendimiento académico (Inglés et al., 2000). 
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Cabe destacar diversas limitaciones en el estudio. La primera de ellas es que, pese a 

que el estudio se compone de una muestra amplia, no puede ser generalizado. Estudios 

posteriores deberían investigar estas variables en otros países de lengua española, 

teniendo en cuenta que la cultura actúa como un conjunto de percepciones, costumbres y 

creencias entre esas interacciones sociales que se ejercen entre grupos (Ortiz, 1997). De 

ahí que sea necesario observar si estos resultados serían replicados en otros países. 

Asimismo, debería observarse si son las PP las que actúan de manera significativa en las 

dificultades interpersonales en las RF en otros grupos etarios como población infantil y 

juvenil.  

5.   CONCLUSIONES 

En conclusión, el presente estudio advierte de la presencia de dificultades 

interpersonales en relaciones familiares en universitarios ecuatorianos con elevados PAP 

frente a universitarios con bajos PAP.  

 

Futuras investigaciones deberían analizar la relación entre cada una de estas variables 

y su impacto sobre variables educativas, tales como los problemas de asistencia escolar. 

Estudios previos advierten, por un lado, que las familias caracterizadas por una escasa 

cohesión y conflictos se asocian con jóvenes con problemas de asistencia escolar (Sahin 

et al., 2016), así como que los estudiantes con altas puntuaciones de rechazo escolar se 

asocian a mayores rasgos de perfeccionismo socialmente prescrito (Gonzálvez et al., 

2015). A pesar de estos hallazgos, no se han encontrado investigaciones previas que hayan 

analizado la relación entre el rechazo escolar y las dificultades interpersonales en las RF 

o los PAP. La relación entre estas variables se plantea como futura línea de investigación 

y debería de ser considerada por docentes y psicólogos escolares o clínicos a la hora de 

diseñar estrategias de prevención e intervención en este ámbito. 
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CAPÍTULO 23. 

LA NECESIDAD DE TRANSFORMACIÓN Y COMPROMISO SOCIAL: 

HERRAMIENTAS PARA EL DESARROLLO INTEGRAL DE LA JUVENTUD 

Isabel Dávila Sánchez, M.ª Sandra García Gálvez, Katia Coral Machuca Sánchez y 

Lourdes Gómez Gutiérrez 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Actualmente, nos encontramos ante una realidad social compleja, más si cabe tras 

esta pandemia que ha afectado a la salud, las relaciones interpersonales, la economía y la 

cultura, entre numerosos aspectos. Toda la población a nivel mundial se ha visto afectada 

por ella, pero especialmente la infancia y la juventud, quienes también han visto prohibido 

su derecho al juego y a las relaciones sociales con sus iguales. Al tiempo que han padecido 

complejos y repentinos cambios en el ámbito educativo, para los que se encontraban sin 

herramientas personales ni recursos materiales. Aún está por ver las consecuencias que 

esto acarreará en el desarrollo de los más pequeños y, sobre todo, en los jóvenes que 

dentro de poco tomarán las riendas de la sociedad; la comúnmente conocida “Generación 

COVID”, la más afectada psicológicamente durante la pandemia según la Encuesta sobre 

la salud mental de los/as españoles/as durante la pandemia de la Covid-19 (CIS, 2021). 

Con referencia a la juventud, esta supone el motor de cambio y transformación de las 

sociedades, poniendo en práctica las herramientas adquiridas a lo largo de su proceso 

socioeducativo, tanto en los contextos de educación formal como no formal e informal, 

partiendo de referentes familiares y profesionales y forjando una base mediante la 

adquisición de competencias que le preparen para la vida y contribuyan a la 

reconstrucción global. Favoreciendo, asimismo, el alcance de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible propuestos en la Agenda 2030, los cuales serán primordiales para acabar con 

la precariedad generalizada en esta etapa de la vida, con dificultades en el acceso a los 

estudios (falta de plazas en centros públicos de FP y Universidades), a un empleo digno 

o a una vivienda, entre otros aspectos. 

2.   MÉTODO 

A continuación, se presentan tres experiencias para la promoción de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible en diferentes entornos de trabajo. En cada una de ellas, se han 

utilizado diferentes herramientas socioeducativas para el trabajo con la infancia y la 
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juventud que han resultado útiles y exitosas para generar dinámicas de crecimiento 

personal, desarrollo social y educativo entre los/as participantes.  

2.1. Experiencia 1: La magia de acompañar 

La situación sanitaria del COVID-19 nos sorprendió y desdibujó todos los trabajos 

que estábamos llevando a cabo como personal docente dentro de la educación no formal, 

el proyecto Facilitar la inclusión de menores expulsados, un proyecto de formación 

integral para jóvenes que ofrece herramientas necesarias para gestionar lo que les había 

llevado al momento que están viviendo en el IES. Este proyecto nace tras más de 25 años 

trabajando con jóvenes, y poner en práctica algunas de las mejores herramientas en 

investigación: la observación, la indagación y la escucha, encontrando la respuesta a una 

necesidad, trabajar de manera integral, ocupándonos del alumnado como personas, los 

sacamos del centro y los acompañamos a descubrirse.  

Tras 12 centros y más de 3 años nos encontramos con la situación sanitaria, uno de 

los centros, conociendo los resultados del proyecto solicitan adaptarlo para una posible 

continuación. De ahí nace el programa Despertando habilidades y fortalezas. Lo que más 

demandaba el alumnado era sentir compañía en este proceso, ante el sentimiento de 

vulnerabilidad, los futuribles desaparecidos, la sensación de miedo, la motivación 

desaparecida y la autoestima apenas comenzada a descubrirse, en un entorno de 

convivencia familiar diferente en el que volver a ubicarse estableciendo nuevas reglas y 

acuerdos, con la falta de vida social y lo que ello implica, y la aceleración de la educación 

on-line a cuyo ritmo tuvimos que adaptarnos. 

El programa Despertando habilidades y fortalezas se diseña con la intención de 

acompañar a un alumnado con necesidad para adaptarse al entorno en el que se encuentra 

a nivel personal y académico, toda la adaptación al formato digital, las carencias en 

algunos casos de medios o de conocimientos, la falta de motivación para continuar, la 

falta de adaptación a los nuevos procesos de aprendizaje unido a la nueva situación en sus 

familias, por ello se trabaja con el alumnado, y de manera paralela con las familias, el 

ayuntamiento y el centro. Participa alumnado con cualquier tipo de necesidad detectada 

por el equipo de orientación o demandado por el propio alumnado o su familia. 

Este proyecto se basa en varios de los ODS definidos por la OMS que promueven 

una vida sana y generar bienestar, fomentar una movilidad socioeconómica positiva que 

ayude a combatir la pobreza y las desigualdades más acrecentadas con la situación 

sanitaria actual, educar desde la igualdad de género como derecho humano fundamental, 

además de crear alianzas a nivel local que una a todos los agentes del sistema educativo. 
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Se plantea un programa de acompañamiento pues pretendemos lo que nos demanda 

el alumnado, caminar a su lado, facilitando herramientas en las que ir construyendo un 

proyecto de vida que estimule el desarrollo de acciones diarias para llevarlo a cabo, su 

frase más importante para definir el programa ha sido la de sentir la escucha sin juicios. 

Este proyecto lo protagoniza el grupo de jóvenes facilitándoles las herramientas para que 

sean y se sientan actores principales de su propio desarrollo, desde lo educativo a lo 

personal, lo social, lo familiar, desarrollando un sentimiento de capacitación para lograr 

desarrollar sus proyectos de vida. 

Hemos logrado la implicación del ayuntamiento, de equipo del centro, de las familias 

y del alumnado. Se ha trabajado de manera individual y en equipo, en la planificación y 

a lo largo del desarrollo del mismo, de tal manera que se han generado proyectos en 

paralelo como la escuela de familias, continuidad en proyectos con el colegio de la 

localidad a través de las necesidades detectadas en el alumnado del IES, desarrollo de 

atención y asesoramiento individualizado con las familias, etc. Con las familias se han 

trabajado estrategias, necesidades y acuerdos para mejorar la situación intrafamiliar, pero 

siempre partiendo de su propio desarrollo. 

El proyecto comenzaba con reuniones con ayuntamiento y el equipo de dirección y 

orientación del centro, en ellas se acordaba la metodología, el alumnado que iba a 

participar en el proyecto, a lo largo del año se iba sumando alumnado si se encontraba 

necesario o lo solicitaban; se desarrolló digitalmente, en horario de tarde, y tras la 

detección de necesidades junto al alumnado, se realizaban sesiones individuales y 

grupales, la mayoría para trabajar herramientas y estrategias personales y en menor 

medida apoyo de los procesos educativos y de aprendizaje del alumnado.  

El alumnado, las familias y los equipos del centro valoraron muy positivamente el 

proyecto, lo prioritario a evaluar es el cambio en la situación personal del alumnado 

participante, el desarrollo de su proyecto de vida, un avance en la adquisición de 

herramientas y competencias, en su aprendizaje. A raíz de los resultados se propuso su 

continuidad, acompañado del proyecto de la Escuela de Familia demandado por el equipo 

del centro y las familias. En ambos proyectos se ha mejorado la situación del alumnado, 

la de sus familias, si entendemos por ello conocer sus necesidades y elaborar estrategias 

que les permitan realizar los cambios necesarios. 

Ha comenzado el nuevo proyecto 2021-22 comienzan las reuniones, los talleres de 

desarrollo del alumnado a impartir en el colegio de la localidad para la adquisición de 

herramientas como actividades preventivas de las situaciones que adolecen al alumnado 
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actual de secundaria. Hay una propuesta de alumnado, pero también el alumnado y la 

familia pueden demandarlo si lo encuentran necesario. Se calendarizan las actuaciones y 

se define el grupo inicial de jóvenes del proyecto, junto a proyectos que se van a ir 

sumando como propuestas del alumnado, familias y centro, para lograr la inclusión 

educativa de cualquier alumnado que lo necesite. 

 2.2. Experiencia 2: Construyendo resiliencia en entornos vulnerables 

La experiencia que se presenta aborda ODS relacionados con la salud y bienestar; la 

educación de calidad, basada en una educación inclusiva y equitativa; la igualdad de 

género, que logre empoderar a niñas y mujeres; la reducción de desigualdades y promover 

la paz, justicia e instituciones sólidas. 

Se puso en marcha mediante un proyecto de mediación social a través de una ONG 

en el ámbito de la educación no formal, en coordinación con varias instituciones sociales 

y educativas de Málaga. Este proyecto constituyó un reto apasionante como educadores 

sociales, a nivel profesional y personal, demostrando una vez más el poder transformador 

de la educación en la sociedad. Empatizar con la realidad de cada participante fue 

fundamental para generar un compromiso férreo con ellos, respetando al máximo sus 

tiempos, particularidades e historias de vida. 

 Este proyecto, dirigido a infancia y juventud en situación de riesgo de exclusión 

social de un barrio marginal de Málaga, contó con 12 participantes de ambos sexos, con 

edades comprendidas entre los 6 y los 13 años. Su objetivo principal fue el desarrollo de 

la competencia social, trabajando habilidades sociales y educación emocional, con objeto 

de mejorar la calidad de vida y facilitar la convivencia en distintos contextos sociales.  

Como educadores sociales no debemos perder el foco en lo que realmente importa: 

transmitir ilusión, confianza y generar herramientas útiles que les permitan afrontar las 

dificultades a las que, en este caso, se enfrentan 12 personas olvidadas, ya sea por sus 

familias, contextos cercanos o por el resto de la sociedad. Todos ellos han crecido en 

zonas marginales, hijos e hijas de padres y/o madres con algún tipo de adicción, con 

familias desestructuradas, presidiarios, otros han sufrido malos tratos o abandono por 

parte de familiares, …son niños que ya vienen con un destino fijado poco esperanzador 

antes de nacer. Y esto es lo primero que tienen que aprender a superar.  

Aquí juega un papel clave la educación, en palabras de Freire (1996), “enseñar es un 

acto creador, crítico y no mecánico”, debe liberar a la persona, ofrecerle herramientas, 

hacerle entender que puede generar otras realidades, nuevas alternativas, y, en definitiva, 

a desarrollar de forma óptima su potencial desde un enfoque holístico. La educación trae 
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consigo ese poder transformador, imprescindible para crear oportunidades donde antes ni 

siquiera se podían imaginar. Quizás lo más difícil y lo que marca un punto de inflexión, 

es llegar a ser conscientes de que esa realidad y esas circunstancias condicionan, pero no 

determinan, pues en cada persona existe el poder de elegir (Freire, 1996).  

Con todo ello, esta experiencia partió de varios retos: crear expectativas, generar 

esperanza y derribar barreras y etiquetas autoimpuestas o asumidas, abriendo puertas que 

no existían o que nunca se han abierto, siguiendo una especial hoja de ruta centrada en el 

autoconocimiento, el fortalecimiento de la autoestima, la expresión de emociones, la 

asertividad y la tolerancia; al tiempo que se fomentaba la amistad, la creatividad, la 

cooperación y se ponía en práctica la resolución de conflictos, la paz, la convivencia, los 

derechos y deberes, la igualdad, el cuidado del planeta y la participación social. Así, la 

prioridad fue empezar por cada uno de los destinarios, por sus necesidades personales y 

continuar fortaleciendo en la medida de lo posible lo aprendido, fomentando el buen clima 

y la relación con los demás ya que, como indica Bueno (2018), las emociones positivas 

juegan un papel clave en la memoria que tendremos de ese aprendizaje. 

Por su parte, la metodología fue motivadora y participativa, incluyendo múltiples 

actividades como dinámicas y talleres que reforzaron sus habilidades sociales y valores 

como la cooperación, la solidaridad o la empatía, fomentando una actitud positiva, 

responsable y reflexiva mediante lecturas y debates en los diversos temas de interés 

propuestos; se han trabajado las competencias emocionales y sociales a través de juegos, 

canciones, adivinanzas, vídeos, presentaciones, dramatizaciones, trabajos creativos y 

artísticos; aprendieron a identificar y gestionar sus emociones gracias al mindfulness, 

arteterapia, relajación y meditación. Todo ello, desarrollado desde un clima cálido y 

acogedor, que generó confianza y respeto reforzando los vínculos entre todos los 

miembros del grupo. En lo que respecta a la planificación, cada sesión ha supuesto un 

verdadero reto creativo, diseñándose como un traje a medida, de forma continua a lo largo 

del año que duró el proyecto, intentando ajustarse al máximo a las necesidades de cada 

uno de ellos en cada momento.  

En cuanto a la evaluación, fue realizada a través de la observación sistemática y del 

seguimiento con familias y/o con sus tutores de centros educativos, manteniendo una 

comunicación fluida durante todo el proceso. Con todo ello, de los resultados obtenidos 

cabe destacar como principal y más positivo, el descubrimiento que cada uno hizo de sí 

mismo, eliminando etiquetas, adquiriendo confianza en sí mismos, reconociendo sus 

puntos fuertes, apreciándolos en los demás, desechando creencias que justifican su 
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instalada indefensión aprendida. La historia personal de cada niño y niña de este proyecto 

estaba salpicada de tragedias, angustias, miedos, frustraciones y desengaños. 

A modo de conclusión de la experiencia, desde la perspectiva de la educación social, 

sería un error hacerles creer a estos niños y adolescentes que la realidad es otra, eso 

restaría honestidad al proyecto, y no respetaría su propio dolor y experiencias. En su lugar, 

fue mucho más efectiva la escucha activa, darles oportunidades para la expresión, el 

relato, la liberación a través de distintas disciplinas creativas como la música o arteterapia, 

sin juicios ni etiquetas que los vuelvan a condicionar. El simple hecho de sentirse 

escuchados sin ser juzgados permite aumentar su confianza, reconstruir su historia, 

generar vínculos de calidad con sus compañeros, incorporar experiencias positivas y 

nuevos saberes sensibles a sus propias historias de vida (Contreras, 2002). 

Iniciar un nuevo desarrollo después del trauma, es la definición dada a la resiliencia 

por el neuropsiquiatra Boris Cyrulnik (2018), la cual fomentaremos generando entornos 

seguros que aporten afectividad, sentimientos de pertenencia, reste frustración restando 

exigencia y ralentizando los procesos, adecuándolos a cada ritmo, incorporando el arte 

para ayudar a expresar el sufrimiento (cine, pintura, literatura) y así fomentar la empatía 

y la confianza en sí mismos. Por tanto, si existe una herramienta verdaderamente 

necesaria para cualquier persona, especialmente aquellas más vulnerables por haber 

vivido alguna experiencia traumática, esa es la resiliencia 

2.3. Experiencia 3: La promoción de la igualdad de género en entornos rurales: un 

reto emocionante. 

No hay duda alguna de que la COVID-19 ha trastocado profundamente la Agenda 

2030 para el Desarrollo Sostenible. Sin embargo, debemos mantenernos firmes en 

nuestras convicciones y no dejar que la crisis descarrile nuestras esperanzas y ambiciones 

(Departamento de Asuntos Económicos y Sociales de las Naciones Unidas, 2020).  

Para ello, es determinante no cejar en el empeño de llevar la educación, tanto formal 

como no formal, a todos los sectores y entornos de la población, sobre todo, a los más 

vulnerables. Este es un trabajo no sólo de la administración, sino también de 

organizaciones no gubernamentales que apuestan por la promoción de la igualdad 

educativa, de asociaciones, de empresas y del conjunto de aquellas personas con mayor 

compromiso social. Así se establece en los ya conocidos Objetivos de Desarrollo 

Sostenible, sobre los que se basa la presente experiencia educativa, centrándose 

fundamentalmente en la igualdad de género, buena salud y educación de calidad.  
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Siguiendo a Sabaté (2016), las mujeres residentes en zonas rurales de nuestro país 

ostentan mayores dificultades para su inclusión en el mercado laboral, debido a la escasez 

de ofertas de empleo, las dificultades en cuanto a transportes y, sobre todo, aquellas 

derivadas del denominado impuesto reproductivo, que las imposibilita para compaginar 

el horario laboral reglado y las tareas histórica y socialmente asociadas a su género. 

Ante esta alarmante situación, durante el año académico 2020-2021, el equipo de 

psicólogos y educadores que conforma la empresa extremeña Train Your Talent. 

Desarrolla-T consideró fundamental incidir en la promoción de la Igualdad de Género 

entre niños y niñas de las zonas rurales de la comunidad autónoma, donde la incidencia 

de las políticas públicas es menos intensa.  

El número de centros educativos alcanzados por la entidad fue de 26, incluyendo 

Centros de Educación Primaria e Institutos de Educación Secundaria Obligatoria de 

Extremadura, lo que se traduce en un total de 1377 niños/as y jóvenes. Además, tales 

actividades no se realizaron únicamente en horario académico, sino también fuera de él. 

La iniciativa perseguía, como objetivo primordial, la concienciación de la infancia y la 

juventud rural en cuanto a la ruptura de estereotipos de género profundamente arraigados, 

así como la prevención de conductas de odio, sobre todo las relacionadas con violencia 

de género en etapas tempranas del desarrollo.  

Según un estudio realizado por Van Hoey (2020), poseer niveles bajos de empatía 

tanto cognitiva como afectiva (adopción de perspectivas, comprensión emocional, alegría 

empática y estrés empático) puede relacionarse directamente con tendencias agresivas en 

cuanto a violencia de género. Ante esta evidencia, desde Train Your Talent no sólo se 

trabajaron los estereotipos y las bases teórico-prácticas de la temática, sino también las 

habilidades emocionales y sociales relacionadas con la regulación de las emociones, la 

empatía (afectiva y cognitiva) y la tolerancia en todas sus facetas, entre otros aspectos.  

Por otro lado, uno de los puntos más destacados de la experiencia viene marcado por 

la metodología utilizada para ejecutar la intervención educativa. Cada vez son más los 

expertos del área educativa y psicopedagógica que han aportado evidencias sobre las 

potencialidades formativas que poseen los juegos y la gamificación en cuanto a la 

transmisión de contenidos tanto de carácter formal como no formal y, por lo tanto, deben 

ser tenidos en cuenta. Zichermann y Cunningham (2011) y Kapp (2012) afirman que el 

ideal de la gamificación es influir en la conducta psicológica y social del jugador y, 

partiendo de este supuesto, la empresa ha decidido intervenir desde una perspectiva 
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eminentemente lúdica, haciendo uso de Juegos Serios, gamificación, dinámicas, 

Breakouts educativos, Scape Rooms y Scape Box de temáticas feministas. 

A modo de ejemplo, la realización de Scape Box de temática feminista genera 

dinámicas de equipo que promueven la empatía, la responsabilidad social, la curiosidad 

y el respeto por el resto de compañeros, dando lugar a situaciones de debate y reflexión 

crítica entre niños y adolescentes que, la mayor parte de las veces, derivan en la 

construcción de nuevos aprendizajes y en la concienciación y sensibilización del 

colectivo en cuestión. 

Por otro lado, utilizar juegos y dinámicas sociales supone poder descubrir las 

verdaderas relaciones e interacciones entre los participantes, destapando, en muchas 

ocasiones, comportamientos y situaciones complejas que necesitan de atención 

especializada y que, de otra manera, no podrían haber sido identificadas; es el caso de las 

dinámicas de poder chico-chica en cuanto a adolescentes, que ya denotan ciertos tintes de 

violencia psicológica precoz, o bien, exclusión de niños a la hora de jugar juntos, dejando 

entrever casos de acoso escolar en sus primeras etapas o en etapas más avanzadas. 

Según el profesorado y los responsables de la organización de las diferentes 

actividades gamificadas, las propuestas formativas de la empresa extremeña han 

conseguido llegar al público infanto-juvenil, asumiendo como propio el aprendizaje y 

convirtiéndose ellos mismos, en muchas ocasiones, en embajadores de la igualdad de 

género entre sus iguales, tanto dentro como fuera de la escuela.  

Así, Train Your Talent. Desarrolla-t. ha conseguido romper con los valores de género 

tradicionales asociados al medio rural, dando lugar a entornos educativos mucho más 

igualitarios, dinámicos y feministas, donde los aprendices disfrutan con el proceso 

educativo y donde tienen espacio para expresar aquello que sienten, dudan o les despierta 

curiosidad. 

3.   RESULTADOS 

Cada una de las experiencias anteriores han logrado sensibilizar y actuar sobre las 

necesidades específicas en cada uno de los tres contextos descritos, trabajando con 

infancia y juventud desde varias perspectivas: acompañando a jóvenes expulsados que 

precisan desarrollar herramientas y destrezas que les permitan desenvolverse en el 

entorno social y en el académico (experiencia 1); favoreciendo el desarrollo de 

habilidades sociales de menores y jóvenes en situación de vulnerabilidad social, 

generando confianza, respeto, autoestima, mejorando la relación con los demás y 

aumentando su nivel de competencia social (experiencia 2); y por último, favoreciendo 
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la eliminación de etiquetas y creencias erróneas construidas socialmente en cuanto a los 

estereotipos de género, evitando la discriminación y previniendo actitudes machistas que 

puedan desembocar en violencia, favoreciendo la igualdad de género empoderando a 

niñas y mujeres, tradicionalmente más vulnerables en entornos rurales (experiencia 3). 

4.   DISCUSIÓN 

A través de los diferentes proyectos descritos en las tres experiencias presentadas se 

dotan a menores y jóvenes de las herramientas socioeducativas que, en función de las 

necesidades detectadas, permitirán que se alcancen los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) planteados en cada caso.  De este modo, las tres experiencias coinciden en la 

consecución de las mejores condiciones de salud y bienestar, una educación inclusiva y 

de calidad; e igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. Además, la primera 

experiencia promueve las alianzas y pone en valor la cooperación para un desarrollo 

sostenible, y la segunda experiencia pretende reducir las desigualdades y evitar la 

discriminación, así como, promover sociedades justas, pacíficas e inclusivas.  

5.   CONCLUSIONES 

La formulación de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) permite 

garantizar un avance a nivel mundial que incluya a todas las personas y sea consecuente 

con los retos que tenemos como sociedad. Concierne no sólo a gobiernos, políticos, 

educadores en general, sino al conjunto de la población, y de su cumplimiento depende 

nuestro fortalecimiento como humanidad, eliminando barreras y desigualdades, 

adoptando hábitos de consumo saludable y respetuoso con el medio natural. La finalidad 

de los 17 ODS es la de garantizar una vida sostenible, pacífica, próspera y justa en la 

tierra para todos, ahora y en el futuro (UNESCO, 2017).  

Se han presentado tres experiencias que muestran proyectos socioeducativos 

dirigidos a menores y jóvenes que abordan varios de los ODS. Estos proyectos se han 

desarrollado en el ámbito no formal (experiencias 1 y 2), y en el caso de la tercera 

experiencia, combinando formal y no formal. Observamos como la metodología 

empleada contribuye a la participación activa de los destinatarios, trabajando de forma 

práctica y lúdica la adquisición de competencias que favorezcan su desarrollo óptimo.  

La primera experiencia se centra en el acompañamiento de alumnado con cualquier 

tipo de necesidad en los IES, fomenta su inclusión, refuerzo de autoestima y motivación, 

apoya su adaptación al entorno personal y académico del alumnado participante, 

involucrando a familias, centro escolar y ayuntamiento. La segunda experiencia se dirige 

a 12 menores y jóvenes en riesgo de exclusión social de un barrio marginal de Málaga. 
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Se desarrolla desde una ONG, en coordinación con los centros educativos y servicios 

sociales comunitarios de la zona. La prioridad es mejorar la calidad de vida de menores 

y familias, facilitar la convivencia y desarrollar habilidades sociales que optimicen su 

competencia social.  

Por último, la tercera experiencia está contextualizada en entornos rurales, teniendo 

como participantes a 1377 alumnos/as de 26 centros educativos (CEIP e IES) de 

Extremadura. Emplea una metodología basada en la gamificación y su principal objetivo 

es derribar estereotipos de género que discriminan a niñas y mujeres, contribuyendo así a 

prevenir situaciones de desigualdad y violencia machista en menores y jóvenes que 

residen en el medio rural. 
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CAPÍTULO 24. 

EXPERIENCIAS EN METODOLOGÍAS ACTIVAS E INNOVADORAS PARA 

EL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO 

Salvador Doblas-Arrebola, José Carlos Anillo de la Torre, Óscar Lisbona Roldán 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La educación ha sufrido una serie de transformaciones y procesos complejos que han 

ido tomando forma gradualmente en los últimos años. En ese sentido, un estudiante debe 

encontrarse siempre en proceso de aprendizaje y adquisición de conocimiento, y lo hace 

a través de múltiples vías y herramientas, permitiendo construir con ello una estructura 

de conocimiento, a través del denominado Entorno personal de aprendizaje (PLE). Es éste 

un nuevo paradigma educativo en la que la figura del docente desarrolla un papel 

sustancialmente diferente del desempeñado hasta ahora, actuando más como guía hacia 

un conocimiento que precisa siempre de actualización y flexibilidad en su consecución. 

Al tiempo, el profesorado sienta las bases para que el alumno desarrolle su camino de 

aprendizaje dirigiéndose a un aprendizaje dinámico, que permite fomentar una mayor 

participación y motivación para el trabajo en equipo. En ese contexto, el presente trabajo 

tiene como objetivo la exposición de tres experiencias docentes colaborativas en España 

en diferentes áreas a través de un entorno colaborativo: el Videocurrículum en alumnos 

de grado universitarios, el audiovisual como herramienta de aprendizaje significativo en 

el alumnado universitario y el trabajo por proyectos colaborativo. En el primer caso, se 

ha empleado el Videocurrículum como tarea de trabajo final utilizando una metodología 

de aprender haciendo con una doble finalidad, una como enseñanza-aprendizaje en la 

edición en diferentes plataformas de visualización digital, y otra, como forma de acercar 

al alumno al mercado laboral. En el segundo caso se ha utilizado el video como 

herramienta de aprendizaje significativo en las materias del currículum universitario con 

un fin creativo y participativo por el alumnado, aprendiendo principios del lenguaje 

audiovisual y el uso de herramientas tecnológicas asociadas, fomentando la capacidad 

comunicativa y colaborativa. En el tercer caso emplea una metodología uso de los medios 

tecnológicos y digitales que favorece el desarrollo de valores y actitudes de la sociedad 

en que vivimos. 

2.   MÉTODO 

2.1. Experiencia 1. El Videocurrículum universitario 
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Un Videocurrículum es una presentación audiovisual para dar a conocer su marca 

personal en el ámbito profesional para llamar la atención de los reclutadores y consultoras 

y destacar sobre el resto de los candidatos, siendo el objetivo de cualquier alumno en 

búsqueda activa de empleo  

La estructura del Videocurrículum posee varias características: la brevedad de tiempo 

para oír y ver el audiovisual, la motivación y predisposición limitada, el mensaje deberá 

captar la atención del receptor inmediatamente (el empleador que visualiza el video). Se 

recomienda que no exceda de un tiempo superior a 3 minutos, en donde deberá transmitir 

aquellas todo aquello que considera más relevante (Climent 2008). Por otro lado, la marca 

personal tiene como propósito conseguir identificar aquello que te hace valioso, útil y 

fiable para perciban como la persona/profesional con quién hay que estar o trabajar Pérez 

(Pérez 2012) 

El presente trabajo trata de proponer el formato de Videocurrículum como una forma 

eficaz de visualizar el perfil profesional de alumnos universitarios, en una asignatura en 

la que se desarrolla la edición para diferentes plataformas, cuya tarea de evaluación final, 

es la elaboración de un proyecto de Videocurrículum profesional. La metodología 

empleada es el formato de taller en diferentes áreas específicas. Este taller se organiza 

con un enfoque interdisciplinario y globalizador. Los alumnos aprenden haciendo. Una 

vez finalizados, se visualizan los proyectos en el aula con la presencia de un jurado 

profesional, para determinar sobre la calidad. Se cierra la sesión con la elección de los 

tres mejores trabajos elegidos. Más adelante, el listado de proyectos se inserta en redes 

sociales como LinkedIn, obteniendo muy buenos resultados en la obtención de contratos 

y becas en empresas audiovisuales, observándose que el Videocurrículum aumenta las 

posibilidades de ser contratado por una empresa. 

Esta experiencia se enmarca en la asignatura de Técnicas y Edición Multiplataforma 

en, módulo de Plataformas Tecnológicas audiovisuales en el que se desarrolla el 

conocimiento teórico-práctico de las tecnologías audiovisuales, orientado a proveer de 

competencias técnicas básicas. Qué tras la imagen fija y la edición de vídeo y sonido, la 

técnica y edición multiplataforma se adentra en las plataformas y aplicaciones digitales 

de la imagen. 

Las competencias de rama específicas y trasversales son las siguientes: la primera, el 

conocimiento de las tecnologías aplicadas a la comunicación y habilidad para usarlas de 

manera adecuada en las diferentes fases del proceso de creación de discursos 

audiovisuales. Entre la segunda: Capacidad de adaptación a los cambios tecnológicos, 
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empresariales u organigramas laborales, capacidad de trabajo en equipo y de 

comunicación de las propias ideas mediante la creación de un ambiente propicio, así como 

capacidad para integrarse en empresas externas y en un proyecto común destinado a la 

obtención de resultados (Guía docente de la asignatura Técnica y Edición 

Multiplataforma 2021). 

La asignatura se impartió de forma presencial con la utilización de campus virtual de 

la Universidad de Málaga proporcionando diversas herramientas para la creación de un 

Videocurrículum y trabajo colaborativo que permitieron promover un aprendizaje basado 

en la actividad del alumno. 

Los alumnos dispusieron en la plataforma de múltiples contenidos de la 

programación de la asignatura, además de otros en diversos formatos (Textos, vídeos, 

imágenes…), favoreciendo con ello, la integración de los contenidos, mediante la 

realización de diversas actividades, como charlas-talleres: director de cine. Lenguaje 

audiovisual, formatos audiovisuales, consejos para el Videocurrículum, visualización de 

videoclips y spots publicitarios, docente Escuela de Artes y Oficios de Málaga. Fases de 

preproducción, de realización y postproducción, guionista y realizador de cortometrajes: 

Guion literario y técnico. Documental y videoclip. El corto, y técnico en grabación, 

iluminación y postproducción. Centro de Tecnología de la Imagen (CTI) Universidad de 

Málaga. 

Los contenidos sobre Videocurrículum en campus virtual versaron sobre los 

siguientes temáticas: Saber que es un vídeo currículum y para qué utilizarlo, la necesidad 

de conectar con el perfil de competencias profesionales, introducción al concepto de 

marca e identidad personal, consejos para hacer un vídeo currículum, Visualización de 

ejemplos de Videocurrículum en la red de otros alumnos de cursos de años anteriores, 

material necesario: ordenador, proyector, cámara, trípode y fondo blanco o color llave 

para croma (verde o azul), propuesta de guión: Introspección en la vida personal y 

académica del alumno, dependiendo, si trabaja o solo estudia: formación y experiencia 

profesional. Realizando una matriz DAFO, haciendo una descripción personal ¿Cómo es? 

¿Qué es lo que le diferencia de otros? ¿En que es realmente bueno? Descripción, de los 

logros más importantes, y de lo que se siente más orgulloso (en el trabajo o en su vida en 

general), ver sus puntos fuertes (Álvarez Martínez, et al., 2016) y diferenciales. ¿Qué 

objetivos personales y profesionales tiene a corto-medio y largo plazo?, ¿Qué le gustaría 

ser en un futuro?, ¿Cuál es su sueño? 

Elementos para tener en cuenta a la hora de hacer la grabación sencilla:  
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● Nociones de iluminación,  

● Tipos de planos,  

● Transiciones de plano,  

● Situación en la pantalla,  

● Comienzo del video con Nombre y apellidos y créditos y datos personales al 

final: email, teléfono y redes sociales. 

● Proyecto final Videocurrículum (emprendimiento y competencias 

comunicativas) para multiplataformas. Idea (Creatividad), guión, realización 

de tomas individuales, datos e interactividad, edición multiplataforma. 

Listado de proyectos de Videocurrículum enviado a los contactos profesionales del 

profesor de la asignatura en LinkedIn obteniendo muy buenos resultados en la obtención 

de contratos y becas en empresas audiovisuales, concluyendo con la experiencia obtenida, 

que el Videocurrículum aumenta las posibilidades de ser contratado por una empresa. 

 

Listado de proyectos de Videocurrículum 

 

Alba Pouso 

https://youtu.be/zuTziyt02II 

 

Alejandro Jaime 

https://youtu.be/5vbECmz63-I 

 

Lorena Triviño 

https://youtu.be/I7KJpTpY5ig 

 

Antonio Arjona 

https://youtu.be/QMdNkEqnZHM 

 

2.2. Experiencia 2. El audiovisual como herramienta de aprendizaje significativo en 

el alumnado universitario 

  Desde el inicio de la humanidad, las representaciones de cuentos e historias ha 

significado un medio de comunicación y aprendizaje para las personas. En los albores del 

https://youtu.be/zuTziyt02II
https://youtu.be/5vbECmz63-I
https://youtu.be/I7KJpTpY5ig
https://youtu.be/QMdNkEqnZHM
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siglo XX el cine (Suberviola, 2011) vino para quedarse y servir de expresión artística 

creando ficciones y realidades comprensibles donde las personas recibían información 

relevante para su vida. No es baladí que en el alumnado universitario utilicemos esta 

herramienta para mejorar los procesos de aprendizaje, no solo de manera pasiva, 

observando y debatiendo sobre contenidos más o menos explícitos, sino hacer que el 

alumnado tome las herramientas disponibles hoy en día para ellos mismos crear y 

aprender a través del audiovisual. 

  Desde un punto de vista creativo (Ciencias & Información, 2017) creemos que 

empoderar al alumnado en el uso del lenguaje audiovisual y de todas las herramientas y 

conocimientos que conllevan independientemente de su campo académico nos permite 

ampliar horizontes y desarrollar las competencias de comunicación, trabajo en equipo y 

resolución de conflictos y educación emocional (Llonch Molina et al., 2017). 

  Por ello ponemos en práctica una serie de actividades programadas entre el 

alumnado para su desarrollo. En ellas partimos de una formación mínima en lenguaje 

audiovisual y herramientas necesarias para su desarrollo, así mismo con una serie de 

ejercicios complejos para después poder analizarlos en grupos reducidos y compartirlos 

con los compañeros del aula. 

Una vez programada y ejecutada esta formación básica se desarrollaría ejercicios 

prácticos desarrollando los conocimientos adquiridos anteriormente como los 

siguientes: 

1. Elaboración de una entrevista a otro profesorado. 

2. Hacer una breve noticia sobre temática de su grado. 

3. Un montaje con extractos de documentales y noticias sobre un evento actual. 

 Una vez desarrollado estos tres ejercicios marcados por unos tiempos determinados por 

las circunstancias del taller pasaríamos a la fase donde se mostraría al resto de 

compañeros de aula y se valoraría tres puntos fundamentales: Primero, ¿qué trasmiten las 

imágenes de cada obra y que han sentido? Segundo, ¿qué aprendizaje que no conocías te 

ha sido relevante? Tercero, ¿qué aportarías para mejorar la obra? 

 

 Tabla 1 

 Programa de alfabetización audiovisual básica para universitarios. 

    Tema                              Contenido                             

          Duración 
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Lenguaje 

Audiovisual 

● Tipos De Plano 

● Encuadre 

● Movimiento 

● Cámara 

● Story Board 

 

5 horas 

 

 

 

Técnicos 

● Iluminación 

● Uso De Trípodes 

● Decorados 

● Escenografía 

● Chroma Key 

● Tipos De  

● Cámaras 

 

 

 

5horas 

 

         Edición 

● Power Director 

● Adobe Premiere 

Pro 

 

5h 

Total   15 H 

 

Nota: Esta programación está diseñada para una breve introducción al audiovisual 

que le sirva para hacer las actividades experimentales.  

 

En este caso no se trata de evaluar los trabajos, sino que se aprenda a valorar el poder 

de transmisión de conocimientos por parte del mismo alumnado, las emociones 

(Bisquerra, 2016) que pueden llegar a transmitir. Hacer partícipe de su propia visión del 

mundo y aprender a compartirlo con los demás. 

 

*Este ejercicio se pude realizar de manera transversal a otras asignaturas y desarrollarse 

como complemento académico. 

 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

251 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

2.3. Experiencia 3. El trabajo por proyectos colaborativo  

Introducción 

Cuando a un profesor o maestro le dicen que va a ir destinado a un centro que trabaja 

por proyectos, suele causar un cierto impacto en él. Puede ocurrir que el docente nunca 

haya escuchado hablar de esta metodología y no sabe si será bueno o malo. Puede ser que 

haya escuchado hablar de ella pero que nunca la haya puesto en práctica. Puede ocurrir 

que la haya puesto en práctica alguna vez, pero sin una estructura clara que provoque una 

mayor adquisición del conocimiento por parte de su alumnado. O también puede ser, 

aunque sea la menos probable, que lo haya puesto en práctica alguna vez siguiendo las 

distintas progresiones establecidas para conseguir el éxito. Sea cual sea la opción en la 

que tú te encuentres o con la que te sientas más identificado, lo primero que haces, es 

inquietarte, más o menos dependiendo de la personalidad del docente, y finalmente, 

formarte. 

Entorno 

El Centro donde trabajo actualmente es un Instituto de Educación Secundaria (IES), 

el IES Cartima, que se ubica en una localidad, Estación de Cártama, cercana a Málaga y 

su Universidad, cercana también al Parque Tecnológico, donde se ubican gran parte de 

las empresas tecnológicas e informáticas de la ciudad. La distancia temporal que la separa 

de la ciudad no suele superar los 15-20 minutos, lo cual la convierten en un lugar idóneo 

para convertirse en lo que llaman “ciudad dormitorio”.  

Pero todo cambia en el mismo momento en que empiezas a ponerlo en práctica. Eso 

sí, los niños saben en el mismo momento que echan la solicitud para entrar a estudiar en 

el Instituto, que allí trabajan en entornos cooperativos y con la ayuda de las nuevas 

tecnologías, ya que cada alumno o alumna dispone de un Ipad para desarrollar sus clases. 

Los alumnos están sentados en grupos de cuatro y de tal forma que favorece la 

comunicación intragrupal, lo cual favorece un ambiente de trabajo grupal, pero sin 

olvidarnos del trabajo individual con las tecnologías de la información y comunicación 

(TIC) que fomenta el desarrollo de las habilidades digitales en una sociedad en la que las 

empresas cada vez valoran más las mismas en la búsqueda de candidatos a los distintos 

puestos laborales que ofertan (Diverxia Consulting, 2021). Esto indica la conexión de este 

Centro Educativo con la sociedad en la que vive el alumnado. 

Pero es que este ambiente de aprendizaje se extiende a los profesores también, donde 

fácilmente se puede observar la colaboración entre los mismos en la sala de profesores, 
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donde abundan las preguntas hacia los más experimentados, donde la experiencia de los 

más veteranos orienta la práctica de los que somos más novatos en el Centro.  

Motivación y Valores 

Para el desarrollo de la motivación es necesario la actitud. La actitud que ya trae el 

adolescente de casa es positiva y Adam J. Jackson y Néstor (2011) lo señala como un 

pilar de la abundante felicidad. 

Un aspecto clave para el desarrollo de la motivación es el trabajo en equipo. Con el 

mismo aumentan valores como el respeto, la cooperación, la solidaridad donde la suma 

de todos los trabajos individuales dará lugar a un resultado grupal. Pero al igual que un 

entrenador deportivo dirige a un equipo y indica las tácticas de ataque y defensa más 

apropiadas en función de las circunstancias del juego, el trabajo cooperativo otorga la 

responsabilidad del producto final en el grupo, con lo cual cada uno de sus componentes 

debe aceptar las críticas y estar abierto a las posibles sugerencias de cambio que 

propongan los demás.  

Otro aspecto clave para el desarrollo de la motivación es el producto final realizado, 

donde el alumnado observa y se motiva al ver el resultado del trabajo final y donde el 

profesor puede colaborar en mejorar el mismo y así provocar un resultado más 

satisfactorio en la autoestima del alumnado. Pero antes, hay que darle el formato al 

mismo, que también es importante porque puede suponer el éxito o el fracaso, o obtener 

una calificación más alta o baja en ese proyecto. Por eso es importante provocar 

experiencias de logro positivas (López-Pastor V. M., & Pérez-Pueyo, A. (coords.) (2017), 

que centren la atención del alumnado en el contenido que en el Ipad. Aunque para 

comprender la dinámica de trabajo del centro y su éxito, es necesario indicar que está 

prohibido su uso para cosas no educativas o para uso en el horario de recreo. Lo principal 

es que los padres conocen y aceptan la metodología utilizada por el Centro. 

La motivación es importante en todas las fases de desarrollo del proyecto, incluida la 

evaluación de este. Para lo cual son importantes las evidencias de aprendizaje que ha 

provocado en el alumnado una vez concluido el mismo. El profesor o profesora podrá 

pasar su propio cuestionario o observar si los mismos ponen en práctica los aprendizajes 

adquiridos en el mismo sin ayuda del profesor y de manera autónoma. 

Pero para trabajar por proyectos no sólo resulta importante partir de las motivaciones 

del alumnado, sino que la motivación que debe transmitir el profesorado es muy 

importante, pues en alguna ocasión puede ocurrir que el proyecto y producto final no 

suscite el interés deseado de los alumnos. Por eso, al conseguir el producto final es 
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necesario que el alumnado perciba la satisfacción grupal, del profesor e incluso de los 

padres, porque así retroalimentan su procedimiento y forma de trabajar. 

Para todo esto, es importante lograr un clima de trabajo positivo desde el principio, 

por lo que la actitud del profesor es fundamental. Es necesario empatizar con el alumnado 

y que éste valore su trabajo al igual que el profesor lo hace y refuerza positivamente el 

esfuerzo del primero. 

Características psicoevolutivas del alumnado 

De ahí la importancia de que los proyectos estén acordes con la edad de los alumnos 

y con sus características psicoevolutivas. Los mismos no pueden ser proyectos demasiado 

difíciles que escapen de la capacidad funcional y cognitiva del alumno, pero tampoco que 

sean demasiado fáciles y no supongan ninguna dificultad funcional ni cognitiva que no 

pongan en funcionamiento los mecanismos de atención, procesamiento y resolución del 

problema. 

Superación de los problemas 

Cuando un grupo se enfrenta a dificultades conjuntamente y las supera aumenta la 

cohesión grupal, pero también la capacidad para enfrentarse a problemas mayores, lo cual 

favorece el aprendizaje colaborativo y hace sentirse importante a cada uno de sus 

componentes. Pero también existe una unión especial cuando se tienen que apoyar los 

unos a los otros para superar aquellos problemas de aprendizaje que dificultan o impiden 

la progresión del proyecto. 

Conclusión 

Por eso, trabajar con esta metodología y con otras similares, favorece el desarrollo 

de valores y actitudes cada vez más necesarios para la sociedad en la que vivimos. En 

este caso, la ubicación del centro, cercana al Parque Tecnológico, la motivación que 

provoca en el alumnado el uso de los medios tecnológicos y digitales y los beneficios que 

ofrece el trabajo cooperativo, hace que la Administración andaluza apueste 

decididamente por este tipo de metodologías. 
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CAPÍTULO 25. 

TEORÍA ONTOPRAXEOLÓGICA DE LA EDUCACIÓN SOCIAL Y 

VIOLENCIA EN LOS ENTORNOS DE ACCIÓN SOCIOEDUCATIVA 

Santiago Ruiz-Galacho y Víctor Manuel Martín-Solbes 

 

1. LA VIOLENCIA EN LOS ENTORNOS DE ACCIÓN SOCIOEDUCATIVA 

Y LAS TENDENCIAS PROFESIONALES COMO ANTECEDENTES DE LA 

TEORÍA ONTOPRAXEOLÓGICA DE LA EDUCACIÓN SOCIAL 

Los entornos socioeducativos se desarrollan en el seno de nuestras sociedades, 

que como resultado de una construcción y organización sociocultural por parte de nuestra 

especie a través de marcos de relación, se encuentran expuestas a formas de organización 

que no necesariamente persiguen efectos beneficiosos o justos para las mayorías sociales. 

Actualmente, distintos modelos de sociedad son influenciados por unas derivas 

neoliberales, los cuales se caracterizan por una serie de connotaciones vinculadas al 

relativismo moral, que proponen subyugar los derechos sociales y la redistribución de 

bienes a los poderes económicos. Asimismo, esta propuesta de organización social nos 

induce al relativismo del propio concepto de libertad, que se vincula más con la libertad 

de competir que con procesos de equidad relacional, acrecentando un exacerbado interés 

por el individualismo insolidario frente a las posibilidades de cooperación. Todo ello, 

desde unos criterios de productividad, eficacia y rentabilidad que cada vez se sienten más 

alejados de planteamientos democráticos y participativos, huyendo de los principios de 

un Estado de Bienestar y posicionándose más próximos a un Estado mínimo (Fukuyama, 

1992). Esta forma de organización de las estructuras y prácticas sociales se conoce como 

economicismo. 

El desarrollo social se ve afectado por estructuras violentas y violentadoras ya 

estudiadas por Galtung (2016), Muñoz y Molina (2009), entre otros investigadores y que 

podemos concretar en tres tipos de violencias: cultural, estructural y directa. La violencia 

cultural viene definida por los aspectos culturales relacionados con rasgos simbólicos, 

como el arte, las creencias o el lenguaje, que pueden ser utilizados para legitimar la 

violencia directa o estructural y que, generalmente, establecen un marco de posibilidad 

para la socialización cotidiana de las diversas expresiones de violencia. La violencia 

estructural es consecuencia de una forma concreta de funcionamiento de la estructura 

social que se materializa a través de distintas formas de exclusión y explotación, 
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desarrollándose y sosteniéndose en la misma y en todos y en cada uno de sus estamentos 

e instituciones. Hablamos de violencia estructural al referirnos, entre otras cuestiones, a 

la pobreza y exclusión generalizada, el no reconocimiento de los derechos sociales o la 

minusvaloración de ciertos colectivos. La violencia directa es aquella que, siendo visible, 

se expresa a través de acciones u omisiones de acción que, pudiendo evitarse, favorezcan 

la vulneración de las necesidades o la privación del desarrollo de capacidades de cualquier 

organismo vivo.  

 Estos tres tipos de violencias son representados por Galtung (2016) como un 

triángulo en el que las violencias estructural y cultural permanecen ocultas en la base, 

sustentando las violencias directas, que se sitúan en la cúspide y son visibles para toda la 

sociedad. Este mismo autor, señala que la violencia directa puede ser considerada como 

un suceso, la violencia estructural es un proceso que se construye con diversos avatares y 

la violencia cultural es un constructo, inalterable y persistente, debido a la lentitud con 

que se producen las transformaciones culturales. 

Sin lugar a dudas, estas violencias tienen influencias en todas las instituciones, 

agencias, entornos y relaciones de nuestras sociedades, también en los entornos de acción 

socioeducativa, lo que supone un gravísimo problema, ya que si estamos hablando de 

procesos educativos, no podemos concebirlos salpicados por acciones violentas y 

violentadoras. La educación social se constituye como una profesión mediadora entre la 

ciudadanía con la que trabaja y las influencias estructurales, culturales y simbólicas que 

recibe de la sociedad. Por lo tanto y, a pesar de recibir estas influencias convertidas en 

violencias, la educación social debe esforzarse por facilitar la creación de comunidades y 

ciudadanías noviolentas y para las cuáles se mitigue el efecto de estas influencias 

violentas.   

Desde un falso paradigma de la educación social, la acción profesional puede 

reproducir violencias a partir de acciones, pretendidamente socioeducativas, pero 

realmente irreflexivas y vinculadas con un tecnopoder (Núñez, 2003), en el que, o bien 

adquiere relevancia el control social y los aspectos sancionadores, o bien se desarrollan 

prácticas basadas en la tolerancia y la abnegación, que violentan a las personas con las 

que trabajamos al impedirles desarrollar procesos emancipadores, validando y 

legitimando dinámicas relacionales de explotación o dependencia afectiva. 

Ante estas realidades y siguiendo investigaciones ya realizadas (Ruiz-Galacho y 

Martín-Solbes, 2021), podemos concluir que se han identificado tres tendencias 

profesionales a la hora de abordar la acción socioeducativa, que no son excluyentes unas 
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de otras, ya que responden a un proceder espontáneo del profesional de la educación 

social. 

En cualquier caso, es necesario pensar la posibilidad de la reproducción de 

violencias desde la educación social en el acto profesional, la necesidad de concebir la 

educación social como una acción mediadora, la necesidad de conectar el acto 

socioeducativo con la reflexión ética y que ésta se convierta en marco conceptual de 

aquél, la necesidad de vincular el acto socioeducativo con la práctica noviolenta, ya que 

todo acto socioeducativo es, por definición, noviolento. 

2. FUNDAMENTOS ONTOPRAXEOLÓGICOS DE LA EDUCACIÓN 

SOCIAL FRENTE A LA VIOLENCIA ESTRUCTURAL, CULTURAL Y 

DIRECTA. 

La práctica de la educación social se desarrolla en torno a la tensión del sujeto por 

comprenderse a sí mismo atendiendo a la dialéctica entre lo real y lo deseable desde su 

capacidad perceptiva. Las personas, influidas por su relación con la realidad social y 

limitadas por las fronteras de lo posible, el mundo físico que habitan y su propia estructura 

biológica, cuentan con numerosas herramientas que, teniendo como origen su capacidad 

cognoscitiva, hacen posible el ejercicio de su limitada libertad y su autonomía. La 

educación social adquiere aquí su leitmotiv: el trabajo con personas que participan de la 

realidad social para que, haciendo uso de sus propios recursos, contribuyan a la 

construcción de la justicia social a través de los mecanismos de los que disponen las 

sociedades democráticas, logrando así su bienestar y el de las comunidades de las que 

forma parte, conciliando su libertad individual con su ser-en-relación. Este parece ser el 

elemento común en las trayectorias paralelas que abarcan la génesis de la pedagogía 

social: 

Desde que surgió la pedagogía social como concepto, ha tendido a debatir y 

conceptualizar la educación principalmente en referencia a la vida social, el 

bienestar y la cultura. Se ha conectado con diferentes interpretaciones de las 

condiciones previas para una buena sociedad, desarrollo social y bienestar social, 

y se ha reflejado de manera diferente en diferentes órdenes sociales, sistemas 

políticos y estructuras culturales (Hämäläinen, 2013, p. 1025) 

La educación social es, a su vez, un derecho de ciudadanía y una profesión de 

carácter pedagógico (ASEDES, 2007) que se desarrolla dentro de unos marcos 

estructurales. Debe entenderse que toda acción socioeducativa está mediada por ciertos 

elementos exógenos que emanan de la estructura social y que condicionan el desarrollo 
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de dicha acción, así como sus resultados. Por esto, la educación social necesita devenir 

en una práctica consciente de los elementos que condicionan su desempeño en el 

momento de su paso a la acción, sensible a estas mediaciones contextuales, a fin de 

reinventar sus modos de hacer. En este sentido podemos afirmar que la educación social 

es un acto creativo y reflexivo que debe sistematizar sus métodos y objetivos. 

La educación social se construye sobre la base de unos cimientos que permiten su 

desarrollo efectivo como derecho de ciudadanía y que, a su vez, señalan la orientación y 

sistematización de las prácticas socioeducativas que emergen de la profesión. Estos 

cimientos se refieren al efecto de ciertas capacidades, ya sean realidades contrastables, ya 

sean objetivos alcanzables, de los que la estructura social, la comunidad y los sujetos se 

nutren para desarrollar sus formas de estar en el mundo y darle sentido. La práctica 

socioeducativa encuentra en dichas capacidades su sentido ontopraxeológico, pues 

constituyen la orientación de la misma en tanto acción profesional y como garantía de 

derecho. 

Las capacidades que se señalan a continuación suponen, desde esta perspectiva, 

los fundamentos ontopraxeológicos que definen una educación social de alcance 

profundo en la realidad social y que, por tanto, demarcan el proceso de la práctica 

socioeducativa: la capacidad racional, la capacidad ética, la capacidad política y la 

capacidad relacional. Estos cuatro elementos constituyen la base de una práctica 

socioeducativa capaz de generar cambios sociales enfocados al bienestar, la 

responsabilidad social y la libertad. La particularidad esencial de todas estas capacidades 

para atender a dicho fin es que, necesariamente conectadas las unas con las otras, 

coexistiendo en el mismo espacio-tiempo, deben aspirar a desarrollarse de la forma más 

plena posible en todos los niveles, desde lo macro a lo micro y viceversa. Estas cuatro 

capacidades, por tanto, son un medio y un fin de la práctica socioeducativa: un medio, en 

tanto y en cuanto, son capacidades que constituyen un saber en acción, materializado en 

técnicas, métodos y acciones concretas de la educación social; y un fin, ya que constituyen 

una serie de capacidades que pretenden permear la dinámica y el espacio relacional de los 

contextos en los que la educación social se desarrolla, aspirando a convertirse en modelos 

ontológicos integrados en las dinámicas de socialización.  

Es importante señalar que la educación social no se presenta como una solución 

al malestar global, sino más bien como una práctica que contribuye a la generación de lo 

que Muñoz (2011) denominaba paz imperfecta, estancias de bienestar y justicia social 

que se ven interrelacionadas a través de los procesos socioeducativos que tienen lugar en 
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diversos contextos y que proyectan una propuesta ontológica y axiológica en una realidad 

en la que coexisten dinámicas relacionales diversas, algunas de ellas profundamente 

violentas y violentadoras. 

3.  LAS CAPACIDADES DE LA ACCIÓN SOCIOEDUCATIVA COMO 

FUNDAMENTOS ONTOPRAXEOLÓGICOS DE LA EDUCACIÓN SOCIAL. 

 La complejidad propia de la acción social y la multiplicidad de perspectivas en 

torno al hecho social obligan, en cierto modo, a este esfuerzo previo de establecer una 

suerte de significados compartidos incluidos en la cuestión que se va a abordar. Este 

hecho da buena cuenta, también, de una de las primeras premisas que nos empujan a 

ofrecer una propuesta teórica sobre el hecho socioeducativo: la convicción de que existe 

una imperiosa necesidad de comenzar a establecer un acuerdo de mínimos en torno a 

cuáles son los elementos claves que definen la educación social. 

 La Educación Social es un saber en acción. A través de la generación de 

conocimiento pedagógico, pretende desarrollar métodos y prácticas que incidan y 

transformen la realidad, desde una propuesta que busca facilitar la creación de formas de 

relación y convivencia más justas, pues la práctica socioeducativa opera en el universo 

de significados compartidos que constituye la realidad social, centrándose en la defensa 

equitativa de los derechos humanos fundamentales. Teniendo esto en cuenta, la 

delimitación conceptual de qué es y qué no es Educación Social facilita el desarrollo de 

una narrativa sobre su propuesta de acción, su manera de incidir en las interacciones con 

personas y grupos para generar nuevos escenarios de relación social. Como saber en 

acción, la Educación Social es y se constituye en sus métodos y fines, en su praxis (Sáez 

y Gª-Molina, 2006).  Esta praxis es la que la distingue de otros tipos de actuación sobre 

la realidad social, que no pueden ser definidos como Educación Social. Delimitar 

conceptualmente qué elementos de su práctica permiten que la Educación Social se 

materialice como saber en acción es la principal finalidad de la teoría ontopraxeológica 

que aquí desarrollamos. 

Entendemos que el ser-educador es indisociable de la práctica socioeducativa, 

siendo ésta la que da contenido, significante, al hecho mismo de ser educador social. Esta 

afirmación nos obliga a definir de forma clara, expositiva y estructurada, sin 

ambigüedades y categóricamente, a qué nos referimos cuando hablamos de práctica 

socioeducativa. Por ello es fundamental entender que la práctica socioeducativa es aquella 

acción del sujeto profesional que, teniendo como finalidad el desarrollo del educando y 

su contexto, aplica los fundamentos científicos y técnicos de la pedagogía social a través 
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de métodos educativos, en base a los fundamentos ontopraxeológicos de la Educación 

Social, entendidos como aquellos elementos que son condición de posibilidad para 

identificar la práctica socioeducativa. Desde esta perspectiva, la acción socioeducativa 

debe ser capaz de, a través de procesos pedagógicos:  

● Generar y establecer análisis basados en procesos racionales: Capacidad 

racional 

● Generar y establecer relaciones con personas y comunidades: Capacidad 

relacional 

● Generar y establecer dinámicas de incidencia y organización social en base 

al bienestar: Capacidad política. 

● Generar y establecer valores prosociales y límites éticos: Capacidad ética. 

La actuación desde el ser-educador, como profesional de la acción socioeducativa, 

es el acto donde la educación social es, donde se materializa, donde el saber es saber en 

acción. La práctica socioeducativa, para ser tal, debe aglutinar estos fundamentos 

ontopraxeológicos, expresados como capacidades de la propia acción socioeducativa. La 

ausencia de alguna de estas capacidades deja desprovista de elementos de identificación 

a la práctica socioeducativa. 

La definición de Educación Social que emana de esta reflexión, genera una 

necesaria distinción entre métodos y fines de la acción socioeducativa: los fines de la 

educación social afectan al educando y por ello le involucran en el proceso de desarrollo 

y negociación de los objetivos a alcanzar; los métodos interpelan al profesional y su 

acervo pedagógico en la aplicación fundamentada del diseño y desarrollo de los mismos, 

teniendo en consideración las aportaciones realizadas por Esteve (2010) sobre la red 

nomológica de la Educación y los criterios para su definición. Mientras que los fines de 

la acción socioeducativa involucran al educando en su definición y desarrollo, los 

métodos socioeducativos corresponden al profesional y a su fundamentación científico-

técnica, la cual es desconocida por el educando. 

Por un lado, la formación universitaria en Educación Social trata de aportar estos 

conocimientos científico-técnicos y, por otro lado, la cobertura de puestos de trabajo 

remunerados en la categoría de educador social pretende ofrecer una plataforma desde la 

que aplicarlos. No obstante, ambos elementos no son suficientes para afirmar que quien 

se encuentra en posesión de este título y en el ejercicio profesional pueda denominarse o 
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ser educador social. Desde esta perspectiva, el ser-educador requiere, además de estas dos 

condiciones previas, del desempeño de una práctica socioeducativa desde los 

fundamentos de la teoría ontopraxeológica. 
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CAPÍTULO 26. 

TRABAJANDO LOS ODS EN ÁMBITOS EDUCATIVOS DE ESPECIAL 

COMPLEJIDAD 

Marta Varo-Martí, Alejandro de los Santos, Miguel Ángel Arrabal-Carrasco, María 

Nieto-Martínez 

1. INTRODUCCIÓN 

A continuación, se expondrá una recopilación bibliográfica sobre la importancia 

de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), así como sus implicaciones para el 

planeta y la calidad de vida de todas las personas. También se recogerán experiencias de 

las autoras y autores sobre el trabajo realizado en diferentes ámbitos educativos, los 

objetivos trabajados y cómo resultaron las experiencias, de tal forma que quede reflejada 

no solo la necesidad de trabajar los diferentes ODS, sino exponer que existen diversidad 

de formas de trabajarlos. 

Finalmente, se mostrará que es posible abordarlos en diferentes etapas educativas 

en la vida de una persona, desde la población más joven hasta la adulta, y también desde 

los centros educativos formales de difícil desempeño así como con población en 

formación y educación no reglada, señalando no sólo la posibilidad de trabajar estos 

objetivos en escuelas convencionales sino en diferentes ámbitos de la vida y de diferentes 

formas siguiendo métodos pedagógicos adaptados a los recursos que se tienen en un 

momento determinado.  

1. MÉTODO 

Atendiendo a Pintor (2020), los Objetivos de Desarrollo Sostenible, también 

conocidos como los ODS, consisten en un desafío a nivel global que se compromete con 

las personas, el planeta y la prosperidad para la paz y la justicia. Este proyecto lo adoptó 

la Asamblea General de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) el 25 de 

septiembre de 2015 como retos de la Agenda 2030 y siendo el precursor de los Objetivos 

de Desarrollo del Milenio, los cuales fueron propuestos al principio del siglo con el 

principal objetivo de erradicar la pobreza. 

La Agenda actualmente consta de 17 objetivos transversales desde los ámbitos 

económico, social y ambiental, los cuales se desarrollaron desde consultas públicas con 

negociaciones internacionales y contactos de la sociedad. Pese a este compromiso con 

atender las necesidades principalmente de las personas más pobres y vulnerables, durante 
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este período han concurrido y suceden dificultades de gran complejidad como el 

terrorismo, la inestabilidad política, los desastres medioambientales o la COVID-19, entre 

otras (Pintor, 2020). 

En referencia a la ONU (s.f.), dichos objetivos son los que se indican a 

continuación: 

1. Poner fin a la pobreza en todas sus formas en todo el mundo. 

2. Poner fin al hambre. 

3. Garantizar una vida sana y promover el bienestar para todos en todas las edades. 

4. Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades 

de aprendizaje durante toda la vida para todos. 

5. Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las niñas. 

6. Garantizar la disponibilidad de agua y su gestión sostenible y el saneamiento para 

todos. 

7. Garantizar el acceso a una energía asequible, segura, sostenible y moderna. 

8. Promover el crecimiento económico inclusivo y sostenible, el empleo y el trabajo 

decente para todos. 

9. Construir infraestructuras resilientes, promover la industrialización sostenible y 

fomentar la innovación. 

10. Reducir la desigualdad en y entre los países. 

11. Lograr que las ciudades sean más inclusivas, seguras, resilientes y sostenibles. 

12. Garantizar modalidades de consumo y producción sostenibles. 

13. Adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climático y sus efectos. 

14. Conservar y utilizar sosteniblemente los océanos, los mares y los recursos marinos. 

15. Gestionar sosteniblemente los bosques, luchar contra la desertificación, detener e 

invertir la degradación de las tierras, detener la pérdida de biodiversidad. 

16. Promover sociedades justas, pacíficas e inclusivas. 

17. Revitalizar la Alianza Mundial para el Desarrollo Sostenible. 

Conseguir una educación de calidad, además de ocupar un objetivo específico 

dentro de la Agenda 2030, es, sin duda, una prioridad para cualquier sistema democrático 
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actual. No hay que perder de vista que, “«además de ser un fin en sí misma, la educación 

se considera un instrumento clave para el logro de todos los ODS» (Gamba y Arias, 2017: 

14)” (Montero, 2021, p. 3). 

Por ello, cabe destacar el objetivo número 4 de los ODS que abarca 

específicamente el ámbito educativo y que por tanto irá enfocado a tratar los diversos 

retos del mismo en los centros y espacios de nuestra experiencia formativa. Las metas 

que conforman este objetivo atendiendo a la ONU son: asegurar la escolarización y 

promoción de la enseñanza primaria y secundaria para toda la población desde una oferta 

gratuita y donde se trabaje la equidad; una enseñanza preescolar además de atención y 

desarrollo que habilite el desarrollo de unos estudios primarios de forma satisfactoria; la 

accesibilidad a una formación técnica, profesional y superior para la entrada al mundo 

laboral; una mayor oferta de empleo para toda la población; erradicar las desigualdades 

sociales, ya sea por razón de género, diversidad funcional, entre otros colectivos en 

situaciones de vulnerabilidad; lograr que toda la población joven y la mayoría de la adulta 

esté alfabetizada y tenga nociones básicas de aritmética; conocimiento para el fomento 

del desarrollo sostenible desde los derechos humanos, la igualdad de género, la cultura de 

paz, la ciudadanía y la diversidad cultural. 

Además de ello, se pretende que los centros educativos se adecuen a las 

necesidades y al contexto del alumnado, que existan más becas y ayudas que puedan estar 

disponibles principalmente para los colectivos en situaciones de mayor vulnerabilidad y 

que haya una mayor oferta de docentes cualificados, también con principal hincapié en 

las zonas más vulnerables y de mayor necesidad (ONU, s.f.). 

Como se dice en la Declaración de Incheon: “Ninguna meta educativa debería 

considerarse lograda a menos que se haya logrado para todos”. Y esta visión planetaria e 

interrelacional no debe dejar fuera el medioambiente como 'sujeto' de derechos en sí (Vila, 

Caride y Buxarrais, 2018, p. 23). 

1. RESULTADOS 

1.  Cooperación Internacional en zona rural de Guatemala 

El contexto en el cual nos situamos es en un pueblo denominado San Cristóbal, 

localizado en el departamento de Alta Verapaz, de la República de Guatemala. El 

municipio de San Cristóbal Verapaz está considerado unos de los 125 municipios con 

mayor índice de pobreza y pobreza extrema, ya que tiene un 77% de pobreza en general 

y 29% en extrema pobreza (INE, 2014). Dentro de éste, nos encontramos en el colegio 
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confesional de “Nuestra Señora de los Desamparados”, donde, a su vez, se encuentra el 

Hogar de niños y niñas de Nuestra Señora de los Desamparados y San José de la Montaña. 

Dicho voluntariado se realizó durante tres meses, llevando a cabo las funciones de 

maestra y pedagoga, realizando intervenciones socioeducativas con los niños y niñas del 

hogar. 

Llevando a cabo una relación entre la experiencia vivida y los distintos ODS 

comentados anteriormente, se destacan a continuación los más relevantes. 

1. Salud y bienestar (ODS 3) 

Garantizar una vida sana y promover el bienestar para todos en todas las edades; 

establecer rutinas de ducha, lavado de ropa y cepillado dental. Erradicación de liendres y 

piojos. Mantenimiento del orden y la higiene de los espacios del hogar. Cuidado y 

acompañamiento continuo, especialmente en situaciones de vulnerabilidad (accidentes 

domésticos, enfermedades, etc.). Contribución al fortalecimiento de una red afectiva 

sostenible. Fomentar un estilo de vida saludable tanto físico como mentalmente a través 

del deporte, el juego, la alimentación, talleres, dibujo, etc. Afecto, protección y 

disponibilidad de una figura de apoyo. 

1. Educación en calidad (ODS 4) 

La función primordial ha sido garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 

calidad, además de promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 

todos; proporción de apoyo educativo y refuerzo de las áreas escolares tanto en Educación 

Primaria como en Secundaria. También, se ha llevado a cabo una educación transversal 

durante la convivencia en valores ético-morales, derechos y deberes, respeto y buen trato 

en la interacción con las compañeras de la casa hogar. Por último, se ha fomentado la 

educación emocional proporcionando herramientas y recursos para el enriquecimiento 

personal a partir de lo cotidiano. 

1. Igualdad de género (ODS 5) 

Guatemala está enmarcado en un pensamiento machista. Con nuestra estancia, 

uno de los objetivos primordiales era el lograr la igualdad entre los géneros y empoderar 

a todas las mujeres y las niñas; exposición de opiniones alternativas encaminadas a la 

ruptura de tópicos machistas. Para ello, mediante actitudes, palabras y valores como 

ejemplo para trabajar la igualdad ofreciendo conductas igualitarias interesadas en el 

feminismo, ya que, lo que suele ocurrir, es que, por desgracia, a causa del 

desconocimiento, son las propias mujeres las que tienen un pensamiento machista interno. 
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1. Paz, justicia e instituciones (ODS 16) 

Por último, en relación a este último objetivo, se ha intentado promover las 

sociedades justas, pacíficas e inclusivas, mediante la mediación de conflictos que surgían 

en el hogar, ya que es cierto que muchos de los niños tenían actitudes y conductas 

agresivas, por lo que una de las finalidades era conseguir un clima cálido y respetuoso 

basado en el cariño y el amor. 

1.  Aprendizaje del Idioma en Cruz Roja 

El siguiente entorno que describimos en esta comunicación se trata del Servicio 

Educativo de la institución de Cruz Roja Española en la ciudad de Málaga, España. Su 

práctica se desarrolla en el Edificio de Usos Múltiples de la Universidad de Málaga 

(UMA) donde se ofrece a las personas usuarias no hispanohablantes clases de castellano 

para su desenvoltura en el contexto nacional para poder más adelante buscar empleo y 

tener con ello una vida digna. El alumnado del servicio es mayor de edad y provienen de 

contextos más vulnerables y con historias muy complejas de afrontar que, por diversas 

circunstancias, les lleva a tomar la iniciativa de emigrar hacia España, desde países 

principalmente del continente africano como Malí o Senegal, o países de Europa oriental 

como Ucrania. Las prácticas externas llevadas a cabo en este contexto tuvieron una 

duración de 3 meses desempeñando la función de docente colaborador y las cuales se 

vieron alteradas al formato virtual a causa de la COVID-19 al mes de haberlas 

comenzado. 

1. Fin a la pobreza y crecimiento económico y empleo (ODS 1 y 8) 

En definitiva, el objeto principal de la institución es el de asegurar la inserción 

social, cultural y laboral de las personas que migran al país. Pretende poder habilitarlas 

para trabajar y participar de la ciudadanía española desde la inclusión social y la 

formación educativa y profesional. Por ello, aunque no haga un impacto a nivel global, la 

entidad ofrece los recursos que atiendan a sus necesidades desde su autosuficiencia como 

ciudadanos libres. 

1. Educación de calidad (ODS 4) 

Concretamente, el Servicio Educativo y el de Aprendizaje del Idioma se encargan 

de poder ofrecerles una formación lingüística y comunicativa para su inclusión en el 

entorno. Muchas de las personas que pasan a prestarse de los servicios de la entidad son 

analfabetos y también es su responsabilidad enseñarles desde lo básico para que 
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consecuentemente puedan atender una entrevista de empleo, comunicarse en el país, entre 

otras habilidades necesarias para la inclusión social. 

1. Igualdad de género y reducir las desigualdades (ODS 5 y 10) 

Cruz Roja es consciente de la desigualdad y discriminación estructural que sufren 

las mujeres a causa de las dinámicas de poder y opresión, entre otros colectivos 

vulnerados como son las etnias diferentes a la blanca o la diversidad sexual. Es por este 

motivo por el cual la entidad ofrece también formación transversal sobre temas como el 

género con el fin de la reflexión y deconstrucción de las personas usuarias en cuanto a su 

forma de concebir a la mujer en una sociedad democrática en la cual son dignas de los 

mismos derechos y deberes que el hombre. 

1. Paz, justicia e instituciones sólidas (ODS 16) 

Por ende, la misión es también que la sociedad española acoja a los recién llegados 

y los reciba como ciudadanos quienes han de ser respetados, valorados y considerados 

igual de válidos para formar parte de la ciudadanía, de forma que exista también un 

ambiente intercultural que pueda enriquecerse y aprender de otras historias, contextos y 

culturas desde el diálogo, la sensibilización y la equidad. 

1.  Actividad de sensibilización en Cruz Roja 

Además de lo mencionado anteriormente sobre el aprendizaje del castellano en 

Cruz Roja, esta ONG también ha realizado actividades de sensibilización en diferentes 

centros educativos donde se puede destacar una en especial, con una duración de entre 24 

a 48 horas donde el objetivo principal fue fomentar el pensamiento crítico y sensibilizar 

sobre el proceso migratorio de las personas inmigrantes/refugiadas, en la cual se simuló 

todo el proceso migratorio con diferentes problemáticas durante el camino. Cabe indicar 

que este tipo de actividades ya no podrá ser realizada mientras siga la alerta de pandemia 

por COVID-19, debido a la necesidad de interactuar entre todas las personas y las 

características propias del role-play. 

La actividad fue llevada a cabo por personal voluntario previamente formado a 

través de la misma experiencia que el alumnado de los centros educativos de Andalucía 

que decidieron participar. Dicho alumnado fue formado a lo largo del curso para realizar 

finalmente esta actividad en Cerro Muriano (Córdoba, España), un lugar propicio gracias 

a su ubicación geográfica para poder simular dicho proceso de migración. 

Para empezar la simulación se dividieron por grupos familiares, su rol se modificó 

y las chicas pasarían a ser consideradas chicos y viceversa con una historia de vida 
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concreta y problemas de salud específicos en algunos casos. Se les “requisaron” algunas 

de sus pertenencias y continuaron el proceso de migración simulado a través de una 

pequeña ruta de senderismo donde se encontrarían a milicias, llegarían más adelante a un 

campo de refugiados, perderían sus pertenencias por culpa de un bombardeo y pasarían 

la noche finalmente en un país al que llegarían y sería considerado como seguro: Suiza. 

Entre tanto, realizarían actividades propias de la simulación, así como “castigos” por la 

milicia donde la intención era realizar un desgaste físico haciendo que realizasen 

sentadillas u otro ejercicio. Si alguien no podía por problemas reales de salud los debía 

hacer otra persona del grupo “familiar”, de esta forma se les mostraba que era preferible 

esto a, por ejemplo, que matasen al miembro de la familia de un tiro o lo dejasen mal 

herido. 

Finalmente, la actividad finalizaría al día siguiente con la exposición de dos 

testimonios reales de personas que realizaron un largo proceso migratorio siendo menores 

de edad. De esta forma, el alumnado participante podía relacionar fácilmente su 

experiencia vivida en este role-play con la experiencia real de estas personas y, además, 

podrían resolver dudas sobre dicha migración donde comprenderían de primera mano las 

emociones reales que supone tener que huir o marcharte de tu país para buscar una vida 

mejor o huir por riesgo de muerte, entre otros motivos. 

1. Paz, justicia e instituciones sólidas (ODS 16) 

 Por tanto, el ODS número 16 estaría totalmente presente en dicha actividad, puesto 

que se trata de concienciar a la población española en el proceso migratorio de multitud 

de personas y la necesidad imperiosa de comprender la situación que les lleva a marcharse 

o huir de sus países. Además de señalar la importancia que tienen las diferentes 

instituciones para la seguridad de las personas, pues en caso de que las instituciones no 

fueran sólidas difícilmente serían seguras o protegerían los derechos humanos que les 

corresponden a estas personas y a otras.  

1.  ODS en CEIP Severo Ochoa (Málaga, España) 

En colegios donde el alumnado se encuentra en una situación de grave riesgo de 

exclusión social, como son aquellos catalogados por la Junta de Andalucía como centros 

de difícil desempeño, es fundamental darles la oportunidad de conocer los 17 Objetivos 

de Desarrollo Sostenible y ser partícipes de la renovación y el cambio hacia un mundo 

sostenible, justo e igualitario (Murga-Menoyo, 2020), con el fin de darles la oportunidad 

a ellos también de ser los líderes del futuro. En este caso, la experiencia se llevó a cabo 
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en el CEIP Severo Ochoa de Málaga, España, un colegio situado cerca de la barriada de 

La Corta, lugar de donde proviene su alumnado y siendo el primer colegio de Málaga en 

trabajarlos, otorgándoles un premio por dicha labor. Cabe decir que las familias del centro 

viven en un contexto marginal y de grave riesgo de exclusión social. Es por ello por lo 

que se ha visto conveniente trabajar por talleres las distintas ODS que conforman dicha 

Agenda. Estos se realizaron entre los cursos escolares de 5º y 6º de primaria durante todo 

el curso escolar. En los meses que se realizaron las prácticas, el proyecto dinamizador de 

los ODS constó de cinco talleres.  

1. Taller 1: Ciudades y comunidades sostenibles y producción y consumo 

responsable (ODS 10 y 11) 

Con esta dinámica se pretende captar desde el inicio la atención de todos los 

alumnos y alumnas de clase. La palabra “sostenibilidad” y la frase “salvar al planeta” son 

las responsables de guiar el comienzo de la explicación de ambos ODS. Para focalizar la 

acción que pueden realizar los jóvenes para intentar ralentizar el cambio climático se 

enseñan las 3R: Reducir, Reutilizar y Reciclar. Cada uno de los conceptos se plantea de 

manera informativa y reflexiva. Sobre el reciclaje se explica cómo todos los desperdicios 

que no son correctamente desechados van directos al océano. Para un mayor impacto, se 

visiona un corto de Pixar llamado Lemon, donde se observa como una tortuga y una 

gaviota luchan por sobrevivir en un océano lleno de plástico. De esta manera, se espera 

que los alumnos tomen conciencia de no tirar basura donde no es debido.  

1. Taller 2: Acción por el clima (ODS 13) 

El ODS 13 introduce los objetivos relacionados con el Planeta, por ello se expone 

qué es el cambio climático, causas y consecuencias. Para explicar las consecuencias, se 

visualiza un vídeo que recoge toda la información básica para asentar los conocimientos 

adquiridos. A continuación, se realiza un experimento en el aula con agua y aceite para 

enseñar otra forma de contaminación. Finalmente, se presenta la figura de Gretta 

Thunberg como representante de las futuras generaciones para frenar el cambio 

climático.  

1. Taller 3: Vida submarina (ODS 14) 

Se repasan los datos presentados en el taller pasado sobre el ODS 14. La 

problemática del plástico y los animales marinos está muy presente a lo largo de los 

talleres. Para hablar de las posibles soluciones, se les enseña un vídeo explicativo de 

cuáles son las opciones que se están poniendo sobre la mesa. Con esto, se pretende dar 
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ánimos a los estudiantes para que crean en el cambio positivo y tener esperanzas por un 

océano con un futuro para todos.  

1. Taller 4: Vida de ecosistemas terrestres (ODS 15) 

En este taller se utiliza el documental ‘Una vida en nuestro planeta’, realizado por 

el reconocido científico naturalista David Atthenbotoug. A través de la historia de la 

evolución del planeta, expone los hechos del cambio climático. Con las explicaciones 

visuales del documental se espera que los alumnos integren mejor los conceptos claves 

como la biodiversidad, la fauna, la extinción, etc. La protección de los ecosistemas y las 

especies de animales que viven en él es el eje clave de este taller. Por ello, se explicará la 

situación de la fauna que habita en España. Se introducirán los animales en función de su 

consideración dentro de la sociedad (animales de granja, animales silvestres y plagas). 

1. Taller 5: Paz, justicia e instituciones sólidas y alianzas para alcanzar los 

objetivos (ODS 16 y 17) 

Para desarrollar el taller, entrelazando ambos objetivos, se utilizan ejercicios 

dinámicos donde los alumnos están en el eje central. Se habla de paz en términos 

generales y globales donde se introduce el ejemplo de la situación de Palestina e Israel, 

debido a la actualidad de los sucesos bélicos. Se pretende entablar un diálogo sobre la 

definición de paz y alianzas, para ello, se toman tres pilares claves para poder relacionar 

ambos conceptos: comunicación, respeto y empatía. Se da paso a la actividad principal 

del taller.  

1. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Sabemos que la educación es la herramienta más poderosa que podemos brindar 

a las generaciones futuras para que se conviertan en ciudadanos libres, con pensamiento 

crítico y capacidad de trabajo, convirtiéndose en los agentes de cambio que necesitamos 

como sociedad. Precisamente, el trabajo de los ODS es fundamental que se realice en 

distintos ámbitos si queremos paliar las desigualdades sociales y para ello, es importante 

la colaboración y la creación de lazos en común con entidades sin ánimo de lucro, con 

centros educativos, etc., para poder derribar las barreras que limitan a la población más 

vulnerable, luchando por la igualdad de género y consiguiendo de esta forma la creación 

de un mundo más justo y, sobre todo, encaminado hacia la paz. 

Como vemos, son muchos los esfuerzos que se están llevando a cabo por 

diferentes instituciones, centros educativos de distintos países, etc., para que estos ODS 

se integren dentro de la práctica educativa. Sólo así los futuros ciudadanos serán 
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conscientes de las necesidades que tiene este y de las realidades que son necesarias 

cambiar para vivir en un mundo mejor y qué mejor que la educación para conseguirlo. El 

alumnado con el que enseñamos y abordamos los ODS, serán los herederos de la sociedad 

que continuará el legado de los mismos, por lo que es muy importante crear conciencia 

en los jóvenes y niños de hoy porque eso significa trabajar con vistas al futuro, puesto 

que ellos serán los líderes formados con una conciencia clara para la posteridad y tendrán 

en sus manos la construcción de un mundo mejor. 
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CAPÍTULO 27. 

APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS PARA LA ADQUISICIÓN DE LAS 

COMPETENCIAS COMUNICATIVAS, PARA LA FORMACIÓN DE LOS 

AGENTES DE CAMBIO, EN EL MARCO DEL PROGRAMA SOCIAL 

CHANGE MAKERS 

Juan Antonio Torrecilla-García , Agnieszka Grazyna Skotnicka 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La adquisición de las competencias comunicativas está suponiendo un verdadero reto 

en los marcos de las titulaciones universitarias en España. Desde los inicios del Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES) este marco competencial ha de subyacer, es 

decir, estar embebido en las programaciones docentes, lo que ha de desembocar en un 

nuevo modelo de enseñanza marcado por la consecución de mayor autonomía y 

autogestión por parte del alumnado universitario. En consecuencia, esto implica un 

cambio en la estructura de los programas universitarios y la necesaria aparición de nuevos 

itinerarios ajustados a la realidad contextualizada del mercado laboral y del entorno 

social. Por otro lado, las estrategias supranacionales relacionadas con la Agenda 2030 y 

con los Objetivos del Desarrollo Sostenible, implican la aparición de diferentes demandas 

de bloques competenciales, para hacer frente a los perfiles sociales profesionalizados y 

vinculados a trabajos con colectivos sociales vulnerables, con la educación a lo largo de 

la vida, el bienestar, la sostenibilidad en su amplio sentido como ejes vertebradores. Así, 

esto revierte en la necesidad de dotar de un bagaje competencial a los denominados 

Agentes del Cambio, perfiles transversales cuya misión principal es facilitar la aparición 

de nuevos modelos de relaciones sociales, de nuevos servicios para la sociedad, y de 

nuevas acciones de avances del bienestar social entre otros.  

Por lo tanto, la situación descrita anteriormente y roadmap, cambia un modelo de 

enseñanza universitaria hacia un sistema basado en el autocompromiso, aprendizaje-

servicio, aprendizaje por proyecto. Y virando, a su vez, el rol del profesorado y del 

estudiante universitario. En este sentido, ha de tratarse, por lo tanto, de un modelo 

centrado en los estudiantes y en su desempeño vinculado estrechamente a learning-by-

doing, un aprendizaje activo y, a su vez, transformacional. De ahí que el docente 

universitario se transforma en el facilitador del aprendizaje, convirtiéndose en el activador 

de la acción social transformadora. Por todo lo anterior, sólo así puede emerger un perfil 
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de Agente de Cambio, ya demandado por muchas organizaciones sociales, así como las 

instituciones públicas. 

No obstante, la aparición de este perfil tiene un claro eje común, que permite centrar 

el esfuerzo de diferentes programas didácticos fundamentados en una clasificación basada 

en las competencias técnicas propias de cada una de las titulaciones universitarias. De 

esta forma, las competencias comunicativas adquieren un cáliz de eje vertebrador para el 

marco de habilidades imprescindibles para los Agentes del Cambio, sin distinción del 

ámbito en el cual se va a desarrollar su futura labor. Siendo a su vez, la adquisición de 

estas competencias muy poco ejercitadas en la mayoría de las carreras universitarias, al 

menos a nivel de aprendizaje práctico o guiado por los docentes especializados en 

aspectos como análisis del discurso, elaboración de piezas informativas según el público 

objetivos, comunicación transmedia, comunicación con apoyo audiovisual, creatividad u 

oratoria.  

Así pues, ante este nuevo escenario se eleva al máximo el potencial de la metodología 

de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP o PBL), como un marco instrumental eficaz 

para la adquisición de los conocimientos y competencias que la sociedad, el mercado y el 

contexto del cambio continuo se está imponiendo al estudiantado y a los futuros egresados 

universitarios. Si bien, la ABP ha sido hasta hace recientemente considerada una 

innovación educativa en el marco de la Educación Superior, donde imperaba el docente 

impartidor de clases maestras teóricas, los entornos profesionales actuales exigen otorgar 

mayor autonomía al alumnado para definir, dentro de los marcos metodológicamente 

delimitados, el contenido en el que profundizar de manera más práctica, más afín a su 

propio plan del desarrollo competencial. La ABP en el contexto de los perfiles de Agentes 

del Cambio adquiere especial relevancia, especialmente desde el prisma de un enfoque 

holístico de manejo de datos, análisis de información, construcción de contenido a 

transmitir y formas comunicativas. Siendo estos las áreas imprescindibles para lograr 

colaboración, compromiso y comprensión necesarios para realizar los cambios 

relacionados con las personas y centrados en el desarrollo del mundo del futuro. La ABP 

en este contexto puede alcanzar el rol del activador del desarrollo de los marcos 

competenciales comunicativos, al reconocer como factor inherente y determinante del 

cambio, la capacidad de comunicar y de comunicarse con distintos grupos sociales. 

Además, de interés es también que la ABP vinculada a los proyectos de cambio (ya sean 

sociales, medioambientales u organizacionales) implica necesariamente acoger la fase de 
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la investigación-acción (IA), otorgando al alumnado participante un papel activo y 

reflexivo sobre el proceso y sobre el impacto de las acciones. 

2.   MÉTODO 

Este trabajo se basa en dos pilares iniciales. Por un lado, se ha procedido con el 

análisis del marco teórico vinculado al desarrollo de competencias comunicativas a través 

del ABP, realizando una pertinente ampliación sobre las necesidades competenciales de 

los Agentes del Cambio. En base a este estudio de metodologías confluentes, se ha 

definido el programa piloto realizado por el Vicerrectorado de Innovación Social y 

Emprendimiento de la Universidad de Málaga, denominado Social Change Makers, como 

una experiencia práctica en la que han participado más de 600 estudiantes de diferentes 

grados de la entidad. 

2.1. Marco teórico   

Facilitar al alumnado universitario una aproximación hacia los retos actuales, 

especialmente los vinculados a los ODS requiere un cambio del paradigma hacia la 

centralidad del alumno como activador del cambio (Craig & Markowitz, 2017; Cunha & 

Benneworth, 2013; Fontenelle-Tereshchuk, 2020; Vorley & Nelles, 2008) preparándolo 

a su vez a asumir en el futuro profesional el rol de Agente de Cambio caracterizado por 

un conjunto de competencias transversales superpuestas sobre la base técnica del 

aprendizaje de cada titulación académica (Abu-Saifan, 2012; Olejnik, 2019; Thorogood 

et al., 2018). Para profesionalizar el perfil del Agente de Cambio es necesario construir 

un cambio curricular transformador a nivel universitario que sea sostenible y con un 

enfoque sistemático y global (Anderson, Domanski & Janz, 2019; Ramirez, 2011; Scheer, 

Noweski & Meinel, 2012). Estas propuestas de aprendizaje deben necesariamente basarse 

en el enfoque de sistemas holísticos y de aprendizaje aplicado (Kolb, 2014; Robinson, 

2021) y, por lo tanto, learning-by-doing, thinking by prototyping, aprendizaje-servicio y 

aprendizaje basado en proyectos pueden tomar el liderazgo dentro de los programas 

universitarios vinculados a los perfiles de Agentes de Cambio (Fleischmann, 2013; 

Pappas et al., 2018).  

La transformación de las ideas en acción requiere la capacidad de comunicarse y 

acceder a la colaboración, los conocimientos y destrezas para aunar esfuerzos de equipo 

y alcanzar la eficacia para apalancar el cambio. Aprovechar las soluciones incluye la 

necesidad de valorar y entender diversas visiones del mundo, pudiendo comunicarlo de 

manera comprensiva y sintetizada (Barnett, 2012; Urciuoli, 2019). Esto significa que la 

forma de resolver un problema puede no ser congruente con cómo otros ven el mismo 
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problema o solución, ni los valores y prioridades necesariamente se alinean. A menudo 

es difícil negociar una solución que funcione para todos, y el diálogo es de importancia 

crítica para este proceso de colaboración y consulta. Esto implica dar prioridad a modelos 

efectivos de comunicación y de transmisión de ideas (Benson, 2013; Edmonds & Stolk, 

2018; Marie & McGowan, 2017). 

 2.2 Metodología 

Este proyecto se basa en la realización de una revisión de literatura de alcance 

(scoping review) con relación a los conceptos y enfoques teóricos vinculados a la 

adquisición de competencias comunicativas a través de ABP y en relación a los perfiles 

profesionales emergentes de los Agentes de Cambio. Se ha procedido con la búsqueda de 

publicaciones científicas en las bases de datos Scopus, WoS, SciMago, Google Scholar y 

el posterior análisis.  El proyecto piloto Social Change Makers ha sido descrito y 

analizado partiendo de la observación participante, el análisis de trabajos y de discursos 

y las entrevistas con los estudiantes que han participado en los tres bloques del programa. 

Se ha procedido con la reflexión centrada en confirmación hasta qué punto la metodología 

del aprendizaje basado en proyectos ha sido el facilitados y/o activador de mejoras en las 

competencias comunicativas por parte de los participantes. Este proyecto se ha centrado 

en generar un escenario de aprendizaje de competencias comunicativas tanto individual 

como colectivo (por equipos, y en asambleas) siendo este requerido dada la pluralidad, 

diversidad, variedad de las actitudes, experiencias y vivencias de los potenciales usuarios 

relacionados con el cambio social.  

 

3.   RESULTADOS 

Social Change Makers es un programa propio de la Universidad de Málaga que 

pretende activar el potencial del alumnado hacia el desarrollo de proyectos y compromiso 

necesarios para convertirse en los Agentes del Cambio. Con aspiración de convertirse en 

el sello de la Universidad de Málaga que distingue al talento universitario y al ecosistema 

de empresas, organizaciones sociales y administraciones públicas comprometidas 

con la 

Agenda 2030. Y en su vertiente de aprendizaje apuesta por profesionalización del 

perfil emergente del Agente de Cambio relacionado con las ODS, aplicado a los retos 

locales, cotidianos y alcanzables por parte del alumnado. Todo este proyecto con estrecha 

relación con más de 60 entidades (empresas, instituciones, asociaciones y ONGs) del 

entorno. 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

276 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

 Este programa ha sido llevado a cabo durante meses de enero a julio 2021, 

alcanzando una participación total de 507 alumnos de diversas titulaciones de la 

Universidad de Málaga. Siendo un programa de desarrollo de un marco competencial 

completo, pero con especial énfasis en las competencias comunicativas y colaborativas, 

en consideración de los promotores como las piedras angulares del perfil de un Agente 

de Cambio.  

Figura 1 

Esquema de itinerario de Social Change Makers. 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia 

En este caso la Universidad de Málaga ha convocado al talento universitario para 

facilitar experiencias y oportunidades reales de empleabilidad, innovación y 

emprendimiento social, estimulando la aparición de soluciones a problemas y retos 

relacionados con los ODS. SCM se ha articulado para los participantes a través de 

insignias que se obtienen a medida que van progresando en el desarrollo de los desafíos: 

desde los pequeños y cotidianos (como lograr reciclar una cantidad estipulada en x días) 

hasta planteamiento de campañas de crowdfunding para las entidades sociales sin animo 

de lucro del entorno.  

Por lo tanto, el desarrollo del aprendizaje del alumnado ha sido eminentemente práctico 

y aplicado, vinculado a las problemáticas reales perceptibles y que les afectan 

personalmente. Este enfoque ha conseguido una participación multitudinaria y una 

motivación por parte de los participantes.   

 Al aplicar la metodología de ABP se ha facilitado al alumnado una mínima 

estructura e indicaciones como buscar la información necesaria y se ha promovido 

actitudes proactivas. A su vez, dadas las circunstancias de limitaciones de formatos 

presenciales se ha puesto especial énfasis en la comunicación y expresión escrita, 
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multimedia y oratoria en las diversas presentaciones, que por ende han servido para 

evaluar el trabajo de cada participante de cada desafío y/o proyecto. 

Figura 2 

Esquema del programa Social Change Makers en formato Web 

 

Nota. Fuente: www.socialchangemakers.es  

En primer bloque de actividades vinculados a pequeños proyectos de concienciación 

y sensibilización han sido los MicroChallenges, enfocados en la comunicación en 

formatos multimedia a través de redes social, las soluciones, los logros o las llamadas a 

la acción relacionados con 17 retos lanzados semanalmente y cuyas características se 

correspondían a los 17 ODS. Con una participación de más de 400 alumnos se ha logrado 

un impacto en las redes sociales. Resultando de interés tanto el impacto de los formatos, 

enfoques y líneas comunicativas escogidas por los alumnos. Se les ha requerido una 

publicación en abierto de mensajes grabados en formato video o de composiciones texto-

imagen que reflejaran cada desafío concreto. 

Figura 3 

Aportaciones a los MicroChallenges en el marco de Social Change Makers  

 

 

 

http://www.socialchangemakers.es/
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Nota. Fuente: Extraído de las redes sociales de @linkbyuma  

En el bloque de HackathonSCM han participado 176 alumnos distribuidos en 32 

equipos. Cada uno de los equipos tenia como el objetivo realizar un proyecto relacionado 

con los 17 retos reales propuestos por las entidades del entorno. Ya sea en formato de 

proyecto de emprendimiento, proyecto de innovación o proyecto de concienciación. 

Como el resultado se han alcanzado 14 presentaciones finales de proyectos. 

Presentaciones realizadas en formato video de 3 minutos narrando y promocionando la 

solución alcanzada. 

Figura 4 

Presentaciones públicas de los proyectos del Hackathon de Social Change Makers 

 

 

Nota. Fuente: Extraído de las redes sociales de @linkbyuma  

En el tercer bloque de actividades y en colaboración principal de Mi Grano de Arena, 

plataforma nacional de crowdfunding de donación se ha llevado a cabo formación y 

desarrollo de proyectos por equipos vinculados a las necesidades de financiación de 6 

entidades sociales del entorno cercano. El equipo de docentes-profesionales del ámbito 

de la financiación colectiva han sido los encargados de formar y dar las herramientas 

necesarias, a través de los LABS, a los participantes para hacer campañas de captación 

de fondos en el formato de crowdfunding. Esto ha implicado un desarrollo de proyecto, 

pero ante todo un aprendizaje-servicio muy estrechamente vinculado a las competencias 

comunicativas, dado que el alumnado tenia que generar los mensajes en diversos formatos 

comunicativos suficientemente potentes para que las entidades lograsen donativos por 

parte de un publico general.  
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Figura 5 

Presentaciones públicas de las campañas de crowdfunding de Social Change Makers 

 

Nota. Fuente: Extraído de las redes sociales de @linkbyuma  

Los resultados cuantitativos de este programa han excedido las expectativas iniciales 

confirmando, por lo tanto, el interés del alumnado en participar en acciones formativas 

de índole práctico y las que a su vez son percibidas como útiles, socialmente 

comprometidas y con potencial impacto real sobre el entorno. Tanto el interés por adquirir 

las competencias de gestión de proyectos (que son practicadas y adquiridas de manera cas 

inconsciente en ABP) como especial énfasis en las habilidades de comunicación, han sido 

valoradas muy positivamente por parte de la mayoría de los participantes, alcanzando 

valoración de 4,7/5 en la encuesta de satisfacción. Cabe destacar que, constatado en las 

entrevistas personales con los participantes, especialmente los equipos de hackathon y 

equipos de Crowdfunding Labs, existe una demanda por parte de alumnado tanto de 

mejorar las competencias comunicativas en los entornos de aprendizaje, como para 

vinculas su aprendizaje al compromiso social y propuestas de cambio hacia el futuro. 

 

4.   CONCLUSIONES 

El efecto del programa SCM en el desarrollo de competencias comunicativas del 

alumnado con inquietudes hacia el cambio social que puede ser articulado a través de las 

metas de los ODS ha sido significativo. Especialmente en la comunicación verbal en 

formato multimedia, en la estructuración de discursos y en la elaboración de pequeñas 

piezas comunicativas destinadas a generar impacto real sobre la audiencia, han sido todas 

ellas potenciadas, demostrando, a su vez, que proponer un marco del aprendizaje por 

proyecto vinculado a retos reales, es capaz de activar toda la implicación, motivación, 

colaboración, fidelización, compromiso y sinergias del talento comprometido 

universitario. Pero incluso más allá del entorno universitario, estableciéndose canales 
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comunicativos que pueden ser vehículos de aprendizaje vinculado a las entidades 

comprometidas. Además, ha aumentado considerablemente la interacción multilateral de 

los participantes que han escogido como entorno de sus comunicaciones las RRSS por 

primera vez siendo emisores de comunicaciones como parte de la universidad y sentido 

parte activa de las RRSS de su universidad.  

Por lo tanto, podemos afirmar en base de esta experiencia, que el talento universitario 

sensibilizado y abierto hacia el cambio social, hacia los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible puede mejorar sus competencias comunicativas a través de acciones concretas 

(desafíos) y a través del Aprendizaje Basado en Proyectos, siempre y cuando los retos 

que se les planteen sean reales y vinculados a entornos próximos, donde la posibilidad de 

relacionarse con otros participantes, con las entidades del territorio y una centralidad del 

factor denominado Autoconcepto (responsabilidad, compromiso e motivación, 

creatividad, presentación de ideas, seguimiento de instrucciones), mejoren el grado de 

involucración imprescindibles para accionar el afán de superación, y los habituales 

bloqueos vinculados a las competencias comunicativas. 
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CAPÍTULO 28. 

USO DE RECURSOS EDUCATIVOS Y ASPECTOS SOCIOEMOCIONALES 

DURANTE LA PANDEMIA POR COVID-19: LA EXPERIENCIA DE 

DOCENTES Y PADRES DE FAMILIA EN AGUASCALIENTES, MÉXICO. 

Lesly Yahaira Rodríguez y Yadira Elizabeth Peralta 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Ante la emergencia sanitaria por COVID-19, los sistemas educativos de diversos 

países han tenido que responder de forma inminente. En México, la respuesta se centró 

en la implementación de la estrategia Aprende en Casa para educación básica y media 

superior. Esta estrategia propone la implementación de un modelo pedagógico centrado 

en la educación a distancia con el apoyo de canales televisivos abiertos y de paga, 

programas de radio, plataformas virtuales con acceso desde cualquier dispositivo 

electrónico, y libros de texto gratuitos como hilo conductor para la programación que se 

emite a través de los diferentes recursos tecnológicos (SEP, 2020).  Considerando que el 

programa Aprende en Casa ha sido la principal estrategia nacional para apoyar el 

desarrollo de la educación a distancia, el objetivo de este estudio se centró en realizar un 

análisis descriptivo sobre el funcionamiento del modelo pedagógico que el Sistema 

Educativo Mexicano (SEM) adoptó ante la contingencia por COVID-19 y con base en 

ello plantear directrices en beneficio de los procesos enseñanza-aprendizaje. Los 

objetivos específicos del estudio se centraron en: 

1. Conocer las prácticas escolares a distancia en la implementación del modelo 

pedagógico Aprende en Casa.  

2. Conocer algunos aspectos socioemocionales asociados a la contingencia 

sanitaria por COVID-19 durante la implementación del programa Aprende en 

Casa.  

3. Definir directrices de apoyo para las prácticas de enseñanza en escuelas 

primarias públicas que permitan reducir el impacto negativo en la educación 

primaria por la contingencia sanitaria. 

Con base en la información recabada, se reporta la perspectiva de docentes y padres 

de familia respecto al modelo pedagógico de educación a distancia Aprende en Casa 

implementado en México como respuesta a la contingencia sanitaria por covid-19 durante 
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el periodo marzo-junio en el ciclo escolar 2019-2020 y agosto-octubre del ciclo 2020-

2021. Se obtuvo respuesta de 3,588 docentes de primarias públicas en el Estado de 

Aguascalientes (84% del total de docentes de primarias públicas en el estado) y 195 

padres de familia. 

 Los resultados muestran que, pese al esfuerzo por implementar una estrategia 

nacional, ésta no ha sido suficiente para hacer frente a las necesidades de docentes y 

estudiantes. Por lo que, la mayoría de los docentes utiliza recursos alternativos como las 

redes sociales y telefonía celular como medios para facilitar la interacción con estudiantes 

y padres de familia, así́ como para desarrollar estrategias didácticas que favorezcan la 

construcción de aprendizajes en circunstancias desfavorables.  

2.   MÉTODO 

Se trata de un estudio exploratorio-descriptivo para identificar una serie de 

características relacionadas con el funcionamiento del modelo pedagógico que la 

Secretaría de Educación Pública (SEP) implementó a nivel nacional a través del programa 

Aprende en Casa. Los sujetos de estudio fueron el universo de docentes de educación 

primaria en escuelas públicas del estado de Aguascalientes (4,273) y una submuestra de 

200 padres de familia que forman parte de una muestra representativa estatal de 1000 

estudiantes que participan en el Estudio Longitudinal del Desarrollo de las Niñas y los 

Niños de Aguascalientes (Miranda, González-Dávila, Rodríguez-Martínez, & Sainz, 

2019).  

 La técnica de obtención de información fue una encuesta en línea auto-administrada 

para docentes de primaria, utilizando el paquete de encuestas SurveyToGo; y una 

encuesta vía telefónica para padres de familia con el apoyo de encuestadoras previamente 

capacitadas y dispositivos electrónicos para capturar la información. Los temas para las 

encuestas se centraron en el uso de los recursos implementados a partir de la estrategia 

educativa nacional, estrategias didácticas, acompañamiento emocional y académico. Se 

complementó la información recabada con docentes mediante las encuestas telefónicas a 

madres y padres de familia al preguntar sobre el uso y utilidad de los recursos disponibles 

por parte de sus hijas e hijos, y cuestiones socioemocionales. Esto permitió recabar 

información que ayuda a describir las condiciones y recursos con que contaron los 

docentes y padres de familia para llevar a cabo la educación a distancia durante los 

periodos marzo-junio del ciclo escolar 2019-2020 y agosto-octubre del ciclo 2020-2021.  

 El análisis de datos se llevó a cabo en el paquete estadístico “R” (versión 4.0.3), y 

dado que en varias preguntas era posible seleccionar más de una opción de respuesta, los 
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porcentajes reportados no necesariamente sumarán 100% en todos los casos. Las 

preguntas de la encuesta estuvieron focalizadas en recolectar información de la 

experiencia con la educación a distancia tanto de docentes como de padres de familia. Es 

importante aclarar que la información que se presenta a continuación se basa en 

estadística descriptiva simple con base en los datos obtenidos, en el caso de la submuestra 

de padres de familia no se tiene representatividad estatal puesto que se recabó información 

de los hogares que pudieron ser contactados y que aceptaron responder el cuestionario de 

forma voluntaria. 

3.   RESULTADOS 

Para analizar la experiencia de docentes y padres de familia con la educación a 

distancia ante la contingencia sanitaria, a continuación se describe información recabada 

sobre la disponibilidad y uso de las líneas de acción que sustentan la estrategia nacional 

para la educación a distancia, los recursos que favorecieron los aprendizajes con la 

educación a distancia, los principales medios de contacto entre docentes y padres de 

familia y estudiantes, y los aspectos socioemocionales que reportaron los encuestados. 

Con base en la información recabada se proponen algunas directrices para apoyar el 

seguimiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje posterior a la pandemia. 

1. Prácticas escolares a distancia durante la implementación del modelo 

pedagógico Aprende en Casa.  

Las líneas de acción que sustentan la estrategia Aprende en Casa consideran 

programas televisivos, canales de YouTube, programas radiofónicos, cuadernillos de 

trabajo, el sitio web aprendenecasa.sep.gob.mx, orientación EDUCATEL, y el correo 

electrónico aprende en casa (SEP,2020). Con base en la información recabada, se 

identificó que la mayoría de los docentes encuestados (63%) utilizó los cuadernillos de 

trabajo como principal herramienta para la práctica de enseñanza en una modalidad de 

educación a distancia, en segundo lugar, utilizaron los programas televisivos (52%) y 

después los canales de YouTube (41%). Los recursos menos empleados fueron los 

programas radiofónicos (1%), la orientación telefónica EDUCATEL (1%), y el correo 

electrónico (4%). 

La percepción de los docentes sobre el acceso que tuvieron sus estudiantes a estas 

líneas de acción sugiere que los programas televisivos son el recurso más accesible para 

sus estudiantes (75%), luego los cuadernillos de trabajo (70%) y los canales de YouTube 

(44%). Por su parte, los padres de familia reportaron que las principales líneas de acción 
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de la estrategia Aprende en Casa que sus hijos utilizaron para la educación a distancia 

tanto en el ciclo escolar 2019-2020 como al inicio del ciclo escolar 2020-2021 fueron los 

programas televisivos (69%, 66%), los cuadernillos de trabajo (46%, 44%), y los canales 

de YouTube (25%, 44%). Al respecto, se identificó una disminución en el uso de los 

programas televisivos y cuadernillos durante el segundo ciclo escolar de educación a 

distancia, excepto con los canales de YouTube en el que se reportó un aumento de 19 

puntos porcentuales. Además de las líneas de acción del programa Aprende en Casa, los 

padres de familia identificaron el teléfono celular como otro recurso fundamental en el 

proceso de la educación a distancia, ya que les permitía mantener contacto con los 

docentes y compartir evidencias de los trabajos realizados en casa. Este recurso se utilizó 

la mayoría del tiempo en ambos ciclos escolares (97%, 98%).        

 Los principales medios de contacto entre docentes-estudiantes y padres de familia 

fueron las redes sociales, principalmente WhatsApp y Messenger (87%), la telefonía 

celular, con la mensajería de texto y llamadas telefónicas (85%), y en menor medida el 

correo electrónico, plataformas digitales (Teams, Google Meets, o Zoom) y los recados 

escritos (20% respectivamente). La información recabada coincide con los datos 

reportados tanto por docentes como por padres de familia.   

La experiencia con la implementación de la primera fase del modelo pedagógico 

Aprende en Casa permitió a los docentes identificar algunos recursos que ellos consideran 

favorecieron los aprendizajes durante la modalidad de educación a distancia. El 66% de 

los encuestados señaló específicamente que enviar trabajos en físico a los hogares 

utilizando cuadernillos de trabajo o fotocopias les permitió dar cierta continuidad a los 

contenidos y aprendizajes esperados; 64% señaló que las redes sociales facilitaron la 

organización y seguimiento de las actividades/tareas solicitadas; 42% dijo que los videos 

pregrabados con explicación de los temas favorecieron ciertos aprendizajes; y 40% dijo 

que algunas de las líneas de acción de la estrategia nacional abonaron a este propósito. 

 La percepción de padres de familia fue que las actividades o tareas solicitadas a 

través de las redes sociales permitió promover aprendizajes en una modalidad a distancia 

tanto en el ciclo escolar 2019-2020 (71%) como en el ciclo escolar 2020-2021 (79%), 

luego la opción de los cuadernillos de trabajo con 47% y 46% respectivamente, y las 

líneas de acción de la estrategia nacional con 36% en ambos ciclos escolares. 

 Tanto la apreciación de docentes como de padres de familia sobre las líneas de 

acción que sustentan la estrategia nacional revelan que, si bien fueron un apoyo en la 

modalidad de educación a distancia, están lejos de ser el recurso principal usado por los 
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docentes (exceptuando los cuadernillos de trabajo). Por lo tanto, para conocer la 

percepción sobre la implementación general de la estrategia nacional Aprende en Casa 

por parte de los docentes y padres de familia encuestados, se utilizó una escala de cuatro 

niveles, en donde el nivel más bajo fue “Muy en desacuerdo” y el más alto “Muy de 

acuerdo”. El 42% de los docentes señaló estar de acuerdo con la implementación de la 

estrategia nacional dada las circunstancias por la contingencia sanitaria. Sin embargo, el 

58% señaló que los estudiantes aprendieron menos de lo que hubieran aprendido en clases 

presenciales. Los padres de familia se mostraron más optimistas, ya que el 55% evaluó 

como buena o muy buena la estrategia nacional, y 45% dijo estar de acuerdo o muy de 

acuerdo con que se continuara con la educación a distancia utilizando esta estrategia, a 

pesar de que el 54% considera que sus hijos aprendieron, pero menos, en comparación 

con lo que normalmente aprenderían con las clases presenciales. 

1. Aspectos socioemocionales asociados a la contingencia sanitaria por Covid-

19 durante la implementación del programa Aprende en Casa.  

La mayoría de los docentes encuestados experimentaron ansiedad o estrés la mayor 

parte del tiempo en que estuvieron a cargo de la educación a distancia (80%), así como 

cansancio por la cantidad de trabajo (72%), y frustración por las posibles consecuencias 

de la educación a distancia en los aprendizajes (61%). Por su parte, los padres de familia 

señalaron que, durante el periodo de contingencia sanitaria en el ciclo escolar 2019-2020, 

experimentaron ansiedad o estrés (55%), cansancio por la cantidad de trabajo con el que 

debía ayudar a sus hijos (45%) y frustración y aburrimiento (32%). Por otra parte, el 32% 

señaló haber estado tranquilo y feliz de estar en casa. Al inicio del ciclo escolar 2020-

2021, las principales emociones de los padres de familia se mantuvieron en cansancio y 

ansiedad o estrés con 59% y 53%, respectivamente. Asimismo, el 46% señaló sentirse 

tranquilo y feliz de estar en casa.  

Respecto a las emociones de los estudiantes, los padres de familia percibieron que 

durante el ciclo escolar 2019-2020, sus hijos experimentaron aburrimiento (48%), 

ansiedad o estrés (31%), y cansancio por la cantidad de trabajo (33%). El 39% señaló que 

sus hijos estaban tranquilos y felices de estar en casa, y el 14% se mostró animado por las 

clases a distancia. Al inicio del ciclo escolar 2020-2021, aburrimiento, ansiedad o estrés 

y cansancio por la cantidad de trabajo se mantuvieron como emociones representativas 

con 55%, 35%, y 44%, respectivamente. Asimismo, el 37% señaló ver a sus hijos 

tranquilos y felices de estar en casa, pero en esta ocasión solo 7% de los estudiantes estaba 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

287 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

animado por las clases a distancia. Con base en las emociones experimentadas en estas 

fases de la educación a distancia, el 82% de los padres de familia encuestados dijo estar 

de acuerdo o muy de acuerdo con que el estado de ánimo de los estudiantes es más 

importante que los contenidos de la clase. Al respecto, el 39% de los docentes encuestados 

estuvo de acuerdo con esta idea y el 51% consideró que desde su rol como profesor pudo 

brindar acompañamiento emocional a sus estudiantes durante el ciclo escolar 2019-2020. 

El 42% de los docentes reportó que estuvo en contactando una o dos veces por semana 

con los estudiantes y padres de familia, específicamente para darles acompañamiento 

emocional, solo el 12% señaló que nunca contactó a los estudiantes para este propósito 

durante el ciclo escolar 2019-2020.  

1. Directrices de apoyo para reducir el impacto negativo de la contingencia por 

COVID-19 en las prácticas de enseñanza en educación primaria. 

Tomando como base la información recabada con la encuesta realizada a docentes y 

padres de familia en el estado de Aguascalientes, a continuación, se presentan algunas 

recomendaciones que se podrían implementar para amortiguar el efecto que la pandemia 

pueda tener en el ámbito educativo, especialmente considerando que en algún momento 

se podrá regresar a las escuelas y que la experiencia hasta ahora nos indica que la 

educación presencial y los docentes son insustituibles. Además, la crisis por la pandemia 

Covid-19 ha puesto en evidencia aspectos del sistema educativo que se sabe deben 

mejorar, pero que con el cierre de las escuelas se han hecho más evidentes. 

 La recomendación general es establecer prioridades educativas centradas en 

acotar el currículo, evaluar para el aprendizaje y fortalecer el bienestar socioemocional 

de la comunidad educativa. A continuación, se explica la propuesta en cada caso: 

1.  Acotar los contenidos curriculares y profundizar en temas clave. Es fundamental 

establecer un currículo que centre la atención en contenidos y conocimientos clave 

para que los estudiantes puedan seguir aprendiendo a lo largo de la trayectoria 

escolar y lo largo de su vida. El currículo debería establecer metas generales para 

cada grado y nivel educativo, y reconocer expresamente la importancia de que 

cada docente precise lo que se propone alcanzar en un período determinado con 

los estudiantes a su cargo, y a partir de sus circunstancias concretas. El objetivo 

es que los estudiantes puedan hilar contenidos acotados y logren una trayectoria 

académica exitosa (Martínez-Rizo, 2013).  
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2. Evaluación para el aprendizaje. Esta directriz está ligada con la primera. Se debe 

priorizar qué y para qué evaluar y cómo usar dicha información (Stiggins, 2007). 

Lo anterior requiere generar mapas de progreso para todas las asignaturas, desde 

primer grado de primaria hasta tercer grado de secundaria, para que docentes, 

estudiantes y padres de familia conozcan en qué punto de la trayectoria escolar se 

encuentran (Ministerio de Educación-UCE).  

3. Educación socioemocional. La educación socioemocional como parte de las áreas 

de desarrollo personal y social en el currículo actual es un gran aporte, ya que 

buscan que los estudiantes aprendan a regular sus emociones y establezcan 

relaciones sanas, autónomas y productivas (SEP, 2017). Sin embargo, se necesita 

generar otros recursos de apoyo para fortalecer las competencias emocionales 

desde la auto-reflexión e introspección. Por ejemplo, utilizar una escala de 

emociones “caritas/emojis” que permita monitorear la disposición de los 

estudiantes ante el trabajo escolar y, con base en ello, buscar alternativas para 

reorganizar tiempos de actividades, contenidos, dinámicas u otros aspectos que 

puedan estar afectando su motivación e interés. Además, sería importante buscar 

el apoyo de especialistas en psicología y psicopedagogía que oferten talleres para 

fortalecer las competencias emocionales, dirigidos a docentes, padres de familia 

y estudiantes.  

Adicional a lo antes mencionado se sugiere que la orientación docente que se genere 

para continuar con la educación a distancia o posterior a ésta, organice una oferta práctica 

y focalizada a las necesidades de los docentes, procurando una continuidad de temas y 

contenidos en diferentes momentos de un ciclo escolar y dirigiendo estas acciones a 

colectivos docentes y no a individuos como una estrategia para promover las 

comunidades de aprendizaje. 

4.   DISCUSIÓN 

En este momento resulta complicado hacer un balance de las consecuencias que 

tendrá la educación a distancia adoptada ante una situación de emergencia sanitaria, sin 

embargo, es imprescindible reflexionar sobre la educación, ya que ésta es crucial para el 

desarrollo de la sociedad. Debemos prestar atención a las condiciones en que los docentes 

han trabajado hasta ahora y el esfuerzo que siguen realizando para cumplir con lo que es 

un derecho fundamental para niñas, niños y jóvenes, esto es, tener acceso a una educación 

de calidad. Entendiendo por calidad, la implementación de un currículo adecuado a las 
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necesidades de los individuos y la sociedad (pertinencia), que promueva aprendizajes 

significativos (relevancia), y que aproveche de la mejor manera posible los recursos 

humanos y materiales disponibles (eficiencia) (INEE, 2018).   

Las autoridades educativas en México avanzaron en la adecuación de ciertos 

recursos, como son las líneas de acción de la estrategia Aprende en Casa. No obstante, 

estos recursos no funcionan por sí mismos, sino que requieren de una estrategia 

pedagógica que los soporte. Dicha estrategia debe considerar que la capacidad de 

docentes y padres de familia es heterogénea, por lo que su éxito o fracaso depende de 

varios factores, por ejemplo, acceso a los recursos tecnológicos, apoyo pedagógico para 

la educación a distancia para docentes, estudiantes y padres de familia, capacidad de 

aprendizaje autónomo de los estudiantes, fortalecimiento de habilidades 

socioemocionales, entre otros.  

5.   CONCLUSIONES 

Es importante aprovechar los recursos que se han generado a raíz de esta experiencia 

con la educación a distancia. Habrá que mantener acciones que permitan llevar a cabo 

una educación acotada a ciertos contenidos curriculares, profundizando en temas clave 

que cada docente precise como esenciales de acuerdo con las circunstancias de cada 

contexto. Lo anterior implica poner en práctica una enseñanza diferenciada y una 

evaluación centrada en el aprendizaje, con retroalimentación orientadora y constante que 

facilite a los estudiantes tomar ventaja de las oportunidades de aprendizaje.  
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CAPÍTULO 29. 

ESTUDIO LONGITUDINAL ACERCA DE LAS IMPLICACIONES DE LA 

COVID-19 EN LA EDUCACIÓN BÁSICA DEL ESTADO DE 

AGUASCALIENTES, MÉXICO  

Cintya Guzmán Ramírez, Jorge Alejandro Reyes Eguren, José Antonio Pérez López, 

Yarib Dayanira Cabrera 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Con la aparición de la pandemia mundial provocada por la enfermedad llamada 

Covid-19 en 2020, y con la intención de frenar la intensidad en el número de contagios, 

una de las medidas adoptadas por casi todas las naciones fue el cierre de escuelas a clases 

presenciales, lo que impactó a más de 1,200 millones de estudiantes en el mundo 

(CEPAL, 2020). En este contexto, surge la interrogante acerca de cuáles han sido las 

implicaciones que ha tenido el periodo de confinamiento y pos-confinamiento en el 

Sistema Educativo del Estado de Aguascalientes, México, origen del presente estudio.  

Los efectos de esta decisión en el ámbito educativo han comenzado a manifestarse 

principalmente en el abandono escolar, en la falta de acceso a los aprendizajes esperados 

o en la suspensión de evaluaciones de los aprendizajes a gran escala. Además, la nueva 

dinámica de trabajo ha traído consecuencias en la salud mental de los diferentes actores 

educativos, así como ha aumentado el riesgo de violencia contra las mujeres y las niñas 

y, en algunos contextos, incluso ha obstaculizado el acceso de los estudiantes a una 

alimentación saludable (Naciones Unidas, 2020).  

De acuerdo con la UNICEF (2021) durante el periodo del 11 de marzo de 2020 al 2 

de febrero de 2021 las escuelas habían permanecido cerradas por casi la mitad del tiempo 

de instrucción, siendo los países de América Latina y el Caribe los más afectados, con 

158 días de clases presenciales perdidas. En este reporte, México se ubica en el octavo 

lugar dentro de los veinte países con un mayor número de días de cierre de clases 

presenciales.  

En respuesta al confinamiento los gobiernos, incluido el de México, tomaron la 

decisión de continuar con la educación desde casa, echando mano del internet, la radio, 

la televisión u otros materiales que los estudiantes puedan llevar a sus hogares (Naciones 

Unidas, 2020). Esta medida ha traído una gran preocupación, debido a que puede incidir 

en la agudización de las inequidades, al disminuir las posibilidades de los estudiantes de 
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contextos vulnerables para continuar con sus aprendizajes (UNESCO, 2021; Naciones 

Unidas, 2020) debido a que mientras algunas escuelas consiguieron adaptarse con éxito 

al trabajo en línea, otras realizaron grandes esfuerzos por mantener contacto con sus 

estudiantes (Muñoz y Lluch 2020).  

Al respecto, Muñoz y Lluch (2020) profundizan y explican que esta acción implicó 

asignar la responsabilidad de la enseñanza casi absoluta a las familias de las y los 

estudiantes a pesar de que no todos contaban con los equipos tecnológicos, conexiones a 

internet o los conocimientos y habilidades necesarias para poder acompañarlos en el 

proceso educativo, aunado a dificultades económicas derivadas de la falta de empleo o de 

la imposibilidad de poder coordinar las actividades familiares con las laborales.  

Pese a las bondades de la educación mediada a través de la tecnología, Fernández, 

Domínguez y Martínez (2020) reconocen que una de las principales complicaciones fue 

localizar a estudiantes e incluirlos en las actividades virtuales. En algunos casos, la falta 

de recursos tecnológicos suficientes ha hecho imposible el acercamiento virtual; por lo 

que se adaptaron estrategias para el trabajo en casa, como lo es el envío de tareas a través 

de redes sociales vía teléfono celular, o actividades de manera física; igualmente, una 

medida poco exitosa reflejada en la pérdida de vinculación con las y los estudiantes.  

En este orden de ideas, las competencias digitales escolares también han representado 

un reto importante, puesto que el hecho de que los docentes estuvieran preparados, con 

vastos recursos y herramientas para desempeñarse en las aulas; no necesariamente se 

relacionó con el éxito en las clases virtuales. Igualmente, es evidente la falta de 

conocimiento por parte de las y los docentes y estudiantes acerca del uso de herramientas 

tecnológicas o redes sociales tales como Facebook, Twiter y WhattsApp en el ámbito 

escolar (Navarrete, Manzanilla y Ocaña, 2020).   

Estas circunstancias sin duda han tenido repercusiones en el ámbito socioemocional. 

La nueva organización del trabajo implica que las y los estudiantes desarrollen 

competencias específicas para el trabajo en línea (Fernández, Domínguez y Martínez 

2020). De igual forma, se ha tenido la necesidad de un mayor involucramiento por parte 

de los padres de familia, elemento que durante el confinamiento ha sido indispensable. 

Los docentes por su parte distinguen que la pandemia ha tenido repercusiones importantes 

en el establecimiento de horarios y rutinas para atender a sus clases, así como en la 

diversidad de estrategias para la evaluación de los aprendizajes (Fernández, Domínguez 

y Martínez, 2020).  
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A más de un año del cierre de escuelas a clases presenciales, y por el conjunto de 

repercusiones ya expuestas, que se suman a las pérdidas económicas derivadas de esta 

decisión, surgió la imperiosa necesidad de realizar un regreso seguro a las aulas. 

Conseguirlo no es una tarea sencilla; pues de acuerdo con las Naciones Unidas (2020), en 

primera instancia es crucial reducir la propagación del virus, el desarrollo de planes de 

contingencia a fin de atender las emergencias derivadas del regreso a clases y el favorecer 

el diálogo entre todas las partes involucradas, a fin de coordinar los esfuerzos entre ellas. 

Cabe señalar que, idealmente, el regreso a clases presenciales se sugiere, debería dar 

prioridad a los estudiantes provenientes de los sectores menos favorecidos.  

Derivado de lo anterior y con la necesidad de tener un acercamiento a la realidad en 

la que se desempeñan en la actualidad las y los estudiantes, docentes y autoridades 

educativas del Estado de Aguascalientes, se presentan a continuación los resultados 

parciales de la primera fase de aplicación del estudio longitudinal acerca de las 

implicaciones de la Covid-19 en la educación básica de esta entidad.  

2.   MÉTODO 

Se realizó un estudio cuantitativo, tipo censo. La población se definió a partir de la 

estructura de Educación Básica que en el Estado de Aguascalientes se encuentra integrada 

por cuatro niveles inicial (0-2 años), preescolar (3-5 años), primaria (6-11 años) y 

secundaria (12-14 años), que ofrecen servicio educativo a un total de 290,132 alumnos, 

distribuidos en 1,814 escuelas en el estado, para el inicio del ciclo escolar 2020 – 2021 

(IEA, 2021). Se seleccionaron las presentes figuras: Docentes, Directores, Supervisores 

y Asesores Técnicos Pedagógicos (ATP). Se incluyó a los Centros de Atención Múltiple 

(CAM) y a las instancias que proporcionan servicios de educación especial denominadas 

Unidades de Apoyo a la Educación Regular (USAER). 

Se diseñó un cuestionario estructurado en el que se abordaron seis dimensiones: retos 

educativos durante la pandemia; evaluación de los aprendizajes durante la pandemia; 

respuesta educativa ante la pandemia; competencias digitales; realidades 

socioemocionales durante la pandemia; regreso a clases. Además, se solicitaron datos de 

identificación a nivel escuela.   

El instrumento fue diseñado en tres versiones, una para directores sin grupo a cargo, 

otra para docentes que también cumplen la función de directores, y una más para 

supervisores educativos y los ATP. Es importante señalar que en México el Director de 

escuela puede, además de su cargo, llevar a cabo funciones como docente frente a grupo 

dentro de la misma institución o en otra. Dado el interés del estudio por indagar sobre 
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relaciones directas al proceso de enseñanza y aprendizaje a raíz de la pandemia, se dio 

prioridad a los aportes que este grupo ofrece, sólo desde la perspectiva de la función 

docente. Además, los supervisores y ATP se reunieron en una sola categoría.  

3.   RESULTADOS 

Del total de figuras educativas que atienden a la Educación Básica, al momento de 

este reporte se contaba con las respuestas de 59.0% de los directores, 63.1% de los 

docentes, 75.0% de los supervisores y 83.0% de los ATP. En la tabla 1 se muestra un 

comparativo entre la cantidad de participantes (NO) y el total estatal (NE), de acuerdo 

con el tipo de servicio que brindan en la entidad. 

 

Tabla 1. 

Cantidad de participantes de acuerdo con el tipo de servicio que brindan.  

 Director* Docente** Supervisor ATP 

Servicio 

educativo 
NE1 NO NE NO NE NO NE NO 

CAM y USAER 90 48 610 387 12 11 10 1 

Educación inicial 64 32 119 253 7 4 3 0 

Preescolar 390  239 2,182  1378 46 37 23 25 

Primaria 484 294 5,048 3833 61 58 42 42 

Secundaria 233 127 5,358 2548 36 27 52 32 

Total 1,261 740 13,317 8399 183 137 121 100 

Fuente: IEA (2020) y documentación interna del Departamento de Estadística, del 

Instituto de Educación de Aguascalientes. 

*Se integran en estadística sólo la cuenta de directores sin grupo asignado (sin 

funciones de docencia). 

** Dentro del total docente registrado, se encuentran 333 docentes que cuentan también 

con funciones de dirección. 

 

A continuación, se presenta una síntesis de los hallazgos más relevantes. En el caso 

de las dimensiones retos educativos durante la pandemia; evaluación de los aprendizajes 

durante la pandemia y competencias digitales los resultados corresponden a las respuestas 

de docentes. Para las dimensiones respuesta educativa ante la pandemia; realidades 
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socioemocionales durante la pandemia y regreso a clases se incluyen las respuestas de las 

cuatro figuras educativas participantes.  

3.1. Retos educativos durante la pandemia 

Se presentó a los docentes un conjunto de acciones relacionadas con su práctica, y se 

les solicitó que indicaran el grado de complejidad que les había representado realizarlas. 

Se identificaron variaciones en las respuestas de acuerdo con el tipo de servicio que 

brindan. Como se observa en la figura 1, equilibrar la atención entre el trabajo y la familia 

fue la actividad más complicada para todos los docentes, especialmente para los de 

preescolar y primaria. En el caso de los profesores del CAM y USAER, así como para 

aquellos de educación inicial, el mayor reto se mostró al tratar de adaptar a los estudiantes 

al trabajo mediado a través de la tecnología. En el caso de los docentes de educación 

secundaria, convencer a los padres de familia para realizar las actividades escolares 

implicó un esfuerzo importante.  

Figura 1.  

Acciones que fueron “muy complicadas” para los docentes durante la pandemia.  

 

 

3.2 Evaluación de los aprendizajes durante la pandemia  

Respecto a la evaluación de los aprendizajes, 55.6% de los docentes indicaron que 

no pudieron realizar esta actividad de la misma forma que antes de la pandemia. Las 

actividades de evaluación más fáciles de realizar fueron usar los resultados para diseñar 

estrategias de mejora, así como diseñar tareas auténticas, con 52.6% y 50.6% de los 

docentes que respondieron fácil o muy fácil respectivamente. Las principales dificultades 

se encontraron en promover la evaluación por pares, la heteroevaluación y la 

autoevaluación, con porcentajes de 73.0%, 67.0% y 56.5% de los docentes que las 

reportaron como difíciles o muy difíciles, correspondientemente.  
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3.3 Respuesta educativa ante la pandemia  

Tanto a nivel federal como estatal, se promovieron una serie de medidas como la 

plataforma “Aprende en casa”, donde se encontró que 45.7% de los docentes 

reconocieron que había sido de mucha utilidad para las actividades de aprendizaje. En el 

ámbito estatal, la estrategia mejor posicionada por parte de los docentes y directores fue 

el “Modelo híbrido”, con 15.8% y 21.0% que reportaron haber obtenido buenos 

resultados a partir de su implementación.  

Es importante destacar que algunas estrategias de apoyo a estudiantes fueron 

identificadas con buenos resultados, un ejemplo de ello para docentes y directores fue la 

“Cruzada de rescate de estudiantes para evitar la deserción y el rezago escolar” con el 

13.6% y 17.4% de aceptación. En el caso de supervisores y ATP, las “Visitas a domicilios 

de estudiantes con comunicación intermitente” había sido la estrategia más útil (15.2%).   

También en el contexto local, y ante las necesidades derivadas de la pandemia, la 

comunicación con la autoridad inmediata superior obtuvo una muy buena valoración por 

parte de los participantes y sólo 17.0% de ellos indicaron que la respuesta en general por 

parte de la Autoridad Educativa Estatal había sido mala o muy mala durante este periodo.  

3.4 Competencias digitales 

Se exploró un conjunto de indicadores con relación a competencias tecnológicas, 

percibidas por parte de los docentes, donde sobresale la mayor facilidad en cuanto a 

localizar, identificar y clasificar contenido e información digital pertinente y relevante 

para el desarrollo de sus clases, sin embargo, existe una población considerable (más del 

30.0%) que expresa contar con dificultades. Asimismo, las competencias que se perciben 

como difíciles o muy difíciles comprenden el diseño de materiales para alumnos con 

necesidades educativas especiales (59.8%), generar, programar y ofrecer exámenes online 

(62.3%) y en el establecer reglas de seguridad informática (61.5%)  

3.5 Realidades socioemocionales durante la pandemia 

El contexto y las condiciones en las que se tuvieron que desarrollar las actividades 

educativas también tuvo implicaciones en la salud emocional de los participantes. Dentro 

de las emociones con mayor prevalencia entre ellos se encuentra el agobio o estrés donde 

poco más de 30% de los docentes y más de 27% de los directores y supervisores 

reportaron haberla presentado casi todos los días o todos los días. En un lugar muy 

cercano se encuentran la preocupación por cosas fuera de su control para los docentes, y 

los problemas para dormir en directores y supervisores. En la figura 2 se expone un 

comparativo por emociones presentes durante la pandemia y figura educativa.   
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Figura 2. 

Emociones presentes durante la pandemia por figura educativa. 

 

3.6 Regreso a clases.  

El regreso a clases presenciales necesariamente implica un esfuerzo coordinado por 

parte de todos los actores educativos para asegurar el cuidado de la salud de los 

estudiantes, sus familias y de los profesores. En este sentido, y como se muestra en la 

tabla 2, la Autoridad Educativa Estatal, implementó un conjunto de acciones, de las 

cuales, el “Protocolo sanitario para el filtro escolar” ha sido la más útil desde la 

perspectiva de 40.0% de docentes y 66.6% de directores. En el caso de los supervisores 

este lugar fue ocupado por la “Guía de orientación para la reapertura” con 61.6% que 

dijeron había sido de utilidad. En contraste, la “Carta compromiso de corresponsabilidad” 

parecer ser la de menor utilidad para las tres figuras participantes.  

 

Tabla 2. 

Percepción acerca de las acciones promovidas por parte de la Autoridad Educativa 

Estatal para el regreso a clases seguro. 

Docente-Director (n=8399) 

 

No la 

conozco 

No me 

parece 

suficiente 

Debería mejorarse 

su planteamiento 

Es de 

utilidad 

Protocolo sanitario para 

el filtro escolar 
3.5 26.3 29.7 40.5 
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Carta compromiso de 

corresponsabilidad 
5.9 27.8 29.8 36.6 

Directores (n=713) 

Protocolo sanitario para 

el filtro escolar 
1.1 12.6 19.6 66.6 

Carta compromiso de 

corresponsabilidad 
2.7 15.6 25.9 55.8 

Supervisores (237) 

Guía de orientación para 

reapertura 
0.4 11.4 26.6 61.6 

Carta compromiso de 

corresponsabilidad 
3.4 18.6 33.3 44.7 

 

4.   DISCUSIÓN 

La dinámica de trabajo desde casa a raíz del confinamiento implicó un cambio 

importante para los docentes, donde resalta la dificultad para conseguir un equilibrio entre 

el trabajo y la familia, identificado también por Fernández, Domínguez y Martínez (2020) 

y explicado por las modificaciones en el horario y rutina de trabajo. Esta nueva práctica 

demandó a los docentes adaptar los contenidos diseñados para el trabajo presencial a uno 

mediado a través de la tecnología, sin que ellos estuvieran necesariamente familiarizados 

con el (Navarrete, Manzanilla y Ocaña, 2020) aspecto que sobresale en el estudio. Al 

respecto, los docentes reconocieron tener facilidad para localizar contenido pertinente 

para el desarrollo de sus clases, hallazgo similar al de Martínez-Garcés y Garcés-

Fuenmayor (2020). 

De manera consistente con Fernández, Domínguez y Martínez (2020), los 

participantes reportaron que la evaluación de los aprendizajes también resultó afectada, 

los docentes expresaron que, durante el confinamiento, esta tarea no pudo realizarse como 

antes de la pandemia.  

Llama la atención que los docentes, especialmente de educación secundaria, se 

enfrentaron a la necesidad de convencer a los padres de familia para que participaran del 

trabajo en línea, especialmente porque la nueva forma de organización escolar requirió, 

más que nunca, de la participación y compromiso de estos actores (Muñoz y Lluch 2020).  



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

299 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

  Como en otros contextos, la pandemia también tuvo repercusiones en el aspecto 

socioemocional de los docentes, así lo reconocen Fernández, Domínguez y Martínez 

(2020), quienes reportaron agobio y estrés en los docentes, así como miedos ante la 

prolongación de la pandemia e incertidumbre y riesgos ante el regreso. De manera similar, 

las figuras educativas participantes expresaron agobio y estrés, miedo ante situaciones 

que estuvieran fuera de su control y problemas para dormir, este último elemento 

concuerda también con lo reportado por Ferreira, Coronel y Rivarola (2020).  

5.   CONCLUSIONES 

En el contexto actual de la pandemia provocada por la Covid-19, se han hecho 

esfuerzos importantes por parte de las y los docentes, las autoridades educativas y los 

padres de familia para evitar interrumpir el proceso educativo de los niños y jóvenes. El 

trabajo que aquí se informa permite dar cuenta e identificar algunos de estos esfuerzos, 

así como el grado de utilidad desde la perspectiva de cuatro actores educativos. Sin duda, 

estos resultados generan conocimiento respecto a las repercusiones que esta pandemia ha 

traído consigo desde el ámbito estatal y apuntan hacia áreas en las que será necesario 

canalizar esfuerzos en la intervención, tales como la equidad en la educación y la salud 

emocional de estudiantes y docentes.  
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CAPÍTULO 30. 

EL TRABAJO DE DIRECTIVOS ESCOLARES DE BACHILLERATOS EN 

CONTEXTOS VULNERABLES, DURANTE LA PANDEMIA 

Cristóbal Crescencio Ramón Mac y Rubí Surema Peniche Cetzal 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La situación de contingencia generada por el COVID-19, considerada ya como una 

pandemia por su nivel de afectación mundial, ha derivado en algunas dificultades en los 

ámbitos social, cultural y económico. El sector educativo no ha sido la excepción, pues 

las escuelas tuvieron que suspender sus servicios educativos impartidos de manera 

convencional, con lo que se dio paso a una modalidad no presencial, para aquellos centros 

escolares que no implementaban sus actividades de esta forma. 

En México, el confinamiento inició el 23 de marzo de 2020 y aún no existe certeza 

de cuándo será el regreso a las clases presenciales en las escuelas. Existen diversas 

preocupaciones respecto de cómo se han desarrollado los procesos educativos en los 

diferentes tipos y niveles educativos del Sistema Educativo Mexicano (SEM). La 

situación actual de contingencia ha generado nuevas exigencias para las escuelas en sus 

diferentes tipos y niveles educativos, lo que a su vez ha llevado a las comunidades 

educativas a desarrollar nuevas estrategias para enfrentarlas e intentar superarlas. A la 

cabeza de estos grupos se debe encontrar un actor esencial para orquestar los esfuerzos 

de los actores educativos: los directores o responsables escolares. Ya de por sí, en palabras 

de Jiménez (2020): 

Dirigir una escuela siempre ha sido una tarea compleja, llena de exigencias y 

sometida a incalculables presiones… y todas las tareas necesarias para generar un 

ambiente escolar que favorezca el aprendizaje (p. 108). 

Ahora, a las funciones de los directores, entre ellas asumir el liderazgo administrativo 

y el liderazgo pedagógico, se aúna el proponer soluciones ante una situación más 

compleja y llena de incertidumbres, fuera de lo normal, con el propósito no solamente de 

lograr que los estudiantes aprendan, sino también de que toda la comunidad educativa 

participe (Montecinos, Muñoz, Valenzuela, Vanni y Weinstein, 2020). 

De acuerdo con las Propuestas Educación Mesa Social COVID-19 (2020), los 

directores escolares, en tanto líderes educativos, han tenido que reconfigurar los espacios 

y las relaciones entre los integrantes de las escuelas, con el fin de optimizar el uso de los 
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recursos de los que disponen, y así atender las necesidades actuales, vinculadas con los 

procesos educativos. 

El trabajo de los directores durante la actual crisis generada por el COVID-19 se ha 

visto ampliado, no solamente en cuanto a las funciones por desempeñar, sino también en 

cuanto a la complejidad de las responsabilidades y las decisiones por tomar (Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económicos [OCDE], 2021). Lo anterior implica, 

necesariamente, que quien detente tal responsabilidad tenga a su disposición la 

información que permita conocer de manera concreta las necesidades, requerimientos y 

problemáticas que deben ser enfrentadas y superadas por los diferentes actores educativos 

(incluidos ellos) en esta situación de emergencia mundial. Si a esto se añade las 

condiciones de desigualdad de todo tipo en las que viven muchas de las familias 

mexicanas, y que limitan el acceso a los recursos necesarios para que los alumnos realicen 

sus estudios, el interés por disponer de información precisa se maximiza. 

Por lo anterior, el objetivo de esta investigación fue identificar los desafíos que 

enfrentaron los directores de planteles escolares de Educación Media Superior (EMS) 

ubicados en contextos vulnerables en Aguascalientes, México, ante la contingencia 

generada por el COVID-19. 

El interés por enfocar la investigación en este tipo educativo del SEM, se sustenta en 

que es uno de los menos estudiados, sus alumnos no obtienen los niveles de logro 

esperados en las evaluaciones nacionales e internacionales, además de que es muy 

heterogéneo en cuanto a las modalidades en que es impartido, su forma de administración 

y la disponibilidad de recursos con la que cuentan los diferentes subsistemas que lo 

integran. Su importancia radica en que busca preparar a los estudiantes para continuar 

con los estudios universitarios o, bien, incorporarse al mercado laboral (Guzmán, 2021). 

 

2.   MÉTODO 

Se utilizó una metodología mixta, consistente en dos fases. En la primera, 

cuantitativa, se realizó un análisis multinivel para identificar los planteles por su nivel de 

eficacia escolar, alta o baja, con base en los resultados obtenidos por sus estudiantes en 

el EXANI-II, en el periodo comprendido de 2012 a 2015. Como resultado, se 

identificaron 20 escuelas de alta eficacia y 24 de baja. En la segunda fase, cualitativa, se 

siguió un diseño de estudios de casos colectivos, para lo que fueron seleccionados cuatro 

centros escolares que compartían como característica el estar ubicados en contextos 

vulnerables. Se entenderá como escuelas en contextos vulnerables a aquellas que por sus 
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condiciones o contexto se encuentran en desventaja en comparación con otras y que sus 

resultados no son satisfactorios; además de que poseen un nivel socioeconómico muy 

bajo, sus resultados de rendimiento académico están por debajo de lo estimado en la 

prueba Examen Nacional de Ingreso a la Educación Superior (EXANI-II), y 

geográficamente se ubican en los límites del estado de Aguascalientes. Se utilizó la 

entrevista semiestructurada, la cual fue implementada con el apoyo de una guía de 

entrevista para indagar los retos y acciones de los directores en las siguientes 

dimensiones: logística, tecnológica, pedagógica y sociofectiva/peersonal. Se contó con la 

participación de los directores de cada uno de los 4 centros escolares. 

 

3.   RESULTADOS 

Se realizaron entrevistas a profundidad a los directores de las escuelas catalogadas 

como vulnerables, con lo que se logró identificar los principales desafíos a los que se han 

enfrentado estos actores escolares ante la contingencia de COVID 19 y la suspensión 

obligatoria de clases. Se retomaron las categorías determinadas por Sánchez et. al., 

(2021): 

Logística. Se refieren a circunstancias relacionadas con el manejo del tiempo, los 

horarios de clase, los espacios físicos para trabajar a distancia, la comunicación 

institucional, entre otras. 

Tecnológica. Se refieren a circunstancias relacionadas con el acceso a internet, la 

disposición de equipos de cómputo, los conocimientos de plataformas educativas, entre 

otras. 

Pedagógica. Se refieren a circunstancias relacionadas con el conocimiento de 

herramientas didácticas de educación a distancia, el manejo de grupos a distancia, la 

evaluación de los estudiantes, entre otras. 

Socioafectiva. Se refieren a circunstancias relacionadas con aspectos emocionales, 

afectivos y de la salud que viven los docentes, como sentimientos de tristeza, frustración, 

ansiedad, cansancio, entre otras. (Sánchez et. al., 2021, p. 9). En esta investigación, esta 

categoría fue ampliada a otros actores escolares, no solamente a los docentes, y fue 

denominada socioafectiva/personal, en razón de la información que proveyeron los 

participantes. 

A continuación, se muestran los resultados reportados por los directivos de las 

escuelas. 

3.1 Desafíos de los directivos escolares 
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El cambio en la dinámica escolar que se generó a partir del cierre de las escuelas, 

propició escenarios muy particulares que han tenido que ser atendidos por los directores, 

en tanto responsables de la gestión escolar, aun cuando las situaciones identificadas 

atañen a otros actores escolares. Dichos cambios pusieron de manifiesto, y en algunos 

casos acentuaron, las principales problemáticas de los centros escolares. 

En la tabla 1, presentada a continuación, se muestra los aspectos que representaron 

algún tipo de desafío para los directivos, clasificados en las dimensiones mencionadas: 

 

Tabla 1. 

Desafíos de los directivos escolares durante la pandemia. 

Dimensiones Desafíos 
 

Logística 
● Inscripción de los estudiantes 

● Comunicación con los docentes y estudiantes 

● Aumento de carga laboral 

 

Tecnológica 
● Conocimiento en el uso de las plataformas 

educativas 
 

● Acceso a internet 

● Conocimiento en el uso del equipo de cómputo 

● Acceso a equipo de cómputo 

 

Pedagógica 
● Implementación de las clases en línea  

● Sentido de responsabilidad ante los aprendizajes  

Socioafectiva/persona

l 

● Motivación y expectativas educativas 

● Ingreso de estudiantes al mercado laboral 
 

Nota: Elaboración propia. 

3.1.1 Logística 

Los principales desafíos atribuidos a esta categoría son los relacionados con el 

aumento en las actividades administrativas y laborales, en general, que redunda en el 
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incremento de las horas que deben dedicarse al trabajo en sí. Ante esto, los directivos 

afirman que tanto ellos como los docentes han tenido que tomar capacitaciones 

constantes, participar en cursos en línea y llevar a cabo estrategias de enseñanza planeadas 

para los estudiantes de manera grupal, pero también para casos de alumnos en particular: 

“Aunque también veo a mis compañeros docentes muy saturados en torno a las 

revisiones, en torno a los trabajos, en torno a muchas cuestiones. Y a las estrategias 

extras que hay que hacer para seguir a los estudiantes que tienen situaciones 

particulares”. (ECD3-D) 

Otra dificultad reportada fue en relación con el proceso de inscripción de los 

alumnos. Este fue determinado por la Dirección General del subsistema, sin tener algún 

tipo de injerencia los directores de las escuelas en su planeación, ante lo cual estos 

tuvieron que realizarlo con la información o recursos con los que contaban para llevarlos 

a cabo: 

“El cambio de esos procesos fue al respaldo de nuestras autoridades estatales. 

Yo como plantel no podría determinar algunos ajustes o cambios sin previa 

autorización o sin el respaldo de la autoridad estatal”. (ECD4-D) 

Un aspecto que contribuyó también en la dificultad para realizar el proceso de 

inscripción fue derivado principalmente de que las opciones de comunicación que la 

escuela tenía con los alumnos, ya sea el WhatsApp o algún número de celular para 

recados, no pudieron ser utilizados de manera adecuada porque no necesariamente eran 

de los propios estudiantes. Ante esto, uno de los directivos evidencia lo siguiente:  

“El tener contacto con la gente. Simplemente, para las inscripciones no las 

pudimos realizar como tal, ahora sí que los chicos llegaron, nada más les avisé el 

día, y conforme iban llegando los íbamos anotando”. (ECD1-D) 

Como se anticipó, la comunicación con los alumnos fue una cuestión problemática, 

ya que no todos contaban con teléfono celular o fijo propio, lo que dificultaba su 

localización para hacerles llegar la información de su interés: 

“[…] en primer semestre nos costó algo de trabajo el identificar esos alumnos, 

porqué, porque también pasó algo bien raro, se le solicitó un teléfono de contacto y 

luego marcas y no contestan, no existe, ya cambiaron el celular […]”. (ECD4-D) 

De manera contrastante con lo anterior, un aspecto por destacar fue que, para 

comunicarse con los docentes para asuntos escolares, los directivos utilizaron 

principalmente el WhatsApp y las videollamadas: 
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“(…) afortunadamente están las videollamadas, está el WhatsApp, están los 

enlaces como medio de comunicación”. (ECD1-D) 

 

3.1.2.  Tecnológica 

Los directivos reportaron cuatro desafíos en esta dimensión:  conocimiento en el uso 

de las plataformas educativas, acceso a internet, conocimiento en el uso del equipo de 

cómputo y acceso a equipo de cómputo. El conocimiento en el uso de plataformas 

educativas representó un desafío para los docentes, ya que algunos de ellos no estaban 

familiarizados con estas herramientas tecnológicas o no tenían el conocimiento necesario 

para utilizarlas, lo cual representaba una dificultad importante, según expresan los 

directores entrevistados: 

 “Porque sí tuvimos casos de maestros que no sabían al momento adaptarse a 

ciertas plataformas tecnológicas”. (ECD4-D) 

En el caso de los estudiantes, la problemática mencionada se relacionó con el 

conocimiento en el uso del equipo de cómputo, como lo expresaron los informantes: 

“Los muchachos no saben usar la computadora, son de comunidades. Ellos les 

saben a las redes sociales en el teléfono, pero el uso de una computadora como tal 

se les dificulta horrible”. (ECD1-D) 

En lo referente al acceso a equipos de computación y acceso a internet, los directores 

expresaron que docentes como los alumnos manifestaron tener importantes dificultades 

para disponer de un equipo de computación, para uso personal o como parte de su núcleo 

familiar; así como limitaciones para el acceso a internet: 

“La cuestión económica y la tecnología van de la mano. Entonces, los chicos 

difícilmente tienen para tener internet en su casa, mucho menos una computadora, 

la manera de conectarnos es por medio del teléfono”. (ECD1-D) 

Es importante destacar que este problema se acentúa más en aquellos estudiantes que 

pertenecen a familias con integrantes que participan en diferentes niveles académicos y 

que presentan dificultades para ofrecer a cada uno las herramientas tecnológicas 

requeridas para realizar sus estudios en línea: 

“Nos dimos cuenta de que la creencia era que, si había 4 hijos en la familia, 

cada hijo contaría con una tabla con una computadora o con algo; y nos dimos 

cuenta, en la realidad, que era una computadora para todos… entonces no podían 

conectarse de la misma manera porque tenían que distribuirse los horarios para el 
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uso del dispositivo, y la conexión con los maestros cuando tenían todas las 

facilidades”. (ECD4-D) 

Por otra parte, los centros escolares también presentaron inconvenientes en lo que 

respecta a la calidad de la conexión de su red de internet, lo que genera algunos problemas 

en la realización de las actividades académicas para quienes deben acudir a las 

instalaciones educativas para ello: 

“Se dificulta mucho la señal, el internet es algo que nos complica la existencia 

yo creo que a todos […]”. (ECD1-D) 

 

3.1.3.  Pedagógica 

Las dificultades identificadas en esta dimensión fueron dos: implementación de las 

clases en línea, y sentido de responsabilidad ante los aprendizajes. La impartición de las 

clases en línea representó un gran reto, debido a la confluencia de diferentes 

circunstancias y factores, incluidas algunas de las dimensiones ya mencionadas: 

“La cuestión de la educación a distancia es un reto porque muchos de los 

alumnos no tienen computadora, otros no tienen manera de poner datos, muchas 

veces para una clase, pues ahí se le van los datos”. (ECD2-D) 

De igual manera, en el aspecto pedagógico, otra problemática importante fue, sin 

duda, lo que puede ser considerado como un sentido de responsabilidad limitado o bajo, 

que algunos alumnos asumen ante el aprendizaje. Así lo expresó uno de los directores: 

“Realmente los muchachos no están aprendiendo, solamente cumplen con los 

trabajos; no le dedican un plus para comprender los temas... pero hasta ahí queda, 

no hacen por tratar de aprender algo más”. (ECD1-D) 

 

3.1.4  Socioafectiva/personal 

En la dimensión socioafectiva los directores reportaron dos tipos de situaciones: 

motivación y expectativas educativas e ingreso de estudiantes al mercado laboral. En la 

primera, se identificó que la motivación es un aspecto importante que afecta de manera 

negativa, sobre todo a los estudiantes: 

 “Mantener a los muchachos motivados, porque también, no te creas, el hecho 

que estén encerrados todo el santo día en sus casas, pues les pega de alguna u otra 

manera”. (ECD2-D) 
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La situación de contingencia sanitaria conllevó al aislamiento y distanciamiento de 

millones de jóvenes, en los ámbitos social, económico y familiar, entre otros, generando 

situaciones y reacciones diversas que tienen consecuencias en el ámbito académico. 

Finalmente, el ingreso de estudiantes al mercado laboral se puede considerar como 

una consecuencia de la crisis económica generada por la pandemia. Muchos padres y 

madres de familia perdieron sus empleos, lo que ha impactado en el ingreso económico 

familiar y ha provocado que los jóvenes realicen actividades que generen algún ingreso 

que les permita apoyar en sus hogares e, incluso, el poder continuar su propia formación 

académica: 

“… es una situación muy dramática porque hay familias en donde sí el ingreso 

no es suficiente y los muchachos han tenido que entrar a trabajar […] y tienen ahí 

la disyuntiva o comen o estudian, así de plano”. (ECD2-D) 

4.   DISCUSIÓN 

En lo referente a la dimensión logística, la Comisión Nacional para la Mejora 

Continua de la Educación ([MEJOREDU] 2020), en la encuesta Experiencias de las 

comunidades educativas durante la contingencia sanitaria por COVID-19. Educación 

Media Superior, encontró que algunos directores y directoras de escuelas indicaban que 

los docentes de sus centros escolares se encontraban bajo mucho estrés, situación que 

también padecían los estudiantes, incluso ellos mismos. ¿Las razones? Exceso de trabajo 

durante la pandemia, participación en capacitaciones y reuniones obligatorias, 

preocupación por el regreso a clases presenciales y los riesgos implícitos. El mismo 

MEJOREDU también encontró que la comunicación con los diferentes actores educativos 

fue uno los problemas manifestados por los directores escolares, específicamente con 

padres, madres o tutores de los estudiantes, aunque también se dificultó dar seguimiento 

al trabajo de los docentes y la comunicación con autoridades locales. 

Para la dimensión tecnológica, los directores refirieron que entre los desafíos 

enfrentados estaban el conocimiento en el uso de las plataformas educativas, el acceso a 

internet, el conocimiento en el uso del equipo de cómputo y el acceso a equipo de 

cómputo, lo que coincide con lo reportado por la OCDE (2020), sobre que los directores 

de escuelas de los países pertenecientes a esa organización, opinaron que la falta o 

deficiencia de tecnología limitaba mucho el aprendizaje de los estudiantes. En los hogares 

de las familias, esta situación se traducía en la carencia de las condiciones necesarias para 

participar en las clases, como la disponibilidad de internet y de una computadora 

(Jiménez, 2020). 
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La implementación de las clases en línea y el sentido de responsabilidad ante los 

aprendizajes fueron los desafíos en la dimensión pedagógica. Al respecto, el MEJOREDU 

(2020) identificó que algunos alumnos decidían no participar en las actividades escolares, 

aun cuando disponían del equipo requerido y la conexión a internet, eludiendo el asumir 

su sentido de responsabilidad; en contraparte, había algunos que no participaban en las 

actividades, pero por no disponer de los recursos para ello. 

Respecto del asunto socioafectivo, es bien sabido (OCDE, 2021), que los jóvenes han 

presentado cierta desmotivación debido a la zozobra que ha causado el encierro; de igual 

manera, estas desigualdades han llevado al desempleo y la obligada entrada prematura al 

campo de trabajo. 

 

5.   CONCLUSIONES 

Desde inicios del año 2020, la sociedad ha estado atravesando una pandemia causada 

por la COVID 19, la cual, lamentablemente, ha enfatizado estas desigualdades educativas. 

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI) (2021), la EMS 

presentó el nivel más bajo de conclusión escolar (96.6%) durante el periodo 2019-2020; 

además, también se mencionan las causas que orillaron a los estudiantes a abandonar el 

ciclo escolar, siendo las más comunes: la falta de dinero/recursos (25.7%) y necesidad 

del estudiante por trabajar (18.0%), por razones relacionadas con la pandemia del COVID 

19. 

El director es el actor escolar que posee la responsabilidad de gestionar y dirigir a la 

escuela a la consecución de sus objetivos; esto, es aún más retador cuando se atraviesa 

una contingencia sanitaria. En esta investigación se pudo identificar cuatro tipos de retos 

para los directivos en contextos desfavorables: logística, tecnológica, pedagógica y 

socioafectiva/personal. Esto lleva a reflexionar sobre un pronto regreso a las aulas y la 

atención de las problemáticas recién reflejadas. 

 

REFERENCIAS 

Guzmán, C. (2021). Las brechas entre la política educativa y las prácticas de los actores 

escolares en el contexto de la pandemia. El caso de los bachilleratos rurales en México. 

Revista Iberoamericana de Educación, 86(1), 153-168. 

Instituto Nacional de Estadística y Geografía (2018). Encuesta Nacional de Ingresos y 

Gastos de los Hogares 2018. Autor. Recuperado de 

https://www.inegi.org.mx/programas/enigh/nc/2018/ 

https://www.inegi.org.mx/programas/enigh/nc/2018/


ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

310 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

INEGI. (2021). Encuesta para la Medición del Impacto COVID-19 en la Educación.  

(ECOVID-ED). [Conjunto de datos]. Instituto Nacional de Estadística y 

Geografía.  https://www.inegi.org.mx/investigacion/ecovided/2020/ 

Jiménez, E. (2020). Gestión directiva en tiempos de COVID-19. En J. Yáñez y R. Alonso 

(Coords.). Cuando enseñamos y aprendimos en casa. La pandemia en las escuelas de 

Colima, pp. 108-115. Gobierno del Estado de Colima y Puertabierta editores, S. A. de C. 

V. 

Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación [MEJOREDU] (2020). 

Experiencias de las comunidades educativas durante la contingencia sanitaria por 

COVID-19. Educación media superior. Autor. 

Montecinos, C., Muñoz, G., Valenzuela, J., Vanni, X., y Weinstein, J. (2020). Encuesta: 

la voz de los directores y directoras en la crisis COVID-19. Programa de Liderazgo 

Educativo de la Facultad de Educación, Universidad Diego Portales; CIAE/IE 

Universidad de Chile; y Centro Líderes Educativos Pontificia Universidad Católica de 

Valparaíso. 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (2020).  El impacto del 

COVID-19 en la educación – Información del Panorama de la Educación (Education at 

a Glance) 2020. Autor. 

https://www.oecd.org/centrodemexico/medios/EAG2020_COVID%20Brochure%20ES.

pdf 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (2021). El liderazgo de 

los directores y directoras y por qué son tan importantes durante la pandemia COVID. 

Autor. Blog OCDE. 

Propuestas Educación Mesa Social Covid-19 (2020). Liderazgo escolar: aprendiendo en 

tiempos de crisis. Santiago de Chile. 

Sánchez, M., Martínez, A., Torres, R., de Agüero, M., Hernández, A., Benavides, M., 

Rendón, V., & Jaimes, C. (2020). Retos educativos durante la pandemia de COVID-19: 

una encuesta a profesores de la UNAM. Revista Digital Universitaria, 21(3). 

https://doi.org/10.22201/codeic.16076079e.2020.v21n3.a12 

 

 

 

 

https://www.oecd.org/centrodemexico/medios/EAG2020_COVID%20Brochure%20ES.pdf
https://www.oecd.org/centrodemexico/medios/EAG2020_COVID%20Brochure%20ES.pdf
https://doi.org/10.22201/codeic.16076079e.2020.v21n3.a12


ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

311 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

CAPÍTULO 31. 

AMBIVALENCIA, SEDUCCIÓN Y CRÍTICA: UNA CONSTRUCCIÓN 

HÍBRIDA DE LA IDENTIDAD DOCENTE EN ESPAÑA Y CHILE  

Javier Molina-Pérez y Hernán Mateluna Estay 

 

1.  INTRODUCCIÓN 

En el contexto internacional, desde la década de los noventa del siglo anterior, la 

agenda de política educativa ha sido sometida a una profunda revisión. Como 

consecuencia, la mayoría de países están sumidos en intensas dinámicas de reforma 

educativa. Se persigue la reestructuración de los sistemas educativos poniendo especial 

énfasis en la estandarización, los resultados académicos, la rendición de cuentas o la 

gestión empresarial de las instituciones educativas. Estas políticas ligadas a la eficiencia 

proceden de los planteamientos neoliberales que se introdujeron en los inicios de la 

década de los ochenta del anterior siglo cuyas principales características giran en torno a 

la competencia, los objetivos cuantificables y el establecimiento de estándares 

comparables para la eficiencia y productividad (Laval y Dardot, 2013). 

La neoliberalización se ha trasladado a los sistemas educativos bajo lo que Sahlberg 

(2011) entendió como “Global Education Reform Movement”, un germen, por sus siglas 

en inglés que se ha propagado por diferentes espacios extendiendo reformas de 

privatización y gestión empresarial de la educación cuyo alcance sigue ocupando la 

agenda de investigadores y foros académicos de impacto (Ball, 2018). En este caso, se 

centra la atención en las dinámicas de gestión empresarial de la educación, fundamentadas 

en las prácticas de estandarización y comparación de resultados, el establecimiento de 

objetivos de rendimiento o una mayor responsabilidad del profesorado ante la 

organización en un entorno de competencia entre centros educativos. Se trata de la 

ejecución de la Nueva Gestión Pública (NGP) que se ha constituido como un conjunto de 

acciones que invitan al profesorado a comportarse como responsables principales de su 

práctica, bienestar y desarrollo profesional a modo de empresarios de sí mismos (Hall y 

McGinity, 2015). 

De este modo, se considera que los cambios propuestos por la NGP en el ámbito 

educativo buscan gestionar las motivaciones del profesorado para que cumplan con 

eficiencia sus obligaciones ante las instancias superiores, propiciando una transformación 

subjetiva en los docentes para que puedan soportar las nuevas condiciones creadas (Laval 
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y Dardot, 2013). Estas lógicas son parte de la gubernamentalidad neoliberal (Foucault, 

2006) en las que se desarrollan tecnologías políticas para controlar la conducta de los 

individuos fundamentalmente a través de estímulos positivos que actúan como 

mecanismos seductores para inducir su auto-sometimiento sin la necesidad de un poder 

externo (Han, 2014). De ahí que sea propio de estas lógicas de la gubernamentalidad 

neoliberal en educación establecer sistemas de incentivos económicos o cobro por 

productividad, que, precisamente, actúan como prácticas de seducción para que el sujeto 

docente pueda autosomenterse voluntariamente a los objetivos oficiales. 

El impacto que está teniendo en el profesorado la aplicación de los principios de la 

NGP en su práctica se relaciona con una nueva cultura denominada “performatividad” 

(Ball, 2003). La cultura performativa introduce dinámicas del neoliberalismo en la 

profesión docente mediante el rendimiento y la productividad medible que utilizan las 

evaluaciones estandarizadas y registros varios para cuantificar la eficiencia de la 

enseñanza. Todo esto tiene incidencia sobre el profesorado, tal como han demostrado 

diversas investigaciones donde se examina cómo las nuevas regulaciones de la docencia, 

particularmente en el contexto chileno, están produciendo nuevas subjetividades 

neoliberales en los docentes (Fardella y Sisto, 2015; Mateluna, 2021, Rojas y Leyton, 

2014). Sin embargo, el profesorado también encuentra espacios para resistir 

subjetivamente a las lógicas neoliberales mediante procesos que les permiten proteger su 

identidad profesional (Ball y Olmedo, 2013). Estos mecanismos de resistencia o de crítica 

se desarrollan fundamentalmente en un nivel primario de resistencias subjetivas, que 

permiten al profesorado enfrentar los cambios que promueve la cultura de la 

performatividad contra la identidad docente tradicional (Anderson y Cohen, 2015; 

Fardella y Sisto, 2015; Hendrikx, 2019; Luengo y Molina, 2019). 

En consecuencia, este trabajo pretende comprender, desde una perspectiva 

comparada de los casos de España y Chile, cuál es la postura del profesorado de 

Educación Secundaria ante las políticas de neoliberalización educativa que, aunque 

diferenciadas en ambos contextos, impregnan las agendas educativas y las prácticas 

docentes. 

2.  MÉTODO 

El trabajo se enmarca dentro de la metodología cualitativa en tanto que se centra en 

informaciones narrativas de los participantes. Se consideran los relatos del profesorado 

como casos concretos dentro de su contexto local siempre en una relación con el entorno 

en el que habitan (Flick, 2004). Se sigue una lógica metodológica inductivo-interpretativa 
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a lo largo del proceso de investigación. Como técnica de recogida de información se usa 

la entrevista en profundidad en tanto que permite comprender la experiencia subjetiva de 

los docentes de manera más rápida y directa (Hernández, 2014). 

2.1. Participantes y técnicas  

El criterio fundamental para la elección de profesorado participante, con o sin 

funciones directivas, radica en impartir docencia en la etapa de secundaria y centros de 

gestión y titularidad pública. En el caso del profesorado chileno, se agrega además la 

condición de que hayan sido sometidos a alguna evaluación oficial (Evaluación Docente 

o Carrera Docente) o que su centro esté adscrito a estos sistemas evaluativos. Así, para el 

caso de Chile se entrevistó a 28 profesores y directivos de 19 centros financiados con 

fondos públicos ubicados fundamentalmente en la zona central del país. Para el caso 

español se han entrevistado a 32 docentes de centros educativos de gestión y titularidad 

pública. Este número de participantes se ha logrado tanto en el contexto español como 

chileno mediante la aplicación de la técnica bola de nieve hasta considerar que se ha 

llegado a una saturación teórica cuando nuevas entrevistas no aportaban informaciones 

relevantes sobre las categorías de interés (Glasser y Strauss, 1967).  

Para el análisis de las entrevistas se utilizó el software QSR NVivo. Las entrevistas 

se examinaron a partir de la transcripción literal y de las notas realizadas durante la 

aplicación de las mismas. La codificación de los datos se desarrolla inductivamente; de 

forma abierta, coaxial y selectiva (Strauss y Corbin, 2002). En el apartado de resultados 

se desarrollan las categorías de interés por medio de la utilización de los relatos narrativos 

del profesorado y su discusión con los hallazgos más relevantes de la literatura académica 

en este apartado. 

3.  RESULTADOS Y DISCUSIONES 

La agenda educativa de neoliberalización está demandado, mediante sistemas 

cuantificados de rendición de cuentas, un nuevo perfil de profesorado asociado al 

cumplimiento de estándares, a la productividad y al ejercicio performativo de su práctica. 

Esto provoca, en distintas ocasiones, una discrepancia entre el juicio profesional de los 

docentes y las tareas que finalmente acaban desarrollando (Hendrikx, 2019). Así se 

expresan algunos docentes en el contexto español: 

Yo lucho contra viento y marea, incluso desde el propio sindicato, por ser lo que 

quiero ser en el aula, lo que pasa es que las instituciones administrativas me están 

forzando a tener esa discrepancia en el aula. Yo quiero ser un humanista, yo lucho por 

ser un humanista y me están convirtiendo o me quieren convertir, porque creo que no lo 
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están consiguiendo del todo, puesto que estoy peleando y estoy oponiendo una cierta 

resistencia, en un burócrata y yo no quiero ser un burócrata. DOCENTE 12 ES 

El control sobre el trabajo, la cultura auditora y la vigilancia sobre el profesorado 

puede dar lugar a prácticas que, en algunos casos, son opuestas a los planteamientos 

resistentes o al contrapeso que el profesorado ha lidiado tradicionalmente con las 

injerencias en su práctica cotidiana. Lo cierto es que estas dinámicas auditables establecen 

mecanismos que pueden mermar las convicciones y las concepciones educativas de los 

docentes y que, en ocasiones, hacen caer en el desánimo al profesorado provocando 

situaciones como las siguientes: 

Hay profesores ya que se quieren jubilar y que, sin embargo, lo que ellos demandan 

ahora son las cosas más claras que ellos puedan aplicar. Algo así como “dime qué tengo 

que evaluar, concrétamelo”. El profesorado está cansado, está saturado cuando llega a 

una edad y no está por defender su autonomía o por defender su profesionalidad. Yo 

escuché la semana pasada una conversación. Algo así como “me voy porque estoy 

cansada, porque yo no sé qué es lo que quieren que haga, porque me lo tienen que decir 

todo más claro…”. Profesoras pidiendo ya, casi por favor, que les digan qué es lo que 

tienen que hacer para tener una jubilación lo más calmada posible por lo quemados que 

llegan. DOCENTE 23 ES 

En las entrevistas realizadas para el caso chileno, el profesorado en su conjunto 

interioriza procesos de adhesión a las lógicas neoliberales y también interioriza procesos 

de resistencia subjetiva o rechazo a estas lógicas. Estas características que se dan a nivel 

colectivo, también se evidencian en los discursos de los propios sujetos. Aunque en un 

primer momento esto pudiera parecer contradictorio, en realidad forma parte de la 

ambivalencia con la que se convive con las prácticas neoliberales. Butler (2001) destaca 

de la propuesta de Foucault que el poder no solamente es algo que reprime desde fuera, 

sino que también forma y proporciona la condición de la existencia al sujeto, en una 

relación de subordinación y producción. En ese sentido, los sujetos se ven sometidos bajo 

relaciones de poder externos a sí mismos, pero que también se vuelven voluntarias como 

condición de su existencia. En esa línea, Davies y Peterssen (2005) han analizado cómo 

algunos discursos neoliberales han modificado las subjetividades de los docentes, 

quienes, atrapados en esta ambivalencia, terminan constituyéndose en sujetos 

neoliberales sin ser conscientes completamente de ello. En el caso de los profesores 

chilenos entrevistados existe una renuencia a reconocerse como sujetos neoliberales. Esto 

hace que sus discursos, si bien se expresan mayoritariamente desde posicionamientos 
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críticos, hay momentos donde se evidencian ciertas ambivalencias en sus relatos respecto 

a los mecanismos asociados a las nuevas políticas neoliberales que regulan la docencia, 

fundamentalmente a los sistemas oficiales de evaluación a la docencia (Evaluación 

Docente y Carrera Docente). Véase en el siguiente fragmento un discurso que cree 

dominar su adhesión al discurso neoliberal racionalmente, por lo que puede “jugar el 

juego” (Archer, 2008) sin convertirse en sujeto neoliberal. Esto le sirve para no utilizar 

procesos de resistencias más radicales que han sido utilizados por algún colega: 

Vi colegas que quedaron fuera del sistema porque estaban mediatizados por una 

posición ideológica en contra de la Evaluación Docente, muy crítica, que compartíamos 

todos los profesores o la mayor parte de los profesores. Pero ellos lejos de hacer esta 

crítica inteligente: aprender a hacer lo que tienes que hacer, no la hicieron. Tengo el 

caso de un colega que no la hizo 1 o 2 veces y lo sacaron del sistema y se quedó sin 

trabajo. DIRECTIVO 21 CL 

Para el caso español, se observa un mismo patrón en la respuesta. Se evidencian 

nuevas formas de gestionar las tensiones por medio de “adaptaciones pragmáticas” y 

espacios de resistencia a las exigencias de la agenda de neoliberalización en educación. 

Esto plantea que la tradicional dicotomía entre la profesionalidad pura y la rendición 

gerencial del profesorado puede estar diseminándose, dando lugar a nuevas 

reconstrucciones híbridas de la profesionalidad (Molina-Pérez y Luengo, 2021). Una 

parte relevante de las investigaciones en esta línea señalan que algunos docentes sí son 

conscientes del control al que están sometidos aunque ello no implique una respuesta 

basada en prácticas, discursos, actitudes o acciones de resistencia. 

Con total sinceridad: una cosa es lo que nos pide la ley y lo que nosotros tenemos 

que demostrarles al centro, y luego el centro a inspección, y otra cosa es la que yo hago 

con mis alumnos. Entonces, por un lado, yo le doy a inspección y a delegación lo que 

ellos quieren… “mira estoy valorando al niño por criterios”, pero luego, en realidad, no 

lo estoy haciendo porque yo lo que hago es evaluarlos como considero oportuno y luego 

invento la manera de justificarlo a nivel de documentación. Yo te voy a hacer el informe 

como tú quieras pero he evaluado a mis alumnos como yo creo mejor. DOCENTE 1 ES 

Yo actualmente me veo como una equilibrista, buscando ese equilibrio de intentar 

llevar a cabo todo lo que se me pidan con intentar romper esa dinámica y esa rigidez que 

igual con los contenidos va tan cerrada porque al final es que el proceso de enseñanza 

son los chavales. Entonces, siempre buscando ese equilibrio, también voy viendo si 
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realmente es efectivo todo esto que te piden y tratando de imprimir un carácter más 

personal a todo lo que tenemos que hacer. DOCENTE 23 ES 

En esa misma línea de “jugar el juego”, los profesores chilenos cuando son evaluados 

mediante los instrumentos oficiales crean un personaje para no sentir que están 

comprometiendo su identidad profesional ante la política evaluativa oficial. Así, cuando 

se enfrentan al instrumento evaluativo de una clase grabada, representan mediante una 

actuación el modelo de docencia que determina la política; realizan las “ficciones 

necesarias” (Ball, 2013, p. 107) para legitimar el acatamiento de las nuevas 

prescripciones, como narran estos profesores que reconocen realizar esta práctica: 

Hemos vivido la experiencia de que evaluarse o que le filmen la clase [evaluada] o 

llenar el portafolio, es como para ir a una fiesta. Para ir a una fiesta uno se pone el traje 

y para evaluarse uno hace muchas veces o pone en el portafolio o hace en la clase filmada 

lo que no es frecuente hacer. DOCENTE 17 CL 

Todo esto de alguna manera es un poco falso, es un poco engañoso porque no todos 

los profes, y esto yo lo asumo también, no hacen las clases como las preparan para una 

evaluación. (…) Tú en la clase [grabada] haces todo lo que te solicita el portafolio o los 

requerimientos de la exigencia de la evaluación. Y ahí uno las hace en función de querer 

tener un buen resultado, porque ese resultado, desgraciadamente, te lleva a obtener 

mejores beneficios económicos. DOCENTE 9 CL 

En los relatos anteriores, se evidencia que los profesores interpretan un modelo de 

docencia para obtener buenos desempeños que se traducen, como en el caso chileno, en 

la obtención del beneficio económico que otorga el sistema evaluativo de la Carrera 

Docente. En ese sentido, los incentivos económicos actúan como un elemento seductor 

en el profesorado para adherir con los lineamientos oficiales. Esta seducción, 

también opera para justificar el exceso de trabajo al que son sometidos los docentes. Las 

nuevas condiciones del sujeto neoliberal implica una subjetividad emprendedora que se 

maximiza a sí mismo (Foucault, 2007), asumiendo costos físicos para poder encajar con 

las nuevas condiciones laborales y sobrevivir al contexto de la competencia (Molina-

Pérez y Luengo, 2020).  

En el caso español, aunque las motivaciones son diferentes, el posicionamiento del 

profesorado guarda muchas similitudes con el expresado por los docentes chilenos.  

Mentimos absolutamente todos y quien diga que no miente está mintiendo. En las 

programaciones didácticas, en la valoración de las programaciones didácticas, en los 

informes de grado de consecución… mentimos. Es decir, es un constante mentir. Para 
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mantener ese equilibrio profesional y personal tienes que mentir, es lo que tenemos que 

hacer. Hay que mentir. Tienes que decir cosas que no son ciertas porque la docencia y 

la rendición de cuentas son dos campos de batalla que no se rozan ni en un solo punto. 

Son luchas en la praxis diaria. Es que la praxis diaria de las clases y del aula se hace en 

el directo y son las cosas que surgen. DOCENTE 12 ES 

En el centro en el que yo estaba, lo que hacíamos era, por decirlo de alguna manera, 

una trampa, que hiciese parecer que realmente estábamos evaluando criterios, pero no 

lo estábamos haciendo, al final era un examen de 0 a 10 como toda la vida se ha hecho 

porque se creía que eso era más adecuado. Al final el la ley es tan ambigua que la puedes 

interpretar como quieras, por eso te decía que mi compañera actúa de una manera como 

profesora y yo actúo de otra completamente diferente, y las dos parece que respetamos 

la ley. DOCENTE 13 ES 

Las evidencias más actuales demuestran que una identidad profesional docente 

promovida no se asume automáticamente y que el profesorado puede desarrollar 

estrategias de simulación de identidades demandadas en función de las trayectorias 

personales para experimentar conflictos identitarios menos estresantes (Molina-Pérez y 

Luengo, 2020). Aparecen habilidades de los profesionales para encontrar equilibrios 

emocionales entre el sentido profesional anhelado y la exigencia performativa del 

presente. Posicionamientos que no ocultan el rechazo, la crítica o la discrepancia pero que 

se ejecutan con una conciencia práctica, pese a las pesadumbres que la asunción de 

contradicciones implican (Molina-Pérez y Luengo, 2021). Se trata de un atajo en su 

experiencia docente, una forma de sentirse profesional y defender su identidad 

profesional ante la percibida derrota de sus convicciones en el plano práctico de la 

docencia. Esta confluencia de principios de acatamiento de procesos que merman las 

lógicas profesionales y prácticas resistentes ha dado lugar a un enfoque basado en los 

profesionales híbridos (Croft et al., 2015). En trabajos como los de Noordegraaf (2015) 

se ha acuñado la categoría de “profesionalismo híbrido” para entender las nuevas 

fabricaciones identitarias donde las trayectorias, convicciones y principios profesionales 

permean con las identidades profesionales demandadas a los docentes en el contexto de 

neoliberalización. Y es que, el profesorado experimenta conflictos menos estresantes 

cuando acepta las dinámicas promulgadas por la agenda de neoliberalización educativa y 

cuando implementa un conjunto más diverso, plural e integrado de principios de trabajo 

profesional y performativo (Schott et al., 2016). La mayor parte de docentes da así sentido 

a su identidad profesional en un proceso donde se negocian demandas profesionales que 
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pueden resultar conflictivas por su discrepancia con los elementos que configuran su 

identidad profesional (Bévort y Suddaby, 2016). 

5.  CONCLUSIONES 

La investigación ha comprobado cómo las prácticas de gestión empresarial de la 

educación profundizan en la discrepancia que existe entre lo que los docentes piensan que 

deberían hacer, basándose en sus principios y convicciones profesionales, y lo que hacen, 

generando conflictos y desequilibrios subjetivos (Hendrikx, 2019). Sin embargo, las 

líneas de investigación más actuales advierten que es necesario prestar atención al proceso 

de interpretación que ocurre entre la demanda de la política educativa y aquello que el 

profesorado ejecuta. En esta línea, trabajos como el de Bévort y Suddaby (2016) o 

Noordegraaf (2015) o Molina-Pérez y Luengo (2021) plantean la noción de 

“profesionalidad híbrida” para entender la vivencia profesional del profesorado. Exponen 

que el planteamiento de resistencia o conformidad con la política educativa, planteado en 

términos duales, no se correspondería con la respuesta docente y señalan que acontecen 

nuevas negociaciones de la profesionalidad y la identidad docente consecuentes de las 

tensiones que viven los profesionales de la educación. En efecto, no todo es tan lineal ni 

tan binario para que los docentes adhieran o critiquen las políticas educativas neoliberales, 

puesto que su subjetividad está conformada bajo una ambivalencia de dependencia y 

producción de estos discursos (Butler, 2001). 

En otros trabajos, Molina-Pérez y Luengo (2021) se evidencia que la respuesta del 

profesorado a las prácticas de gestión empresarial de la educación no se corresponde con 

planteamientos que implican una afianzada resistencia o desobediencia a los 

requerimientos de las administraciones. Tampoco es frecuente entre el profesorado un 

patrón que asuma de forma acrítica o ausente de cuestionamiento las prácticas educativas 

que se ven impelidos a desarrollar como consecuencia de las demandas políticas de 

neoliberalización. En ese sentido, se evidencian ambivalencias subjetivas que se articulan 

dentro de un mismo discurso que forma parte de la identidad del profesorado. Y, aunque 

no constituyen necesariamente una contradicción, evidencian las tensiones en la 

subjetividad de los docentes tanto en el caso español como en el caso chileno. Esto supone 

que los tradicionales debates planteados en términos de defensa del profesionalismo 

docente o sumisión al gerencialismo neoliberal podrían no ser útiles para comprender una 

respuesta del profesorado basada en negociar las lógicas contradictorias que dan lugar a 

su práctica diaria. 
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CAPÍTULO 32. 

ANÁLISIS HERMENÉUTICO DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN 

TIEMPOS DE PANDEMIA. CREENCIAS Y ACTITUDES  

Sara Mariscal Vega y Jesús Fernández Muñoz 

 

1.    INTRODUCCIÓN 

 Es cierto que “desde hace algún tiempo la forma de enseñar en la Universidad está 

cambiando. Frente a la presencia del profesor en clase para enseñar han ido apareciendo 

nuevos sistemas de enseñanza” (Gracía-Planas y Taberna-Torres, 2020: 178). Pero no es 

menos cierto que la irrupción del SARS-CoV-2, que ha causado según la OMS 1.8 

millones de muertes (OMS, marzo de 2021) ha supuesto un cambio profundo en nuestro 

modo de enseñar y aprender. La convivencia con el coronavirus ha transformado no sólo 

el mundo en que vivimos, sino las raíces más profundas de nuestras creencias, afectando 

principalmente a nuestra sensación de seguridad y nuestro modo de relacionarnos. La 

celeridad con la que se producían los contagios y las muertes se unió a un alud no menos 

virulento de información incesante, y a veces contradictoria, sobre el virus, sus causas, 

consecuencias y posibles remedios. Algo que se ha bautizado como “infodemia” y que 

viene a ser “una epidemia informacional que afecta intensamente a millones de humanos” 

(Marín-Casanova, 2020: 73).  

 En el caso de España el confinamiento, que duraría 99 días, llegó el 15 de marzo 

de 2021 y con él todos los centros de estudio del país se vieron abocados a enfrentar 

cambios estructurales en muy poco tiempo. El estudiantado universitario se presumía 

“nativo digital, participativo y práctico” (Amat, A., 17 de 0ctubre de 2020), no obstante 

esto no fue suficiente para que el proceso de adaptación a la docencia virtual fuese 

inmediato y totalmente satisfactorio.  

 En ese sentido, este trabajo pretende preguntarse por los mayores desafíos a los 

que se ha enfrentado el profesorado universitario durante la docencia pandémica y cómo 

lo ha percibido asimismo el alumnado. Para ello hemos realizado encuestas a 18 

profesores de Universidad y 37 alumnos universitarios.  

 

2.   MÉTODO 

El objeto de estudio de esta investigación se centra en las creencias y actitudes de 

docentes y discentes universitarios respecto del proceso enseñanza-aprendizaje durante 
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la pandemia COVID-19. Dicho objeto de estudio será examinado a través de una 

metodología de corte cualitativo hermenéutico, que incluye un análisis de la literatura 

científica sobre el tema y una aproximación teórica formada por encuestas realizadas 

tanto a docentes como discentes universitarios. El contenido de estas encuestas se pone 

en relación con la bibliografía consultada a través de una triangulación de los resultados. 

Dicha triangulación se realiza en torno a la clasificación en 4 categorías, a saber: “la 

realidad de la virtualidad”, “derecho a la desconexión”, “el futuro ¿es nuestro?” y “la 

vuelta a la normalidad”. 

Los datos obtenidos en las encuestas no pretenden mostrarse como resultados 

cuantitativos, dado que la población no es significativa para ello, sino servir de ejemplo 

para un análisis cualitativo que ahonde en las diferentes perspectivas del alumnado y el 

profesorado respecto de los problemas ocasionados por la pandemia en la docencia 

universitaria.   

 

3.   RESULTADO 

Habiéndose remitido las encuestas a un total de 62 profesores universitarios, se han 

obtenido 16 respuestas (el 25.81%), mientras que de un total de 484 alumnos han 

respondido un total de 34 (el 7.02%). Las encuestas recogen datos del profesorado de 

once universidades diferentes, la mayoría españolas (Cádiz, Granada, Extremadura, 

Complutense de Madrid, Francisco de Vitoria, Miguel Hernández, Huelva, Málaga y 

Sevilla), y una extranjera (La Habana). En cuanto a los alumnos, las encuestas incluyen 

siete titulaciones distintas (Historia, Filología Hispánica, Humanidades, Ciencias de la 

Educación Infantil, Ciencias de la Educación Primaria y Filosofía), aunque en esta 

ocasión, por la ley de protección de datos, sólo se ha podido distribuir entre el alumnado 

de la Universidad de Cádiz y de Sevilla (lugar de trabajo de los dos firmantes 

respectivamente). 

Estudiadas las respuestas de unos y otros se han extraído como resultados algunas 

cuestiones interesantes que se detallan en las siguientes tablas:   

Tabla 1 

Retos, creencias y actitudes del profesorado y el alumnado encuestados 

Profesorado Alumnado 
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Retos que 

tienen que 

ver con la 

docencia 

virtual 

Retos que 

tienen que ver 

con el 

desarrollo 

profesional y 

personal 

Percepció

n respecto 

del 

alumnado 

Retos que 

tienen que 

ver con la 

docencia 

virtual 

Retos que 

tienen que 

ver con el 

desarrollo 

personal 

Percepción 

respecto 

del 

profesorad

o 

Dificultad e 

incomodida

d del 

formato 

híbrido 

Trabajo en 

soledad. A 

mayor 

conexión 

virtual mayor 

desconexión 

personal 

En general 

creen que 

el 

alumnado 

prefiere la 

virtualidad 

Les cuesta 

mantener la 

atención en 

la docencia 

virtual 

Refieren 

mucho 

miedo, 

podríamos 

decir que 

incluso 

pánico, a 

contagiar a 

sus 

familiares 

Perciben 

que al 

profesorado 

el mundo 

tecnológico

, 

literalmente

, “les queda 

bien lejos” 

Dificultad 

para 

mantener la 

atención del 

alumnado 

Disolución de 

la línea entre el 

espacio 

profesional y 

privado 

Entienden 

que con el 

formato de 

docencia 

utilizado, 

sobre todo 

al 

principio, 

se reduce 

la 

exigencia 

y es más 

fácil 

aprobar las 

asignatura

s  

Resaltan 

como 

problema 

la 

desconexió

n de los 

compañero

s y el lugar 

habitual de 

estudio 

Resaltan la 

sensación 

de agobio 

producida 

por el 

profundo 

aislamiento, 

que no les 

permite 

desconectar 

realizando 

otras 

actividades 

o 

relacionarse 

con sus 

compañeros 

Se quejan 

de la poca 

interacción 

que en 

general han 

mantenido 

los 

profesores 

con ellos 
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Escasos 

medios 

técnicos 

Continuos 

cambios e 

instrucciones 

desde las 

distintas 

administracion

es 

Perciben 

falta de 

motivació

n por parte 

del 

alumnado 

Afirman 

sentirse 

más 

desganados 

o con falta 

de interés 

debido al 

formato 

virtual 

Los fallos 

continuos 

de 

conexión, 

bien por su 

parte o por 

parte del 

profesorado

, les hacen 

seguir las 

clases con 

dificultad 

Según las 

afirmacione

s de la 

mayoría, 

muchos 

profesores 

se han 

limitado a 

colgar 

material en 

el Campus 

Virtual 

   Los 

alumnos de 

1º acusan el 

problema 

de haber 

empezado 

la vida 

universitari

a desde 

casa 

Evitar las 

distraccione

s 

domésticas 

a veces les 

resulta 

imposible 

Como 

contrapeso, 

consideran 

que los 

profesores 

que sí 

consiguiero

n adaptarse 

hicieron un 

trabajo 

brillante 

Fuente: Elaboración propia. 

 

4.   DISCUSIÓN 

4.1. Categoría 1. “La realidad de la virtualidad” 

“La crisis del Covid-19 ha puesto de manifiesto que trasladar contenidos del contexto 

analógico al digital no implica necesariamente una verdadera transformación digital. Se 

ha comprendido que la enseñanza online no consiste únicamente en digitalizar 

contenidos, sustituir la hora de clase presencial en el aula por otra hora de clase síncrona 

en una sala virtual” (García-Planas y Taberna-Torres, 2020: 185). 
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Al respecto, cuando se les pregunta sobre los mayores retos encontrados durante la 

docencia en pandemia, el alumno 15 nombra “la adaptación a un sistema de enseñanza 

online que no termina de funcionar y que no se preocupa de atender a las necesidades 

educativas de los alumnos”, el alumno 2 dice que “ninguno se ha adaptado bien a esta 

situación y creo que hace falta una introspección en el ambiente universitario. La docencia 

ha sido cuestionable y los estándares de calidad deficientes”. El alumno 16 comenta: 

“considero que los profesores de mayor edad, como en la amplia mayoría de los casos 

ocurre, no ha logrado adaptarse”, mientras que algunos inciden sobre la dificultad añadida 

de las clases virtuales cuando afirman que el mayor reto ha sido “mantener la atención 

durante seis horas de clases online” (alumno 18). 

La cuestión de la adaptación a las clases virtuales es un tema ampliamente estudiado 

(García-Peñalvo, 2021, García y García, 2020, Domingo, 2020 y Turull, 2020) y que ha 

dependido, en mayor o menor medida, de la gestión particular de cada Universidad. No 

obstante, la situación ha provocado en líneas generales que el profesorado, al menos el 

que impartía la docencia habitualmente en formato presencial, “se haya visto inmerso en 

un escenario diferente, sin disponer de un tiempo de adaptación ni contemplarse por parte 

de las instituciones correspondientes cómo efectuar la desconexión digital debido a lo 

inesperado de la coyuntura” (Ramón, 2021: 7). 

4.2. Categoría 2. “Derecho a la desconexión” 

El derecho a la desconexión digital que contempla la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de 

diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales “deja 

en el aire numerosas cuestiones que dificultan la aplicación de este derecho, junto a su 

ausencia de desarrollo en el contexto de la universidad” (Ramón, 2021: 1). Sin embargo, 

es claro en dos puntos, recogidos en su artículo 88, que nos resultan principales en esta 

investigación:  

- El primero nos dice que todos los trabajadores y empleados públicos tendrán 

derecho a la “desconexión digital a fin de garantizar, fuera del tiempo de trabajo legal o 

convencionalmente establecido, el respeto de su tiempo de descanso, permisos y 

vacaciones, así como de su intimidad personal y familiar”. 

- El segundo alude a la importancia de que las modalidades de ejercicio del derecho 

a la desconexión “potenciarán el derecho a la conciliación de la actividad laboral y la vida 

personal y familiar y se sujetarán a lo establecido en la negociación colectiva o, en su 

defecto, a lo acordado entre la empresa y los representantes de los trabajadores”. 
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Esta ha sido quizás una de las cuestiones más comentadas entre los profesores de 

universidad. No podemos olvidar que en el período de confinamiento se daba la 

circunstancia de que la mayoría de ellos se encontraba en el hogar con otros miembros de 

la familia, en muchas ocasiones menores de edad. Todo ello suscitó situaciones de lo más 

variopintas y a veces dificultó la eficacia de la docencia.  

Existe también un aspecto relevante que repercute directamente sobre lo que 

podríamos llamar la “intimidad profesional”, es decir, sobre la libertad de cátedra y sobre 

la propia imagen. Algunos profesores encuestados inciden sobre ello al mostrar su 

preocupación por el hecho de que sus alumnos graben directamente las clases virtuales. 

Es cierto que este hecho puede darse igualmente con la docencia presencial, pero las 

herramientas y la calidad de las grabaciones son en ese caso mucho peores, por no hablar 

de la posibilidad que brinda la virtualidad de capturar la imagen y realizar multitud de 

manipulaciones con fines humorísticos, por ejemplo. Al respecto el profesor 10 afirma 

que “la libertad de cátedra, al estar las clases grabadas, puede verse amenazada”. 

No obstante, fuere como fuere, lo cierto es que la mayor dificultad ha sido 

compaginar vida personal y profesional, sobre todo en los casos en los que existía en el 

hogar alguna persona dependiente. Esto se debe, sin duda, a la celeridad con la que se 

cambió al formato virtual por las circunstancias excepcionales, que no posibilitó la 

adaptación del entorno doméstico para poder llevar a cabo “la docencia online (carencias 

de espacio y de equipo informático), ya que el confinamiento no ha significado que el 

docente estuviera aislado: en la mayoría de los casos convivió con otras personas durante 

ese período (familiares, entre otros)” (Ramón, 2021: 6).  

 

4.3. Categoría 3. “El futuro ¿es nuestro?” 

“Esta crisis del Coronavirus se puede entender en gran medida como un reto que 

posibilite el cambio dentro de las universidades, pero sin perder la esencia de lo que 

representa la universidad tanto en su vertiente interna como hacia el exterior”. (CRUE, 

10 de diciembre de 2020: 40). Ciertamente la Conferencia de Rectores de las 

Universidades Españolas no especifica cuál es esa esencia universitaria que, como si de 

algo sagrado se tratase, no puede ni debe perderse. Como toda concepción metafísica nos 

presenta una paradoja: si es esencia, esto es, si se refiere a la naturaleza de la Universidad, 

entonces no puede no ser, por lo que es innecesario e inútil luchar por que se mantenga. 

Otra cosa es entender que la Universidad es un organismo vivo, en cuyo caso se mostraría 

sempiternamente cambiante. Si esto es así, intentar luchar por una presunta esencia 
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universitaria que, o bien es tal y no hay que defenderla, o bien no existe y hay que 

inventarla a cada paso (reinventarla), erigirnos como defensores de un sistema inerte para 

perpetuar viejas metodologías y farragosas burocracias que, con nombres innovadores, 

mantienen los tratamientos desiguales de siempre, no tiene mucho sentido. La crisis del 

Coronavirus nos ha enseñado, más bien nos ha forzado a ver que el sistema desfasado, en 

muchas ocasiones, de firma de actas, presentación de solicitudes, evaluaciones, reuniones 

departamentales puede, y quién sabe si debe, cambiar radicalmente.  

 Dejando a un lado la posible y probable adecuación de las universidades 

presenciales a un mayor uso de las herramientas virtuales de cara a la docencia, hay un 

dato preocupante que pasa por la desactualización de la burocracia universitaria. No 

podemos evitar la tentación de nombrar titulares tan esclarecedores al respecto como por 

ejemplo: “Así asfixia la burocracia a la Universidad española” (Villasante, M., 16 de 

octubre de 2019), “Burocracia universitaria o cómo hacer de todo, menos lo que tienes 

que hacer” (Fernández, I., 2 de junio de 2017). 

 A todo ello se ha unido en el curso de la pandemia un nuevo deber no presente 

anteriormente en el contrato del profesor universitario, que se ha convertido en policía y 

limpiador. A la incertidumbre personal por un posible contagio se ha unido la obligación 

del profesorado a velar por el distanciamiento entre el alumnado y a cerciorarse de la 

perfecta desinfección del mobiliario antes y después de su uso.  

 En cualquier caso, tanto alumnado como profesorado coinciden en que esta crisis 

afectará profundamente al sistema universitario: “Los recursos electrónicos y virtuales 

descubiertos y practicados van a abrir posibilidades de trabajo y de nuevas técnicas de 

enseñanza y aprendizaje” (profesor 11), “esto ha enseñado nuevos métodos de enseñanza 

que se han visto efectivo y que dan un mejor resultado. Cómo la menor importancia de 

los exámenes” (alumno 24), “va a obligar a una modernización de los métodos y las 

dinámicas de clase. Por lo menos es el fin de las clases magistrales” (alumno 2). 

 

4.4. Categoría 4. “La vuelta a la normalidad académica” 

El alumno 6 responde respecto de los profesores que “diría que el hecho de que 

hayamos vuelto a la presencialidad absoluta ha sido un alivio para ellos, llegamos a estar 

otro año de manera online y no sé qué hubiera pasado”. Ante la vuelta los profesores 

encuestados sin embargo muestran en la mayoría de los casos preocupación, frente a 

cuatro profesores que dicen sentirse aliviados y una profesora feliz, el resto se muestra 

preocupado e incluso nervioso.  
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Algunos autores abogan por la presencialidad argumentando que “el cerebro humano 

procesa mucha más información de la que le llega por trasmisión verbal, siendo la 

comunicación no verbal (gestual, auditiva, corporal, etc.) una parte esencial del diálogo 

entre las personas” (Porlán, 2020: 5). También está apoyada esta idea por la mayoría de 

los profesores encuestados, por ejemplo, cuando afirman que “creo que puede suponer un 

desgaste personal más fuerte pero el cara a cara me resulta fundamental para alcanzar 

mejores resultados, además de para establecer contacto más profundo con los alumnos” 

(profesor 17). Así, el 66.67% de los profesores encuestados prefiere la opción presencial, 

el 22.22% la virtual y sólo un 11.11% la semipresencial. Por otro lado, a pesar de la 

creencia generalizada entre el profesorado de que los alumnos optarían por la virtualidad 

como primera opción, los datos obtenidos arrojan las siguientes cifras: un 67.57% del 

alumnado encuestado prefiere la presencialidad frente a un 16.22% que optaría por la 

virtualidad y otro 16.22% que se inclinaría por la semipresencialidad. Además, hay que 

resaltar la profunda crítica que el alumnado ha realizado al sistema semipresencial, al 

menos tal y como se ha desarrollado en la situación pandémica: algunos destacan el mal 

funcionamiento de los equipos habilitados y “la pésima calidad de recepción que tuvimos 

en algunas asignaturas, de las que prácticamente se salía desesperado por la sensación de 

haber perdido toda la mañana, al no haber podido escuchar ni la mitad de lo que se decía” 

(alumno 12), otros se quejan de que algunos profesores “dejaban a alumnos excluidos de 

las clases en línea y la falta de coordinación” (alumno 5), o de la “interrupción constante 

de la conexión y la dificultad para preguntar dudas. Las clases eran tremendamente frías, 

impersonales” (alumno 10). 

 

5.   CONCLUSIONES 

En general hemos podido comprobar cómo las percepciones de alumnos y profesores 

son parecidas, pero también cómo el alumnado, en contra de la creencia general, es 

partidario de la presencialidad y valora el aprendizaje en el aula por encima de todo. A 

pesar de eso las dificultades más importantes se han centrado en la difícil adaptación de 

las asignaturas, sus programas y metodologías a un formato desconocido por la mayoría. 

Parece que, así como en 2009 el sistema universitario español debió adecuar sus 

asignaturas clásicas al nuevo modelo impuesto por el plan Bolonia, en 2020 el 

profesorado tuvo que apresurarse para transformar su docencia al formato virtual. En uno 

y otro caso la adaptación no ha sido óptima y el problema se antoja similar, ya que en 

muchos casos se ha realizado un cambio en el formato, pero no en el contenido ni en las 
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metodologías. Así como los primeros graduados boloñeses tuvimos que soportar que el 

contenido de asignaturas tradicionalmente anuales se diera deprisa, pero sin modificación 

alguna, el alumnado pandémico se ha visto sobrepasado a veces por una docencia que 

pretendía no verse salpicada por las circunstancias. Cubrir el expediente, en el caso de los 

profesores, pero también en el de los alumnos, no es suficiente, y ya empiezan a plantearse 

problemas en torno a ello, como el hecho, que los propios alumnos encuestados resaltan, 

de que, en bastantes ocasiones, les ha resultado más fácil aprobar porque el profesorado 

ha disminuido considerablemente la exigencia y porque algunos formatos posibilitaban 

consultar los apuntes de clase durante los exámenes. Y esto no sólo afecta a los egresados 

en plena pandemia, sino, en mayor medida, al alumnado de nuevo ingreso. Máxime, 

habida cuenta de que en España desde abril de 2020 es posible obtener el título de 

Bachillerato con asignaturas suspensas.  

En cualquier caso, los retos han sido abundantes y muy variados y, en muchas 

ocasiones, se mantendrán en cursos venideros. Para poder solventarlos de la mejor manera 

posible parece claro que debemos realizar un cambio de mentalidad en lo que se refiere 

al uso de herramientas digitales, pero, también, a la adaptación metodológica de las 

asignaturas, dirigidas a un público que recibe cada vez más estímulos exteriores, más 

volcado a lo virtual, pero una virtualidad que, pese a Platón, mucho, o, mejor dicho, todo, 

tiene que ver con la realidad, también la universitaria.  
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CAPÍTULO 33. 

PEDAGOGÍA INCLUSIVA EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO: 

EXPERIENCIAS DOCENTES COMO EJEMPLOS DE BUENAS PRÁCTICAS  

María de las Nieves Sánchez-Díaz 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

El número de estudiantes con discapacidad que cursan estudios universitarios está 

incrementando en los últimos años (Espada-Chavarría et al., 2020). El V Estudio sobre el 

grado de inclusión del Sistema Universitario español respecto de la realidad de las 

personas con discapacidad cifra el número de estudiantes matriculados en universidades 

españolas durante el curso académico 2019-2020 en 19910, lo cual supone el 1,5% del 

total de estudiantes universitarios (Fundación Universia, 2021). No obstante, acceso no 

es sinónimo de inclusion. La tasa de abandono en la etapa universitaria del alumnado con 

discapacidad es mayor que la del resto de estudiantes (Cage & Howes, 2020), y aún se 

evidencia la existencia de barreras que impiden el desarrollo social y académico del 

alumnado con discapacidad en la universidad. Barreras que pueden afectar incluso a las 

calificaciones finales de dicho alumnado, influyendo, en consecuencia, en sus 

oportunidades laborales (Fuller et al. 2009). Entre ellas, las barreras más significativas 

que encuentran los estudiantes con discapacidad en la universidad se encuentran en las 

aulas (Moriña y Morgado, 2018). La ausencia de ajustes razonables en las metodologías 

de enseñanza, los materiales o en la evaluación dificulta el aprendizaje de los estudiantes 

con discapacidad (Butcher et al., 2010). 

Esta realidad implica la necesidad de realizar cambios a niveles macro y 

microinstitucionales que permitan el desarrollo académico de estos estudiantes en 

condiciones de igualdad ante el resto. En esta línea, la Pedagogía Inclusiva se configura 

como una aproximación teórica donde se pone en relieve la atención a las diferencias 

individuales de los estudiantes, evitando así cualquier situación de exclusion (Florian, 

2014). Desde los planteamientos de la Pedagogía Inclusiva, se acoge la diversidad como 

una característica indisociable al ser humano y se considera la discapacidad como una 

oportunidad y no como un problema (Sapon-Shevin, 2013). 

Este enfoque comprende cuatro dimensiones de análisis que se desglosan a 

continuación: creencias, conocimientos, diseños y acciones. 
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Las creencias están estrechamente vinculadas a la práctica docente (Sansom, 2020) 

y suelen ser valoraciones personales inmutables (Göransson & Nilholm, 2014). Por 

creencias se entienden aquellas concepciones, principios o presupuestos que conducen al 

profesorado a diseñar y desarrollar su práctica docente incluyendo a todo el alumnado, 

pero a la vez, evitando que los estudiantes se sientan señalados por ser tratados de manera 

diferente (Florian, 2014).  

Por otra parte, se consideran conocimientos a los planteamientos teóricos, políticos o 

legislativos que llevan al profesorado a apostar por una enseñanza inclusiva. En esta 

dimensión, la formación docente adquiere especial relevancia. Numerosos estudios han 

evidenciado la escasa capacitación del profesorado para responder a las necesidades del 

alumnado con discapacidad a pesar de los grandes beneficios que esta formación 

específica aporta a estos estudiantes (Moriña et al., 2020). Rouse (2008), destaca que el 

profesorado debe tener conocimientos relacionados con estrategias de enseñanza, 

discapacidad y necesidades del alumnado, sobre organización y gestión del aula, 

relacionados con la búsqueda de apoyo externa o referentes al contexto legislativo y 

político, entre otros. 

En relación al diseño, en esta dimensión se incluyen aquellas cuestiones que tiene en 

cuenta el profesorado al planificar proyectos docentes accesibles. A este respecto, es bien 

sabido que diseñar los proyectos docentes desde una perspectiva proactiva ayudaría a 

eliminar la rigidez que en algunas ocasiones presentan estos programas y proyectos. Para 

ello, el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) se configura como un posible camino 

hacia la inclusión del alumnado con discapacidad en la universidad. Este enfoque permite 

diseñar la enseñanza previamente a su puesta en práctica en el aula teniendo en cuenta a 

toda la diversidad, de manera que ningún estudiante se quede fuera de ella, y garantizando 

así la participación de todo el alumnado (CAST, 2018).  

Por último, se entienden por acciones aquellas estrategias afectivas, emocionales y 

de enseñanza-aprendizaje puestas en práctica en el desarrollo de la docencia. Desde esta 

perspectiva, se concibe al alumnado como protagonista de su propio aprendizaje, y al 

profesorado como guía del mismo. Sánchez-Díaz y Morgado (2021) identifican la 

existencia de ciertas características propias de docentes que llevan a cabo prácticas 

inclusivas en el aula. Entre ellas, destacan el desarrollo de prácticas educativas flexibles, 

la facilitación de materiales y recursos que apoyen al proceso de aprendizaje del 

alumnado, su disposición para presentar el contenido por distintas vías o canales para 

facilitar al alumnado el acceso al mismo, o el uso de diferentes metodologías y estrategias 
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de enseñanza para responder a las necesidades de sus estudiantes. En relación a esta 

ultima idea, existen multitud de estrategias metodológicas que el profesorado pone en 

práctica y se han mostrado eficaces en la enseñanza inclusiva universitaria (Moriña, 

2021). Además, en esta dimension se considera fundamental el componente afectivo-

emocional de la enseñanza. Autores como Lubicz-Nawrocka & Bunting (2019), señalan 

la vinculación de sentimientos fuertes de pertenencia con relaciones basadas en la 

cercanía y la confianza con el alumnado. En la misma línea están los planteamientos de 

Booker y Campbell-Whatley (2018), que afirman que en un contexto donde el alumnado 

se siente comprendido, respetado, incluido y seguro, se desarrollan aprendizajes de mayor 

calidad. 

El propósito de este trabajo es dar a conocer ejemplos de buenas prácticas al 

profesorado universitario. Concretamente, se realizará un análisis de los recursos 

educativos utilizados por el profesorado así como de las distintas metodologías y 

estrategias que emplean en el desarrollo de su docencia. 

2.   MÉTODO 

Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio financiado por el Ministerio de 

Ciencia e Innovación del Gobierno de España, titulado “Pedagogía Inclusiva en la 

universidad: narrativas del profesorado” (Ref. EDU2016-76587-R, 2016-2020). Se trata 

de una investigación de corte cualitativo, con la que se pretende dar voz a docentes 

universitarios inclusivos. Para ello, se ha seguido el método biográfico-narrativo. 

2.1. Participantes 

En el estudio participaron un total de 42 docentes de la Facultad de Ciencias de la 

Educación de 6 universidades públicas españolas. Se accedió a los participantes a través 

de estudiantes con discapacidad de dichas universidades. Para ello, se contactó con los 

servicios de atención a estudiantes con discapacidad de las universidades participantes, 

los cuales informaron a los estudiantes sobre el proyecto de investigación y solicitaron su 

colaboración. A estos estudiantes se les pidió que seleccionaran al profesorado que había 

facilitado su inclusión educativa en la universidad. Para este fin, se les proporcionó una 

serie de criterios que debían tener estos docentes. Finalmente, el alumnado ofreció datos 

del profesorado que había facilitado su inclusión educativa y que desarrollaba prácticas 

inclusivas en sus aulas. Se contactó con estos profesores, que impartían docencia en 

Ciencias de la Educación, a través de una carta enviada por mail, donde se les presentaba 

el estudio y se solicitaba su participación. En un principio se contactó a un total de 65 

docentes, de los cuales, finalmente accedieron a participar 42. 
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Con respecto al perfil de los participantes, su edad osciló entre 33 y 59 años, con un 

promedio de 41,2 años. Diecisiete eran hombres (40,5%) y 25 mujeres (59,5%). La 

experiencia docente de los participantes osciló entre los 7 y los 32 años, con un promedio 

de 15,8 años. Los participantes pertenecían a diferentes campos del conocimiento: 

ciencias sociales (40%), arte y humanidades (31%), ciencias de la salud (17%) y ciencias 

(12%). 

2.2. Instrumento 

La investigación se desarrolló a partir de dos entrevistas semiestructuradas, diseñadas 

ad-hoc para el estudio. La primera se centró en el análisis de las creencias y conocimientos 

sobre discapacidad y la segunda, en el diseño de los proyectos docentes y en las acciones 

que desarrollaba el profesorado en el aula para facilitar la inclusion del alumnado con 

discapacidad. En este trabajo se analizarán los resultados obtenidos con la segunda 

entrevista. Concretamente, se analizará información sobre las estrategias metodológicas 

que utiliza el profesorado para ejercer su práctica docente. 

Estas entrevistas tuvieron una duración aproximada de 90 minutos, y fueron 

realizadas por los miembros del equipo de investigación formados previamente para ello. 

La mayoría de las entrevistas (34) se hicieron de manera presencial, 6 a través de la 

plataforma Skype y 2 vía telefónica. Todas ellas fueron grabadas en audio y 

posteriormente fueron transcritas conservando su literalidad. Previamente a la realización 

de las entrevistas, todos los participantes dieron su consentimiento informado y se les 

aseguraba que los datos ofrecidos serían tratados de manera confidencial y anónima.  

La recogida de datos tuvo una duración aproximada de 7 meses. El análisis de los 

datos se elaboró a partir de un sistema de categorías y códigos. Por último, se extrajeron 

los resultados utilizando el software de análisis de datos cualitativos MaxQDA. 

3.   RESULTADOS 

Los resultados de este trabajo permiten conocer los recursos educativos que utiliza el 

profesorado en su práctica docente, así como las diferentes estrategias metodológicas que 

desarrollan en el aula. Estas estrategias incluyen la diversidad de metodologías utilizadas 

por estos docentes, y otras actuaciones conducentes a generar procesos inclusivos. 

3.1. Variedad de recursos educativos para un alumnado heterogéneo 

Los participantes de este estudio suelen utilizar recursos convencionales para 

impartir su docencia, como manuales, textos, libros, apuntes, etc. No obstante, estos 

docentes complementan el material escrito con otros recursos digitales, como 

presentaciones, vídeos, artículos digitales, contenido extraído de redes sociales, etc. Todo 
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ello, argumentan, para no caer en dinámicas de repetición y para aumentar la motivación 

y participación activa del alumnado. 

“Utilizo desde presentaciones, vídeos, casos, material a lápiz y papel, 

Socrative como herramienta de evaluación continua” (P36) 

“Sí, intento que haya una variedad muy amplia para intentar aumentar esa 

motivación y no caer en la dinámica de la repetición” (P40) 

En relación al momento en que el profesorado pone el material del curso a 

disposición del alumnado, las opiniones son muy variadas. Algunos docentes 

proporcionan todo el material al inicio del curso, ofreciendo al alumnado trabajarlo y 

anticiparse al contenido de la asignatura. Otros, sin embargo, prefieren ofrecerlo de 

manera dosificada, antes del desarrollo de cada bloque de contenidos, evitando así saturar 

al alumnado. Por último, hay docentes que proporcionan el material después de impartirlo 

en clase, para poder debatir y discutir el contenido en el aula. 

“Lo que sí es importante es que el profesor incluya todo el material que va a 

ver a lo largo de todo el curso, no poquito a poquito, no, todo.” (P23) 

“Normalmente, a principio de curso, pero se va dando de manera dosificada. 

Antes de dar los temas, pues la semana antes se facilita el material.” (P25) 

“Muchas veces después porque a mí lo que me interesa es que estén atentos, 

no que completen un esquema. Y que sigan el discurso” (P28) 

Por último, respecto a los medios o canales por los que el profesorado pone los 

recursos o materiales a disposición del alumnado, las Plataformas Virtuales de 

Aprendizaje (o Learning Management Systems, LMS) se configuran como el principal 

medio. No obstante, también se ponen a disposición por otras vías, como, por ejemplo, 

correo electrónico, carpetas compartidas (por ejemplo, Drive) o en las copisterías de los 

distintos centros. 

“Lo cuelgo en la plataforma porque todos tienen acceso a la plataforma, y, 

entonces, lo tienen en su casa en el momento que quieran, lo dejamos en copistería 

para que lo puedan tener en papel. Ya te he comentado lo de la alumna con 

discapacidad visual, que me pedía las cosas con una letra de mayor tamaño. A 

ella se lo enviaba por correo electrónico porque era un formato diferente al que 

estaba colgado en la plataforma y al que estaba impreso para sus compañeros en 

la copistería” (P41) 

3.2. Múltiples formas de enseñar con un objetivo común 
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El profesorado participante en este estudio utiliza diversidad de estrategias 

metodológicas para impartir su docencia. A pesar de que las clases magistrales siguen 

siendo una opción frecuentemente utilizada por estos docentes, estas suelen 

complementarse con el uso de otras estrategias metodológicas más actuales e 

innovadoras. 

“En cuestión de metodología, nosotros intentamos huir de la clase magistral, 

entonces, llevamos a cabo clases teóricas dialogadas. En principio, un poco de 

aquello de ir preguntando y en base a las respuestas ir sacando un poco los 

contenidos porque no todo el mundo que viene a clase tiene el mismo nivel” (P20) 

Por otro lado, estos docentes apuestan por desarrollar lecciones dinámicas y 

participativas, proporcionando al alumnado un papel protagonista, en el centro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Como estrategia metodológica, la organización en 

grupos o equipos de trabajo es una de las más utilizadas por estos docentes, con objeto de 

aumentar la participación del alumnado. 

“La participación. Promover la participación y para los alumnos con 

discapacidad hacerlos sentir importantes, que sientan que para el grupo son muy 

importantes, que no los vamos a dejar de lado, que su voz se va a escuchar. 

Entonces, esa estrategia ¿Cómo? Pues haciendo grupos prácticos” (P14) 

“Trabajamos por equipos y hacemos grupos...algunas veces hacemos grupos 

de expertos, otras veces grupos espontáneos, a veces estamos trabajando con los 

equipos base, pero siempre en relación a… es muy práctico” (P17) 

Por último, un dato interesante que aporta este estudio es el uso que hace la mayoría 

del profesorado de metodologías docentes participativas e innovadoras, tales como 

Flipped Classroom, Gamificación, Aprendizaje Basado en Proyectos, etc. 

“Intento hacer o aprendizaje basado en proyectos o aprendizaje basado en 

problemas. Les pongo casos prácticos que tienen ellos que trabajar y diseñar en 

colaboración conmigo y con el resto del equipo. Hacemos juegos, juegos de intelecto 

o de palabras, juegos de equipo, de unos contra otros, pero trabajando los 

contenidos…” (P10) 

“Yo lo que estoy haciendo es Flipped Classroom. Empecé el año pasado y este 

es el segundo año que lo estoy haciendo, pero a los alumnos les gusta mucho, están 

mucho más motivados. Ven los vídeos fuera de clase, al día siguiente tienen su 

plantilla y plantean preguntas y dudas que tienen…Se trabaja en clase sobre 

actividades referidas al contenido” (P9) 
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4.   DISCUSIÓN 

En relación al primer objetivo planteado, que consistía en analizar los recursos 

educativos que el profesorado utilizaba en las aulas, se puede afirmar que el profesorado 

hace uso de diversidad de recursos a la hora de desarrollar su docencia. Estos resultados 

coinciden con los hallazgos de Reupert et al. (2010), quienes concluyen que el uso de 

diversos recursos y materiales educativos favorece el aprendizaje del alumnado con 

discapacidad. Además, uno de los principios en los que se sustenta el DUA consiste en 

proporcionar múltiples medios de representación al alumnado, principio que se logra a 

través de estas acciones (CAST, 2018). 

Por otro lado, en relación al momento en que el profesorado pone a disposición del 

alumnado el material, los hallazgos encontrados han sido interesantes. Si bien es cierto 

que la mayor parte del profesorado pone a disposición del alumnado el material antes de 

comenzar la docencia o durante el desarrollo de la misma (semanas o días previos al inicio 

de cada bloque de contenidos), hay docentes que prefieren dejar el material disponible 

después de desarrollar el contenido en clase. En relación a esta última aportación, los 

diversos protocolos de atención al alumnado con discapacidad recomiendan dejar el 

material con antelación, posibilitando al alumnado adaptarlo o modificarlo a sus 

características (Rodríguez y Arroyo, 2017). 

El principal medio utilizado el profesorado participante para ofrecer el material al 

alumnado es la plataforma virtual de enseñanza. A este respecto, diversos estudios 

afirman que el uso de los LMS es muy beneficioso, puesto que permite al alumnado 

acceder al material del curso en cualquier momento y lugar y desde diversos dispositivos 

(Dinmore, 2019). No obstante, Seale et al. (2020) advierten que estas plataformas no son 

inclusivas si el material del curso no es accesible para el alumnado (si los vídeos no están 

(vídeos subtitulados, los textos no se presentan en varios formatos, si no hay 

audiodescripciones o diapositivas fáciles de leer con aplicaciones específicas, etc.). Por 

tanto, desde este estudio se recomienda revisar el material del curso y comprobar su 

accesibilidad, ofreciendo diferentes opciones al alumnado (CAST, 2018) 

Respecto al análisis de las diferentes metodologías y estrategias metodológicas 

desarrolladas por el profesorado en el aula –segundo objetivo planteado-, se puede 

concluir que el profesorado hace uso de metodologías muy diversas, y que el método 

tradicional de enseñanza, tal como se conoce, está cada vez más en desuso. Así, el 

profesorado que hace uso de este método, suele combinarlo con otras metodologías y 

estrategias, desarrollando lecciones magistrales interactivas (Moriña, 2021).  
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Otro resultado interesante de este estudio es el uso de estrategias de aprendizaje 

activas y participativas. Estos docentes inclusivos utilizan metodologías que priorizan en 

el papel activo del alumnado, posicionándolo en el centro del proceso de enseñanza-

aprendizaje. Este tipo de metodologías (Flipped Classroom, ABP, Gamificación, etc.), 

promueve el aprendizaje interactivo entre iguales y la participación de todo el alumnado, 

lo cual beneficia a estudiantes con discapacidad (Wilson et al., 2014). 

 5.   CONCLUSIONES 

A modo de conclusión, utilizar diversidad de recursos educativos y metodologías 

para desarrollar la docencia en Educación Superior ofrece oportunidades para todos los 

estudiantes. Los resultados de este trabajo contribuyen a dar a conocer ejemplos de buenas 

prácticas desarrolladas en la universidad. Además, permiten destacar algunas 

recomendaciones para aquellos docentes universitarios que no han tenido experiencias 

con estudiantes con discapacidad. Mediante estos ejemplos, se pretende huir del 

presupuesto de que una sola talla sirve para todos (Edyburn, 2011). 
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CAPÍTULO 34. 

CONCEPCIONES DE DOCENTES DE ESCUELAS EN CONTEXTOS 

DESAFIANTES Y FAVORABLES SOBRE DEMOCRACIA EN EDUCACIÓN  

Irene Moreno-Medina, Cynthia Martínez-Garrido, Nina Hidalgo y Raquel Graña 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

La investigación sobre las concepciones del profesorado es una línea emergente de 

investigación que permite comprender cómo un determinado fenómeno condiciona la 

forma en que los individuos actúan, sus expectativas y el valor que concreto que dicho 

fenómeno tiene para ellos (Griffiths y otros, 2006; Prieto y Contreras, 2008). Dentro del 

ámbito educativo, se han estudiado las concepciones docentes sobre diferentes áreas de 

conocimiento. Por ejemplo, las concepciones del proceso de enseñanza-aprendizaje, de 

la evaluación o de los procesos cognitivos del alumnado.  

Uno de los aspectos aún poco investigados en el conocimiento de las concepciones 

docentes es aquel que busca conocer cuáles son las ideas implícitas del profesorado acerca 

de la democracia en educación, profundizando en la forma de gobernar, organizar, tomar 

decisiones y consensuar tanto en la escuela como en el entorno educativo (Landwehr y 

Steiner, 2017). Pese a la aceptación social que tiene el concepto de democracia, son 

múltiples las concepciones que se le atribuyen. Por ejemplo, ha sido considerada desde 

“la mejor esperanza del mundo” por Thomas Jefferson hasta como la “peor forma de 

gobierno” por Winston Churchill (Flanagan y otros, 2005, p. 193). 

Conceptualizar la democracia no es una tarea sencilla. Así, lejos de tratarse de un 

concepto estático es posible definirla como un continuo que aborda desde sus 

planteamientos más finos hasta los más profundos. Es el llamado espectro grueso-delgado 

establecido por Carr (2008). De manera que una concepción “fina / delgada” de la 

democracia hace referencia a una concepción de la democracia como representativa en 

vez de participativa que da especial valor a los procesos de selección de candidatos, la 

representación y el voto. Por otro lado, la concepción “gruesa” de la democracia hace 

referencia a promover la participación de los individuos en la sociedad y que, además, 

esta participación sea crítica. 

El estudio de las concepciones sobre democracia en educación es una incipiente línea 

de trabajo que profundiza en la voz de sus diferentes protagonistas para comprender cómo 

conciben la democracia en el ámbito educativo. Muestra de ello son los trabajos de 
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Ginocchio y otros (2015) y Vidal y otros (2019) acerca de cuáles son las concepciones 

que tiene el profesorado, o los realizados por Carr y otros (2018) y Long (2018) sobre 

cuáles son las concepciones de los directores escolares. La perspectiva de las 

concepciones sobre democracia en educación de los estudiantes ha sido abordada, por 

ejemplo, en los trabajos de Mathe (2016) o el reciente estudio publicado por Quaranta 

(2020). Otros estudios también han profundizado en las concepciones que tiene sobre 

democracia en educación el futuro profesorado, en los trabajos de Carr y otros (2018), 

Zyngier (2016) o Hung y Pérez (2020).  

Fundamentalmente, los resultados que se obtienen en los estudios que abordan las 

concepciones de democracia en educación por parte de los docentes hacen referencia a 

tres concepciones principales del profesorado sobre democracia en educación: elitista, 

representativa y participativa. Los docentes que conciben la democracia como elitista 

consideran que un reducido grupo de individuos dentro de la escuela son los que ostentan 

posiciones de poder que exigen de manera directa el establecimiento de relaciones 

jerárquicas entre los miembros de la sociedad educativa. Para los que la entienden como 

representativa, la democracia se refiere a la representación en órganos colegiados y, por 

último, para el profesorado que tiene una concepción participativa de la democracia, 

considera que la participación activa y crítica de los miembros de la comunidad educativa 

es una cuestión indiscutible a la democracia en educación (Belavi et al., 2021).  

Por otro lado, los resultados que nos aportan los estudios sobre las concepciones de 

democracia en educación por parte de los estudiantes demuestran las dudas del alumnado 

frente a un concepto de tanta complejidad, desde comprensiones más liberales de la 

democracia que señalan que el voto como principal actividad a realizar, hasta la 

indecisión acerca de si como individuos pueden ejercer el autogobierno (Arensmeier, 

2020; Mathe, 2016). 

En síntesis, existen numerosos estudios que permiten conocer cuáles son las 

concepciones que unos y otros agentes educativos tienen sobre la democracia en 

educación. No obstante, no son tantos los trabajos que permiten profundizar en las 

concepciones en función del contexto social y económico que rodea a las escuelas, siendo 

el entorno escolar es un factor determinante en las ideas implícitas de los docentes 

(Murillo y otros, 2016). Así, el contexto social y cultural de las escuelas puede que sea 

un factor determinante para la concepción que se construya sobre democracia en 

educación y por ello la presente investigación busca conocer las concepciones de 
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democracia en la educación que tienen los docentes de escuelas situadas en contextos 

socioeconómicamente desafiantes y favorables. 

2.   MÉTODO 

Para dar respuesta al objetivo de nuestra investigación, se realiza un estudio de 

enfoque fenomenográfico, ya que es el método más adecuado para poder profundizar en 

las concepciones que las personas tienen sobre un fenómeno concreto a partir de sus 

propias experiencias, sus pensamientos y sus vivencias (Bowden y Walsh, 2000; Marton, 

1986).  

Los participantes del estudio fueron 30 docentes de centros educativos públicos y 

privados, 15 trabajaban en escuelas situadas en contextos favorables y los otros 15 en 

escuelas situadas en contextos desafiantes. La selección de estos se realizó por muestreo 

no probabilístico por cuotas, siendo participantes docentes de diferentes ciclos y 

asignaturas.  

Para la selección de los participantes se tuvieron en cuenta dos criterios de selección: 

a) el nivel socio económico del barrio en el que está emplazado el centro educativo y b) 

la titularidad del centro, contando con profesores de escuelas de titularidad pública o 

privada. 

Para la recogida de los datos se utilizó como instrumento la entrevista 

fenomenográfica, en la que se usó dos preguntas generadoras (¿Qué es para ti la 

democracia? Y, ¿Qué es para ti la democracia en educación?), seguidas de preguntas 

abiertas que permitieron ampliar las respuestas de los entrevistados cuando estas fueron 

demasiado breves o poco concisas. 

Los encuentros para la realización de las entrevistas fueron presenciales y 

telemáticos. En el segundo caso, se utilizaron distintas plataformas online. En las 

entrevistas que pudieron realizarse de manera presencial se reservaron lugares tranquilos 

para que los docentes se encontrasen cómodos para poder expresarse y desarrollar sus 

respuestas con total libertad. 

Durante el análisis de los datos, se asumió el criterio de proximidad al discurso de 

los docentes. Por ello, las categorías de análisis no fueron definidas a priori, sino a 

posteriori: a partir de la selección de citas de los participantes haciendo referencia a su 

concepción de la democracia en el centro educativo se fueron generando las distintas 

categorías y códigos de análisis. De estas primeras categorías, surgieron grupos más 

generales para las citas que tenían en común concepciones de democracia en el centro 
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educativo y se fue elaborando un árbol de significado que permitía explicar las 

concepciones de los docentes participantes. 

Para garantizar la credibilidad del estudio, los resultados están basados en la lógica 

interna de los datos y cómo estos se relacionan. Para garantizar la confirmabilidad, las 

investigadoras aplicaron de manera adecuada los procedimientos necesarios para la 

recogida de datos y el proceso de análisis. 

3.   RESULTADOS 

Las concepciones de los docentes de escuelas que se encuentran en contextos 

favorables y desafiantes de España sobre democracia en educación se organizan en 

distintas categorías y subcategorías. Durante las entrevistas los docentes en muchas 

ocasiones hicieron referencia a sus propias experiencias convirtiendo la respuesta en algo 

tangible para los ellos mismos, lo que les facilitaba el desarrollo de la idea. A partir de 

estos planteamientos contextualizados, se han ido agrupando las concepciones del 

profesorado en cuatro grandes categorías en torno a qué es para ellos la democracia en 

educación. 

3. 1.  Democracia como participación 

Los resultados muestran que una gran parte de los docentes de ambos contextos 

sienten que la democracia en educación tiene que, necesariamente, cruzar las paredes de 

las aulas de la escuela y llegar hasta el barrio que les rodea. Esto supone que para estos 

profesores la democracia en educación tiene que nacer en la comunidad escolar al 

completo y, de esta manera, contar con la comunidad educativa en su totalidad: equipo 

directivo, docentes, estudiantes, familias e incluso con las instituciones del entorno en el 

que se encuentran. Esto es especialmente destacado por los docentes de escuelas en 

contextos desfavorables y no tanto por los docentes de los contextos favorables, aunque 

aparecen ambos en esta categoría. 

Para estos docentes, la democracia en educación debe originarse a partir de un 

proyecto colectivo en el que todos los agentes del centro puedan participar, tener voz y 

un rol, y que incluso este proceso de participación este regulado de alguna manera. Esto 

no significa que exista un protocolo regulado, sino que el procedimiento esté 

culturalmente establecido, sin que este tuviese que estar necesariamente escrito en un 

proyecto o plan. Es decir, que, al menos, forme parte de la cultura del centro. De este 

modo lo indica un docente de escuela en contexto desfavorable:  

Pues para mí la democracia en las escuelas es eso, tener en cuenta a todos 

los agentes que participamos, pero claro, y regular esa participación porque 
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como te decía anteriormente las familias tienen un peso importante pero no 

pueden participar en todo el proceso, al igual que los alumnos y participan en 

algunas partes del proceso de enseñanza y aprendizaje. 3_D_Pri_Priv_Des 

Por otra parte, en esta concepción de democracia siempre tiene incorporada en su 

definición a la comunidad escolar en su totalidad. El profesorado es consciente de que, 

por su compromiso profesional, el equipo directivo y el equipo docente va a participar en 

el centro educativo, sin embargo, la participación tiene que ir más allá. La participación 

debe ser inclusiva, y que en estos procesos democráticos los estudiantes y las familias 

tienen que formar parte. Un docente lo indica haciendo referencia a un proceso ya iniciado 

en su centro: 

Desde hace 3 años nosotros planteamos la gestión a través de comisiones, 

y esas comisiones están integradas por profesorado, por familias y por 

miembros del equipo directivo, y funcionan igual, se establecen dinámicas que 

tienen un carácter asambleario de participación. Hay una apertura y 

transpiración a la participación y la expresión de necesidades, de libertades 

basadas en esa responsabilidad y en el valor que revierte en el centro después. 

1_D_Pri_Priv_Des 

3. 2.  Democracia como algo tangible: prácticas democráticas 

Algunos docentes de escuelas en contextos desafiantes asocian directamente su 

concepción sobre democracia en educación con prácticas democráticas concretas, 

tangibles, en los que sienten que la democracia es algo que se celebra y de la que forman 

parte. No todas estas concepciones se centran en la misma línea, pero sí que son útiles 

para comprender cómo docentes de centros desafiantes conciben la democracia en 

educación. Estas prácticas, en su mayoría, están relacionadas con la participación tal y 

como ellos la entienden, pero el matiz se encuentra en la forma práctica. Mientras que en 

la primera categoría encontramos docentes que expresan su idea mezclando 

representación con participación, en esta segunda concepción los docentes relacionan 

democracia en la escuela con actividades y tareas concretas. Un primer testimonio explica 

que la democracia en educación es establecer dinámicas de participación y que estas 

queden reguladas con un tiempo concreto establecido, con un reparto de tareas, y que la 

participación forme parte de la cultura institucional del centro. Es decir, que la democracia 

en educación son procesos que se manifiestan porque han sido institucionalizados: 

Está claro que, si tu estableces dinámicas participativas, llegar a acuerdos 

implica mayores tiempos y tú en el establecimiento de reuniones, se necesitan 
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mayores tiempos porque la gente tiene que expresar. Si queremos eso, el 

enfoque de la reunión va a ser colectivo. Va a asegurar esa participación. En 

esa participación van a salir una serie de acuerdos consensuada, donde hay 

que ponerse de acuerdo, donde saldrán unos acuerdos entre todos es más 

significativo porque entre todos lo hemos construido y luego haremos un 

seguimiento entre todos. Eso está planteado así, la estructura del centro dentro 

de los equipos de cada nivel, los equipos de tutores se gestionan a través de 

explícitamente unas competencias de un reparto de tareas, hay que asegurar la 

participación, hay un reparto equitativo que ellos construyen, pero sí que las 

líneas, todo lo que es el gramaje estructural está dado desde el equipo directivo. 

Si el equipo directivo tiene esa visión de trabajo, lo va a desarrollar. 

1_D_Pri_Priv_Des 

Otros docentes de contextos desfavorables hacen referencia a que la democracia en 

educación está marcada por diversos protocolos creados previamente por el grupo de 

docentes de la escuela y que, además, puede verse modificado cada curso escolar. Estos 

protocolos a los que hacen referencia son el plan de centro, el reglamento interno, el plan 

de convivencia el proyecto educativo.  Para estos docentes formar parte de este conjunto 

de protocolos es una práctica democrática y coincide, a su vez, con su concepción de 

democracia en la escuela. Uno de los docentes lo explica así: 

Aquí todos los documentos se crean a partir de todos, por ejemplo el 

reglamento de régimen interno, el plan de convivencia, el plan de atención a la 

diversidad...todos esos documentos no están impuestos por la dirección, sino 

que dedicamos tiempo a trabajar con todos los coordinadores de todas las 

etapas que a su vez lo transmiten a los profes de las etapas que a su vez lo 

trasmiten al resto de profes, se vuelcan información es como una jerarquía...una 

organización horizontal, no hay una sensación de que la que manda es la 

directora sino que tiene que aparecer la figura de la dirección porque nos lo 

manda la ley pero es verdad que nosotros somos bastante horizontales y damos 

opinión a todos los grupos.  3_D_Pri_Priv_Des 

3. 3.  Democracia como votación 

Destaca que son los docentes de contextos favorables los que tienen una concepción 

sobre la democracia en educación estrechamente unida a la votación. Es cierto que la 

votación es una forma de participación, pero en estos casos se hace referencia al hecho 

concreto de votar como una forma de democracia. 
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Los profesores que tienen esta concepción, además, tienen asociado también el 

significado de que sea algo más cerrado y privado. Es más, lo expresan concretándolo en 

el aula en el que trabajan. Un primer maestro hace referencia a cómo se celebra en su 

propia escuela: 

Los niños una vez a la semana, en inglés y allí pueden hablar sobre los 

problemas que ven en el colegio y que quieren, cambiar y allí pueden votar, 

enseñan sus talentos una vez al mes 2_D_Pri_Priv_Fav 

En esta concepción el profesorado hace una especial referencia al hecho de permitir 

que los estudiantes tomen decisiones en la escuela, pero existe un matiz en esa toma de 

decisiones: los límites impuestos. Esto supone que, con las votaciones, esta concepción 

de democracia en educación es muy limitada: se aplica especialmente para los estudiantes 

y solamente se celebran votaciones para algunos hechos muy concretos y previamente 

establecidos por los docentes. Estos hechos son algunos de los que le afecta al alumnado 

directamente, pero no se contemplan todos ellos. Un ejemplo claro es celebrar una 

votación para elegir la fecha de un examen, en el que solamente se decide el día, pero no 

el tipo de evaluación, el lugar o los temas. En las siguientes líneas, un docente explica su 

concepción de democracia en educación:  

Yo creo que también aparte de que voten pues, que un examen que un día 

o que uno quiere otro y tal, pues entonces la mayoría, pues entonces se hace lo 

que quiere la mayoría. Luego también se les escucha muchas veces. Yo por lo 

menos siempre que les veo como a la cara, les preguntó qué pasa. «No me gusta 

esto, no me gusta lo otro, es que esto me parece bien o mal», se les escucha 

también mucho, aparte de que voten para ciertas cosas. 8_D_Pri_Priv_Fav 

3. 4.  Democracia como representación: el consejo escolar 

Existe otra concepción para los docentes que trabajan en escuelas situadas en 

contextos favorables que está relacionada directamente con el consejo escolar. Para estos 

docentes la democracia en educación es, de manera directa, el consejo escolar de su centro 

educativo. 

Para los docentes que se encuentran en estos contextos favorables el consejo escolar 

es su órgano de referencia, en el que tienen cabida todos los miembros de la comunidad. 

El consejo escolar es el que representa a esa democracia y hace que las demás acciones 

sean secundarias. Un profesor lo resume con las siguientes palabras: 

Nosotros tenemos el consejo escolar, es un poco... yo creo que el funciona 

un poco democráticamente. Están representados todos los grupos de la 
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comunidad educativa y ahí es donde se plantean problemas, posibles cosas y se 

aprueban y todo. O sea, es un poco donde yo lo veo un poco más reflejado y en 

clase como más anecdótico. Con los niños es un poco más, eh... un poco 

educarles y enseñarles lo que es la democracia. Y luego, en el colegio el órgano 

de gobierno pues es el consejo donde está totalmente reflejado ese espíritu 

democrático.  8_D_Pri_Priv_Fav 

En la siguiente cita, la persona entrevistada hace referencia a la principal razón por 

la que considera que la democracia en educación tiene como base el órgano colegiado de 

referencia para la escuela: 

El consejo escolar, que es un espacio de participación en el que los 

diferentes miembros de la comunidad educativa están representados, tantos los 

alumnos, como los docentes, como la dirección y las familias y que a través de 

esos representantes la voz de cada una de las partes pueda estar incluida en la 

toma de decisiones más grande vamos. 12_D_Pri_Priv_Fav 

4.   DISCUSIÓN 

Los resultados de este estudio sugieren cuatro concepciones de democracia en 

educación que coinciden, con matices, con otros trabajos previos como por ejemplo el de 

Carr (2008). Profundizando en si existen diferencias en las concepciones en función del 

contexto de las escuelas, los docentes que se trabajan en contextos favorables conciben la 

democracia en educación como el proceso de votación (Mathé, 2019) o parten de una 

visión tecnocrática de la misma, como es la del consejo escolar y sus representantes 

(Zyngier, 2016). Sin embargo, los docentes de contextos desfavorables tienen como 

referencia la participación familiar en su concepción de democracia en educación (Harris, 

2009).  

5.   CONCLUSIONES 

Además de los hallazgos expuestos, el estudio contó con algunas dificultades 

derivadas de las respuestas poco concisas para hacer una definición concreta de 

democracia en educación. Parece, además, que muchos docentes no tienen una 

concepción clara de lo que es la democracia, pero entendemos que esto refleja la realidad 

de los docentes. Asimismo, se puede observar que existen diferencias entre los docentes 

según el contexto en el que se encuentran sus escuelas. Esto es un claro indicador de que 

el contexto no solamente influye en la dinámica de la escuela, sino también en las ideas 

implícitas que el profesorado tiene sobre democracia en educación. 
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Este estudio refleja la importancia de profundizar en las concepciones docentes sobre 

democracia en educación, no solo por lo relevante de comprender sus ideas implícitas 

sino porque éstas inciden directamente en su práctica. Cambiar la educación pasa por ser 

consciente de aquellas ideas que inciden en la tarea docente y poder lograr así, 

concepciones y, por ende, prácticas más participativas, equitativas y justas. 
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CAPÍTULO 35. 

CONSCIENCIA Y COMPRENSIÓN SITUACIONAL DE LA ENSEÑANZA 

REMOTA DE EMERGENCIA.  

Galo Emanuel López Gamboa y Silvia Alejandra Baeza Aldana 

1. INTRODUCCIÓN 

La pandemia del virus SARS-COV-2 (COVID 2019) ha impactado al mundo de 

diversas formas. Pese a las previsiones que la Organización Mundial de la Salud (OMS) 

realizó y las recomendaciones que fueron gradualmente endureciéndose para pasar de 

medidas voluntarias a restrictivas, con seguridad ningún país del mundo ha podido 

sopesar por completo el impacto económico, social, político y, mucho menos educativo 

y cultural que las medidas de contención de la pandemia ha traído consigo.  

México, ante las experiencias de otros países, se anticipó con algunas estrategias para 

aplanar la curva de contagios. Para ello, como casi en todo el orbe, la reducción de la 

movilidad, la suspensión de actividades no esenciales y el paro de servicios escolares se 

hizo una realidad. Particularmente, en el sureste del país, con una semana de anticipación 

de las indicaciones nacionales, se decidió suspender toda actividad, primero educativa y 

social, y posteriormente económica no esencial.  

Este texto presenta, a 35 días de suspensión de labores, la visión de los docentes de 

una licenciatura en educación en relación con algunos de los retos, facilidades y 

percepciones de las adaptaciones que han tenido que hacer a su práctica docente, así como 

las formas en que consideran los estudiantes han reaccionado a la actual situación de 

contingencia.  

1.1 Del docente novel al experto: comprensión y adaptación situacional  

Existen diferentes teorías y propuestas en relación a cómo debe formarse a un 

profesional del área de pedagogía y educación, así como una intensa discusión en cuanto 

al número de años, prácticas y experiencias que conducen a un docente de ser considerado 

novel a uno experto.  

En términos generales, nos apoyaremos en la propuesta teórica de Pérez (1996) y 

Elliot (1993) quienes sitúan el nivel de pericia del profesorado no necesariamente 

vinculado con los años de experiencia, sino con la posibilidad de transitar hacia una 

comprensión situacional de su contexto y, en consecuencia, hacer las adaptaciones que 

mejor funcionen a las nuevas condiciones. No obstante, este concepto de comprensión 

situacional, generalmente es tomado como sinónimo de conciencia situacional, cuando 
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en el mejor de los casos, debería ser el paso siguiente. Casanovas (2016, p. 10) menciona 

al respecto de la comprensión situacional que “en ocasiones se confunde este concepto 

con el de conciencia situacional (situation awareness), que se limita a barajar elementos 

físicos del entorno para comprender nuestra situación relativa y no ser sorprendidos por 

ellos”, es decir, la conciencia situacional hace referencia a nuestras posibilidades de 

interpretar el contexto físico inmediato y tomar decisiones en función de ello.   Al 

vincularlo con el ámbito de la docencia, podría entenderse este término como la 

posibilidad del docente de analizar la distribución del salón de clase, el número de 

estudiantes y diferenciarlo por sexo y edad, el horario (matutino, vespertino, nocturno, 

sabatino) de la asignatura, su tipología (obligatoria, optativa o de libre configuración), el 

semestre en el que está ubicada, su modalidad (presencial, virtual, mixta), entre otros 

elementos que le permitan tomar decisiones con base es dichas circunstancias.  

De acuerdo con Cordón, Ramiro, García y Walliser (2014, p. 83) la conciencia 

situacional (SA, por sus siglas en inglés):  

es el proceso de creación y comprensión de un mapa o representación mental del 

entorno del sujeto, especialmente en sistemas complejos y con sobrecarga estimular, 

a través de la selección de la información recibida, su posterior elaboración y, 

finalmente, la toma de decisiones pertinentes.  

 

De acuerdo con Endsley (1996, citado en Cordón, Ramiro, García y Walliser, 2014) 

la SA, se desarrolla en tres niveles. El primero es la percepción de los elementos del 

entorno, vinculado directamente con la posibilidad física de percepción y el 

almacenamiento “bruto” de datos sin procesar. Es en el segundo nivel, en el que –si bien 

todavía no necesariamente hay una comprensión relevante para el desarrollo de una tarea- 

sí se produce una integración de los datos recopilados. Finalmente, el tercer estadio o 

nivel es la predicción de futuro, estatus en el cual se proyectan escenarios futuros del 

entorno, por supuesto, con base en la información recopilada e integrada en los niveles 1 

y 2.  Ahora bien, Endsley (2015) también señala que estas etapas se presentan en la SA, 

no son lineales sino ascendentes. Una persona que entiende una situación tiene mejor 

conciencia situacional que una que puede leer datos en una pantalla, pero no comprende 

lo que significan. De igual forma, una persona que puede proyectar un futuro plausible y 

los estados del sistema y del medio ambiente tiene mejor SA que una que no puede.  

La comprensión situacional “implica discriminar y sintetizar los elementos 

significativos de la práctica de cualquier situación en un dibujo coherente y unificado de 
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la situación concreta […] condicionada por los intereses prácticos en la realización de 

valores profesionales dentro de una situación” (Elliot, 1993, citado en Pérez, 1996, p. 

347). Es decir, no solo hay una toma de decisiones sino juicios de valor desprendidos de 

la situación y de los significados previos valorados en las decisiones tomadas.  

Al respecto, Pérez (1996) abunda que un docente experto es aquel que se apoya en el 

análisis de la situación concreta, pero más aún en los resultados que se generan de la 

interacción entre la comprensión y su actuación profesional, elementos que mutuamente 

se complementan y potencian.  No es cambiar el curso porque hay una pandemia, es 

preguntarse qué implicaciones tiene la pandemia en la sociedad, en la escuela, en la vida 

de los estudiantes, en la praxis docente y en última instancia, en los alcances y 

limitaciones actuales los cursos que cada docente imparte.  

1.2 Objetivo 

Describir las adecuaciones que el profesorado del área de pedagogía y educación ha 

realizado en sus propuestas e interacciones didácticas, a partir de la crisis por la pandemia 

COVID-2019 en una dependencia perteneciente a una universidad del sureste de México 

2. MÉTODO 

2.1  Diseño y participantes 

Este estudio es exploratorio, con enfoque mixto, que recaba tanto datos de un diseño 

tipo encuesta como el análisis de contenido de respuestas abiertas. La importancia de 

utilizar un enfoque mixto es que permite asegurar la comprensión de un fenómeno 

determinado desde diferentes ángulos, práctica que se ha vuelto común en campos de 

diversas disciplinas como las ciencias de la salud (enfermería), así como en las ciencias 

sociales, humanidades (o ciencias del comportamiento) y económico-administrativas 

(Tashakkori y Teddlie, 2003). Asimismo, se cataloga como de corte transversal 

(Hernández, Fernández y Baptista, 1991).  

La colecta de datos se realizó justamente en medio de la crisis sanitaria a partir de un 

instrumento en línea. La población estuvo constituida por el profesorado de dicha facultad 

que impartiera clases en la Licenciatura en Educación (Unidad Mérida) en el semestre 

enero-mayo.  

Bajo esos criterios, se envió al profesorado una encuesta constituida por 19 preguntas 

que van desde los datos de identificación del curso y del profesorado (ítems del 1 al 7). 

Posteriormente, de los ítems 8 al 12, preguntas en escala Likert para conocer si habían 

implementado algún tipo de estrategia debido a la situación de emergencia sanitaria; 

finalmente del ítem 13 (excepto el 15) al 19, preguntas abiertas relacionadas con detalles 
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más específicos de las adecuaciones, retos y sugerencias que el profesorado pudiera hacer, 

en torno a la eventualidad.  A continuación, se presentan los principales resultados.  

3. RESULTADOS 

Actualmente se imparten 61 cursos en el programa educativo (Unidad Mérida), entre 

asignaturas obligatorias, electivas o de libre configuración. Cabe señalar que, dadas las 

características de flexibilidad del plan de estudios, para el caso de las asignaturas 

obligatorias, estas son impartidas por dos profesores, cada uno en distintos horarios, de 

tal forma que el estudiantado pueda seleccionar el profesor-horario que mejor se adapte 

a las necesidades de su trayecto formativo.  En ese sentido, de los 61 cursos en total, se 

tuvo una participación del 93.84% del profesorado.   

Después de los ítems relacionados con los datos demográficos, en el ítem 8, se le 

preguntaba al profesorado al respecto del avance en sus cursos, los resultados se muestran 

en la siguiente figura. 

Figura 1.  

Porcentaje de cursos con actividad virtual (LE Mérida) 

 Nota: elaboración propia. 

Como puede observarse en la figura anterior, es mínima la proporción de profesores 

que, al momento de la encuesta, no habían tenido algún tipo de contacto o acercamiento 

a través de los medios tecnológicos a su alcance.  Posteriormente, en otro de los 

cuestionamientos se indagó acerca de qué tanto consideraban se había avanzado durante 

este período en cubrir los contenidos y desarrollo de las competencias esperadas del curso. 

 Figura 2.  
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 Porcentaje de avance de cursos  

 Nota: elaboración propia  

 Básicamente la mitad de los cursos presentó un avance entre el 51 y el 75%, 

seguido por un avance sustancial al menos del 76% en adelante y aunque ninguno 

manifestó haber concluido su curso, tampoco la evidencia recolectada indica grados 

mínimos de avance (entre 0-25%). Esto hace eco con la figura anterior, en términos de 

que el profesorado había continuado –en sus posibilidades- con sus cursos, tratando de 

respetar la variedad y demandas propias de cada asignatura.  

Posteriormente, se les cuestionó en relación con la herramienta tecnológica más 

empleada para mantener el vínculo con los estudiantes; los resultados se presentan a 

continuación:  

 Figura 3. 

  Plataformas o medios virtuales empleados 

 Nota: elaboración propia.  

Como puede apreciarse, fue posible seleccionar más de un medio o plataforma, y 

también sugerir alguna que no estuviera en el listado de opciones.  
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 Ahora bien, así como el profesor fue requerido de usar estrategias tecnológicas, 

también fue cuestionado en torno a qué tan favorable consideraba la respuesta del 

estudiantado a trabajar en ambientes no convencionales.  

 Figura 4.  

 Respuesta del estudiantado 

Nota: elaboración propia. 

 En una escala Likert siendo 1: respuesta nula a 5: respuesta excelente, el promedio 

considerado por el profesorado fue de x= 4,01 y la Mediana de 4, por lo que hay consenso 

en los datos percibiendo una respuesta muy buena de parte del alumnado.  

 Hasta esta sección descriptiva, únicamente podríamos inferir que el profesorado 

tiene una conciencia situacional de lo que está ocurriendo, la cual, como hemos 

mencionado hace posible al participante mapear el fenómeno que está viviendo y tomar 

decisiones con base en ello. Por tanto, la pregunta en cuestión es, toda vez que existe una 

conciencia situacional ¿le es posible al profesorado hacer cambios de fondo para el cierre 

de sus cursos? Es decir, qué distingue el tránsito de la conciencia a la comprensión 

situacional y cómo es evidenciado. Para ello, se procedió al análisis cualitativo de las 

respuestas abiertas a través de la técnica de lápiz y papel.  

Para efectos de lo anterior, se le preguntó al profesorado cuáles eran las dificultades 

a las que se habían enfrentado para la implementación de clases a distancia. 

Anticipadamente, éstas se habían dividido en dos segmentos: (1) aquellas de tipo técnico 

tales como el equipamiento, la conectividad y el tipo o naturaleza del curso; y (2) aquellas 

relativas a lo humano, como las características personales, los valores, etc.  

De acuerdo con la información obtenida y analizada, se dio cuenta que, entre las 

dificultades de tipo técnico fueron encontradas las siguientes: (1) baja calidad del servicio 

de internet contratado, tanto por docentes como estudiantes; (2) la eficiencia del servicio 

de energía, (3) no contar con acceso a los servicios de internet (alumnado y profesorado), 

(4) Falta de equipamiento (alumnado y profesorado), (5) falta de capacitación docente 
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para impartir clases en modalidad virtual, (6) desconocimiento del uso de aplicaciones 

para tomar las clases a distancia o no contar con los programas necesarios para las clases, 

(7) falta de apoyo del personal experto en tecnologías, (8) el tiempo que se invierte en la 

planeación del trabajo a distancia, (9) naturaleza del curso (predominantemente teórico o 

predominantemente práctico). 

En el mismo sentido, las dificultades de tipo humano encontradas se citan a 

continuación: (1) la responsabilidad del estudiantado al no buscar formar de ponerse en 

contacto con los docentes o con los miembros del equipo, (2) la responsabilidad del 

profesorado para darle seguimiento a los estudiantes que se encontraban desarrollando 

tesis, (3) la resiliencia o falta de la misma con la que el estudiantado se enfrenta la 

pandemia, (4) falta de motivación del estudiante para el trabajo a distancia. 

Por otro lado, destacó -por ser mencionada por varios docentes- las condiciones 

socioeconómicas familiares del alumnado, que no le permitían pagar por un servicio de 

internet, a diferencia de no disponer del servicio porque en el lugar donde se vive no 

cuentan con la infraestructura que permite la conectividad (no labora en el área, ninguna 

empresa proveedora de servicios). Por esta razón, se le consideró una categoría emergente 

y no se incluyó en las previas. Finalmente, respecto del mismo cuestionamiento, también 

varios docentes comentaron que no se habían encontrado con dificultades de ningún tipo 

al momento de la encuesta. 

En cuanto a la forma en que los y las docentes habían encontrado para superar las 

dificultades anteriores, las respuestas fueron categorizadas en: (1) adaptaciones 

curriculares, (2) aprendizaje, (3) inversión de recursos personales, de tiempo, materiales 

y financieros, y (4) canales de comunicación. 

Respecto de las adaptaciones curriculares para superar las dificultades, se encontró 

que el profesorado había: (1) ampliado los plazos de entrega; (2) modificado de las 

actividades de aprendizaje; (3) reestructurado la evaluación del proceso y del producto, 

(4) ofrecido alternativas para suplir la falta de práctica en escenarios reales y (5) 

elaborando materiales para descarga offline,  

En cuanto al aprendizaje, las respuestas mostraban que este pudo ser de dos tipos: el 

autónomo y a través de terceros.  Por otra parte, destaca la preocupación de utilizar 

diversos medios para comunicarse con el alumnado, que como ya se ha mencionado, 

enfrentaban diversas situaciones de conectividad.  

En congruencia con la pregunta anterior, aquellos(as) docentes que indicaron no 

haber enfrentado dificultad alguna ante la impartición de clases en el contexto pandémico, 
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también respondieron que no habían tenido necesidad de hacer cambios de ningún tipo, 

al menos, hasta el momento de la encuesta. 

Asimismo, se cuestionó al profesorado acerca de las adaptaciones que llevó a cabo 

para la docencia a distancia, y tal como los expertos señalan, esta puede ser referidas a 

(1) contenidos y sus desagregados, (2) estrategias de enseñanza-aprendizaje, (3) 

estrategias de evaluación, (4) medios y recursos didácticos. Lo anterior con el fin de 

conocer más a fondo los diferentes ajustes empleados a conveniencia o no, por el 

profesorado. 

Así, en cuanto a lo referente a adaptaciones de contenido y sus desagregados, se 

encontró que el profesorado: (1) revisó contenidos más enfocado a lo teórico; (2) redujo 

el contenido revisado en algunas unidades, enfocándolo a lo más relevante y (3) 

reorganizó contenidos 

Como era esperado, entre las adaptaciones con mayor mención estuvieron aquellas 

relativas a las estrategias de enseñanza – aprendizaje, tales como: (1) utilizar REAS, (2) 

buscar alternativas para no depender de los escenarios reales, tales como videos, 

entrevistas, materiales documentales, (3) utilizar las asesorías como apoyo para el trabajo 

en grupos colaborativos, (4) apoyarse en cursos on line gratuitos que los estudiantes 

puedan tomar como alternativa a la práctica o para completar sus conocimientos, (5) 

escanear los materiales de lectura, (6) hacer vídeos explicando el tema y subirlos a 

YouTube, (7) aumentar la cantidad de lecturas (estudio independiente), (8) disminuir el 

porcentaje de actividades en grupo para dar lugar al aprendizaje individual, (9) desglosar 

las actividades de aprendizaje lo mejor posible para que sean entendibles sin la presencia 

inmediata del profesor. 

En cuanto a las adaptaciones de las estrategias de evaluación, se encontraron las 

siguientes: (1) ajustes en la rúbrica de calificación, rediseño de instrumentos, (2) eliminar 

productos tangibles, (3) utilizar aplicaciones para evaluar como el Active Presenter, 

Google Hangouts, WhatsApp o Forms, (4) utilizar el Google Drive para evaluar los 

avances, pero la versión final se sube en la plataforma institucional, (5) disminuir el 

número de prácticas evaluables, (6) cambiar las características del trabajo final. 

Por otro lado, y ante la preocupación por parte de las autoridades universitarias de 

enfrentar un notable índice de reprobación ante escenarios desiguales que no le 

permitieran a un porcentaje de estudiantes responder exitosamente a los requerimientos 

académicos derivados de sus asignaturas, se buscó conocer con mayor detalle aquellas 

adaptaciones referidas a la evaluación. 
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Finalmente, también fue importante conocer qué es lo que el profesorado, dada su 

experiencia, el conocimiento de su disciplina y su relación con el alumnado, proponía 

llevar a cabo para concluir el período escolar. Las respuestas obtenidas se categorizaron 

en: (1) educación a distancia, (2) conciencia social, y (3) adaptaciones. En ese sentido, 

mención especial merecen las respuestas obtenidas que permitieron dar cuenta del alto 

nivel de comprensión por parte del profesorado de las diferentes condiciones vividas por 

cada estudiante, tal como reflejan las siguientes propuestas: (1) ser consciente de las 

condiciones desiguales del alumnado en relación con la tecnología (conectividad y 

equipamiento), (2) concluir con lo que se haya visto hasta el momento de cierre de 

período, (3) mantener la cercanía con los estudiantes, (4) permitir la presencialidad a 

quienes no tienen las mismas condiciones de conectividad y equipamiento, (5) contar con 

mayor apoyo por parte de los asesores para que los y las estudiantes concluyan las tesis, 

(6) flexibilizar lo que se espera en cada caso (cada estudiante), (7) permitir al estudiante 

concentrarse en las experiencias familiares que le acontecen durante la pandemia y 

considerar que los contenidos pueden verse en el otro semestre. 

4. DISCUSIÓN  

De acuerdo con lo presentado en la sección teórica de este artículo, la diferencia entre 

conciencia y comprensión situacional, entre otros elementos, descansa en el hecho de 

entender a profundidad el fenómeno y tomar decisiones con base en las consecuencias 

positivas y negativas. La premisa que se discute en el presente texto es si –ante la 

emergencia sanitaria- el profesorado debe realizar cambios en su práctica docente, lo cual 

si bien es evidente, cabe preguntar si dichos cambios obedecen a una mera conciencia 

situacional o alcanzan niveles de comprensión situacional, así como si las diferencias 

entre docentes con menos años de experiencia que otros más consolidados, representa 

también adaptaciones más profundas en la implementación de sus cursos. Esto en 

concordancia con lo que afirman Metzdorff y Safranchik (2017) quienes apuntan que  

el saber práctico de los docentes, como construcción personal y situada en un 

contexto específico, pone de manifiesto los límites de las teorías didácticas y la 

especificidad de la práctica docente como ámbito de construcción de la identidad 

profesional y del saber pedagógico (p. 205).  

Es decir, la comprensión situacional pone a prueba, en el docente experto, más allá 

de lo que usualmente él ya domina de su asignatura en términos de contenidos, estrategias, 

formas de evaluar, etc., parte de su propia identidad, la refleja, la confronta, la transforma. 
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De alguna manera, implica situarse en el rol de un estudiantado cuyas características 

generacionales muy posiblemente presenten brechas importantes en comparación con lo 

que él o ella como profesor vivieron en su formación universitaria tanto en términos de 

formas de interacción con sus pares y docentes, así como también de nivel 

socioeconómico, lugar de origen y residencia, entre otros elementos.  

En ese sentido, como pudo apreciarse en las respuestas, el profesorado no solo es 

capaz de evaluar la situación y proponer adaptaciones de forma. En otras palabras, no 

solo les fue posible trasladar la sincronicidad a otras plataformas como Classroom, Zoom, 

Microsoft Teams, Google Hangouts y Meet, sino que también adecuar las estrategias, 

descargar o elaborar nuevos materiales de enseñanza y emplear recursos educativos 

abiertos. 

Ciertamente, no fue así para todos, algunos profesores se encontraron con 

dificultades técnicas que, de alguna manera, los confrontaron con las formas en las que 

acostumbraban a impartir sus clases; algunos señalaron que definitivamente era la 

primera vez que vivían un proceso similar; no obstante, lo que hay que destacar es la 

flexibilidad de entender que no se trataba de tener sesiones de videoconferencia sino de 

ampliar el abanico de posibilidades tanto para ellos como para sus estudiantes.  

Por lo anterior, es importante destacar que ya algunos profesores veían en esta 

consciencia situacional que esto no sería así, ni para ellos ni para sus estudiantes por lo 

que algunos optaron por incorporarse a programas de capacitación ya sea los ofrecidos 

por la propia universidad o por cuenta propia, que les permitieran enfrentar 

satisfactoriamente el reto venidero.  

Ahora bien, esto no solo impacta en las decisiones mediatas sino en la formación 

misma de los estudiantes para profesor, pues de lo que directamente observan de cómo 

sus docentes superan los retos emergentes  ya que aun cuando no conozcan de lleno el 

trasfondo que implican las adecuaciones, es decir, no posean comprensión situacional, si 

pueden percibir la conciencia situacional de su profesorado manifiesta en sus acciones 

directas para la adecuación de la práctica docente.  

De tal forma que, desde este momento, el estudiantado concibe cómo sus profesores 

lograron superar la situación que eventualmente también podrá ser insumo de su propia 

comprensión situacional. Ahora bien, cabe preguntarse si estas adecuaciones realizadas 

por el profesorado de forma directa o indirecta ¿enseñan comprensión situacional a los 

estudiantes? ¿es posible enseñar la comprensión situacional? Si tomamos como paralelo 



ANÁLISIS SOBRE METODOLOGÍAS ACTIVAS Y TIC PARA LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 

363 

 

ISBN: 978-84-1122-033-0 

el desarrollo de otras destrezas como la autorregulación y particularmente el pensamiento 

crítico, esto sí es posible. De acuerdo con Tamayo, Zona y Loaiza (2015, p. 114)  

Lograr avanzar en la formación de pensamiento crítico en los estudiantes 

necesariamente se articula con las prácticas pedagógicas y la perspectiva didáctica 

desde las cuales pensamos y hacemos la enseñanza. En otras palabras, es a 

partir del actuar del maestro en su contexto de aula como se puede incidir en el 

desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes. 

De tal forma que es doblemente importante lo que el profesorado está enseñando hoy 

por hoy y pese a los retos, tendrá repercusiones positivas en la formación personal y 

profesional del estudiantado pues está modelando con sus conductas una habilidad que, 

de otra forma, quizás la hubiera llevado años de práctica al estudiante para profesor. 

Ahora bien, sería interesante indagar si el profesor ha asumido en su totalidad y hace 

explícitos cómo estos cambios impactan más allá del contenido de la asignatura en sus 

alumnos; pues la intención además es trascender de una formación de profesores bajo un 

paradigma más tecnocrático hacia uno más de corte reflexivo. 

Es decir, todo lo que sus profesores le dicen y le enseñan al estudiante en formación 

cobra sentido cuando éste ve cómo ellos mismos resuelven problemas, muestran empatía, 

adaptan su práctica, se actualizan o al menos, hacen todos los intentos posibles por 

responder satisfactoriamente a la situación.  En ese sentido, de toda esta experiencia 

retadora tan compleja de la pandemia, más allá de las implicaciones tecnológicas, es 

preciso reconocer que -en positivo-, de forma inesperada se ha generado una alternancia 

entre el análisis en aula y la formación real directa, de tal manera que se ha permitido 

valorar (y revalorar) la toma de conciencia del profesor en formación (Carbonneau y 

Hetú, 2010).  

Finalmente, entre los retos que enfrenta el profesorado encuestado es ceder 

gradualmente el control de algunos elementos de la clase como la secuenciación de 

contenidos, los criterios de evaluación establecidos en el programa, la participación activa 

y constante del alumnado, puesto que la formación de muchos de ellos, es justamente para 

estructurar cada momento del proceso de enseñanza-aprendizaje y hacerlos realidad en el 

aula, lo cual también conlleva a repensar la idea de la sincronicidad como un simple 

sustituto de la sesión presencial, es decir, moverse a esquemas auténticamente de 

educación virtual.  

Entre sus grandes fortalezas, destacan un entendimiento de la pandemia como una 

situación atípica que no solo enfrentan los estudiantes sino también sus familias y les 
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afecta en lo académico, lo personal, lo económico y lo social. Puede concluirse que sí hay 

tanto consciencia como comprensión situacional al respecto de lo que actualmente ha 

implicado para todas y todos, la contingencia sanitaria, así como de la reconfiguración 

inmediata que traerá consigo al respecto de qué significa enseñar, aprender y, en general, 

educar.  

5. CONCLUSIONES 

Por último, algunas de las líneas de investigación futuras que de la presente propuesta 

derivan en qué tan explícita ha sido esta comprensión situacional del profesorado. 

Asimismo, sería preciso indagar la voz del estudiante en función de cómo ha percibido 

las adecuaciones realizadas por el profesorado, que nuevos retos y oportunidades dichas 

adecuaciones han traído consigo y cómo el estudiante para profesor también ha cobrado 

tanto conciencia como comprensión situacional de la docencia en tiempos de emergencia 

sanitaria.  

De igual importancia resulta analizar tanto la conciencia como la comprensión 

situacional de los equipos directivos que han afrontado la pandemia. Finalmente, en la 

medida en la que se consolide la formación del profesorado, esto impactará en una mejor 

educación para las generaciones futuras y en consecuencia, una mejor sociedad.  
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CAPÍTULO 36. 

POTENCIALIDADES EN LAS PRÁCTICAS PROFESIONALES DE LOS 

FUTUROS DOCENTES DE LOS DIFERENTES ENTORNOS DE 

APRENDIZAJE  

Marcela Hernández González 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

Con la llegada de la pandemia provocada por el COVID-19, las escuelas y sus aulas 

se quedaron desiertas. No hubo más contacto físico entre estudiantes, ni interacción 

presencial con los docentes. Hubo necesidad de buscar nuevas alternativas para continuar 

con los procesos educativos. Esta coyuntura permitió que las tecnologías -que ya estaban 

presentes – cobraran un especial protagonismo en este ámbito 

Una posibilidad fue la construcción de los Entornos Virtuales de Aprendizaje por 

parte de los profesores de secundaria, y de manera específica, por parte de los normalistas, 

quienes cambiaron sus libretas y pizarrones por herramientas virtuales que les permitieran 

acercarse a sus estudiantes y al conocimiento. 

Sin embargo, este drástico cambio en el contexto educativo, la incertidumbre sobre 

una posible fecha de regreso a las aulas, la nula educación presencial -en México durante 

más de un ciclo escolar- y la interacción a través de las tecnologías también trajo consigo 

que los docentes se replantearan su quehacer, su identidad, lo que ahora estaban 

desempeñando con sus alumnos. 

A este respecto Vera Lacárcel (2010) nos recuerda la incidencia de los cambios del 

contexto en la identidad de los sujetos: “las circunstancias que rodean al docente hace que 

conforme cambia la visión que tiene de él mismo, ajuste identidad y conocimiento” (pág. 

424). Esta nueva realidad implica reestructurar las creencias sobre lo que se es, dejando 

atrás certezas y emprendiendo nuevas definiciones de sí mismo. 

De esta forma, muchos docentes comenzaron un proceso de cuestionamiento y 

revisión de su identidad. De preguntarse sobre las nuevas competencias que se requerían 

en estos momentos nuevos. De buscar clarificar su rol actual y lo que implicaba su labor. 

Esta reconstrucción de su identidad iba de la mano de las tecnologías y del aprendizaje. 

¿Por qué de las tecnologías? Porque ahora eran la herramienta indispensable para su labor 

educativa. Y del aprendizaje porque requería que adquiriera nuevas habilidades para 

favorecer los conocimientos en sus estudiantes. Y es en los entornos virtuales de 
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aprendizaje (PLE) donde se conjugan ambos aspectos: tecnología y aprendizaje. Y 

también a través del cual se puede hacer un acercamiento a la identidad del docente que 

lo construye. 

De esta forma la presente ponencia busca acercarse a la construcción de los perfiles 

docentes que los normalistas -estudiantes de una licenciatura en educación- visualizan 

como parte de la conformación de su identidad, en un contexto alejado de la educación 

presencial, donde se privilegia el uso de herramientas tecnológicas -y en este caso 

concreto, a través de su PLE para realizar su labor docente- 

 

1.1. Revisión de la literatura 

Los docentes en formación inician un proceso de construcción de su identidad 

profesional que se continuará a lo largo de su labor educativa. Vivirán periodos donde la 

identidad evidenciará su carácter cambiante, y otros momentos más donde se reconocerá 

cierta estabilidad en el tiempo. Sin embargo, es en el proceso de formación donde se va 

gestando la construcción de creencias sobre lo que es la docencia y sobre sí mismos 

 A este respecto, Alcalá del Olmo (2019) plantea que es en la formación inicial donde 

“se va conformando la identidad, donde se construye todo un conjunto de saberes, un 

saber hacer o proceder y la interiorización de dichos saberes en un saber ser” (pág. 29). 

Aunado a este periodo específico de la formación docente se encuentra el momento 

actual de incertidumbre y cambio a nivel planetario, que trajo consigo también una 

modificación en las prácticas educativas. Lo cual a su vez también incide en el proceso 

de construcción de identidad de los futuros profesores. Como lo señala Esteve (citado por 

Domingo y Barrero, 2012): 

A todos nos resulta difícil aceptar y entender el cambio social, sobre todo cuando 

nos obliga a cambiar nuestros sistemas de equilibrio y nuestras formas de entender 

una realidad a la que nos habíamos acomodado, y nos obliga a modificar 

profundamente nuestras formas de vida. (pág. 90) 

Como se señaló anteriormente, un cambio importante en la práctica docente se 

relaciona con el uso de las tecnologías en este momento, con la educación virtual. Y un 

elemento que se integra en este panorama son los Entornos Virtuales de Aprendizaje. 

 

A este respecto, - y profundizando un poco en ello-, una primera definición del PLE 

la elabora Jordi Adell, conceptualizándolo como: 
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Un enfoque del aprendizaje. No es una aplicación ni plataforma. Es un 

enfoque de aprendizaje, una manera de entender cómo se aprende. Es aprendizaje 

informal, en el cual no hay exámenes, ni programas. Donde uno escoge sus 

propios objetivos como aprendiz. Se escoge el maestro y las herramientas y los 

contenidos que se quieren trabajar y aprender… Es la posibilidad que nos da 

internet de utilizar un conjunto de herramientas gratuitas, recursos y fuentes de 

información y contactos con personas para aprender y desarrollarnos 

profesionalmente. (Sierra Orrantia, 2012) 

El PLE está compuesto por 3 partes: herramientas, recursos y el Personal Learning 

Network (la red de personas con las que mantenemos contacto). También Adell señala 

que del PLE se espera que no sólo la persona sea consumidor, sino que también se 

convierta en un productor, donde estén las construcciones que ha dejado la persona, las 

herramientas que ha usado y los textos o productos que son parte de su iniciativa 

A este respecto, Dabbagh & Kitsantas (2011) conceptualizan el PLE como aquellas 

herramientas que posibilitan a los aprendices a crear, organizar y compartir contenidos. 

De esta manera pueden agregar y compartir recursos, participar en la generación colectiva 

del conocimiento y administrar su propio significado. Estos mismos autores señalan que 

los PLE requieren el desarrollo y aplicación de habilidades autorreguladas de aprendizaje 

debido a que éstos inician su construcción con objetivos personales, manejo de 

información y construcción individual del conocimiento y van progresando hacia 

conocimiento socialmente mediado y aprendizaje en red. Estas competencias de 

autorregulación se hacen necesarias para que el estudiante pueda reconocer sus objetivos, 

plantear la forma de llegar a ellos y motivarse para persistir en el esfuerzo. 

Construir y administrar un PLE de una manera efectiva ha de percibirse como una 

nueva forma de alfabetización digital que propicie toda una vida digital de aprendizaje 

(Yen, Tu, Sujo-Montes, Harati, & Rodas, 2019). El aprendizaje que se puede favorecer 

es en ambientes formales, no formales e informales y el manejo de cada PLE puede ser 

predictivo de cada uno de estos tipos de aprendizaje respectivamente. De esta forma, el 

PLE deja de ser solamente una plataforma técnica para convertirse en un espacio 

conceptual, en un proceso pedagógico y en una red social que permite y apoya a los 

sujetos a lograr sus objetivos de aprendizaje a lo largo de la vida 

También es importante señalar que los PLE están siendo considerados como un 

aprendizaje y una herramienta necesaria de favorecer en los futuros docentes en México. 

De esta forma se explicita en el Plan 2018, concretamente en la línea de 
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“Acompañamiento Docente” (que da cuenta de las prácticas intensivas y profesionales de 

los normalistas). En el curso denominado “Innovación para la Docencia” (del quinto 

semestre en todas las especialidades de la Licenciatura en Educación Secundaria) se 

encuentra como una de las actividades la construcción de un PLE, donde el futuro docente 

integre contenidos, herramientas, recursos y actividades que sean de utilidad para sus 

planeaciones y para realizar prácticas innovadoras con los adolescentes de secundaria. 

(SEP, 2020)- 

Por otra parte es posible preguntarse, ¿Cuál es la relación de los PLE con la identidad 

de los docentes?. Una primera explicación es que los PLE son la expresión de los sujetos, 

pues son “entornos completamente personalizables” (Castañeda & Adell, 2011) en el que 

se puede organizar el propio aprendizaje profesional de la forma más eficiente y que 

satisfaga las necesidades personales. Se ha encontrado que entre los factores que inciden 

en el uso de los PLE se incluyen cuestiones demográficas como la edad, género, 

educación y experiencia. También hay otros factores humanos como la motivación, el 

incentivo, el apoyo (organizacional, de redes sociales o de la comunidad), la percepción 

de la utilidad del PLE, la facilidad de uso, las actitudes al respecto así como los 

conocimientos y habilidades que se cuentan y que son necesarias para su construcción y 

manejo (Fournier & Kop, 2010) 

Una segunda explicación es que el aprendizaje -esencia del PLE- transforma al 

sujeto, lo dota de nuevas capacidades y le proporciona una visión diferente de sí. Tal 

como señalan Valdés, Coll y Falsafi (2016) : “las experiencias de aprendizaje nos 

transforman y como las personas conectamos y reconstruimos significados sobre el 

aprendizaje y sobre nosotros mismos como aprendices” (182)  

2.   MÉTODO 

El presente estudio se enmarca dentro de una metodología cualitativa, la cual se 

distingue, -entre otros aspectos- por “examinar la forma en la que los individuos perciben 

y experimentan los fenómenos que los rodean, profundizando en sus puntos de vista, 

interpretaciones y significados” (Hernández, Fernández, & Baptista, 1998, pág. 358) 

Se plantea la realización de un estudio de caso. Stake (1999) recuperando una 

concepción de Louis Smith, concebía el caso como “un sistema acotado” (pág. 16) y él 

mismo lo concebía como “un sistema integrado” (pág. 16). En la presente investigación 

los casos fueron constituidos por cada uno de los estudiantes normalistas integrantes de 

un subgrupo de la especialidad en Formación Cívica y Ética del cuarto grado de la 
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Licenciatura en Educación Secundaria. Estos jóvenes realizaron sus prácticas intensivas, 

el servicio social y también el documento para la obtención del grado.  

Es en este contexto en el que se invitó a que hicieran explícito su PLE como parte de 

las posibilidades que tienen para: 

● Tener mayores herramientas para sus planeaciones y prácticas docentes en las 

escuelas secundarias a través de la educación virtual 

● Favorecer la consulta de recursos, bancos de datos, repositorios, etc. que les apoye 

en la construcción del documento recepcional 

● Organizar su espacio de aprendizaje virtual, de forma que les permita seguir 

aprendiendo en todo momento 

El uso del PLE -y las diversas herramientas tecnológicas- se realizó a lo largo del 

ciclo escolar 2020-2021. Y al final del mismo se les solicitó que realizaran narrativas 

sobre el uso de las tecnologías y su incidencia en su identidad como maestros en sus tesis. 

El análisis de estos escritos se realizó con el programa ATLAS.ti 8. Y los resultados son 

los que se muestran a continuación: 

 

3.   RESULTADOS 

Efectivamente, durante este ciclo escolar se pudo reconocer un proceso de revisión, 

análisis y reconstrucción de los estudiantes normalistas sobre su identidad profesional. 

Los factores que incidieron en este proceso fueron, -de forma destacada- el alejamiento 

de las aulas físicas y el consiguiente uso de las tecnologías (a través de su PLE); los 

procesos de aprendizaje realizados en las prácticas intensivas; y el hecho de estar 

cursando el último año de su formación inicial. 

Surgieron reflexiones tales como: 

Con la virtualización de la educación mucho se cuestionó el sentido que tenía el 

seguir manteniendo a un profesor en el aula. Parece ser una pregunta legítima: ¿para 

qué seguir requiriendo de los servicios de un profesor si en internet es posible 

encontrar todo tipo de recursos, cursos, diplomados, especializaciones y exámenes 

que permiten aprender y evaluar casi sobre cualquier tema, muchas veces incluso de 

manera gratuita? (docente número 6) 

Con el análisis de las narrativas emergieron dos categorías centrales que dan cuenta 

de la construcción de los perfiles de identidad que estos jóvenes normalistas visualizaban: 

el “docente aprendiz” y el “docente humano”  
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A continuación se presenta la red de primer perfil construido por los docentes: 

 

Figura 1 

El docente aprendiz.  

 

Nota. Red construida a través de ATLAS.ti 8 

 

Este primer perfil del docente lo definieron como “aprendiz” porque buscaba 

construir conocimientos de la nueva situación que vivía, tomándola como un reto a 

superar. Así lo expresó una de las normalistas: “Aprendiz de nuevas estrategias, técnicas, 

enfoques y destrezas… Un cuestionador e investigador” (docente número 3). En éste, las 

tecnologías se constituían en medios para lograr los fines educativos. Sin embargo, 

exigían constante preparación y actualización al respecto.  

El segundo perfil construido sobre el docente fue el del “docente humano”: 

 

Figura 2 

El docente humano: 
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.  

 

Nota. Red construida a través de ATLAS.ti 8 

Este segundo perfil docente -con el que también hubo identificaciones- reivindica el 

papel del docente, señalando que no puede ser suplido por la tecnología, por las 

características inherentemente humanas que tiene, como es el interesarse en conocer las 

diferencias individuales de los alumnos y su contexto. También entender las diversas 

dimensiones que los integran. Sin embargo, este perfil de docente no es enemigo de la 

tecnología. Tal como lo señala una narrativa: 

Pero de ninguna manera puede pensar en considerar a la tecnología como su 

enemigo principal y a las redes sociales, aplicaciones y plataformas de uso común 

entre sus estudiantes como los bastiones de la ignorancia, la inmoralidad y la ausencia 

completa de educación. Todas estas limitantes al ejercicio docente se resuelven con 

la consideración de una sola cuestión: el profesor debe ser un docente humano. 

(docente número 6) 

 

Este uso de la tecnología lo demostró a través de su PLE; el cual se comparte 

a continuación: 

Figura 3 
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PLE construido durante las prácticas intensivas en la escuela secundaria 

 

Sin embargo, la característica esencial del “docente humano” es la búsqueda de la 

integralidad. Tal como lo señala la siguiente narrativa: 

Por ello se requiere un docente humano, porque solamente alguien que ponga en 

marcha sus capacidades cognitivas, emocionales, físicas y sociales, puede contribuir 

a que los individuos puestos bajo su guía también aprendan, reflexionen, critiquen y 

propongan; que sientan, se expresen, se regulen y se conozcan; que se muevan, se 

ejerciten y se cuiden; que compartan, interactúen, y que busquen la paz. Ser humano 

es buscar la integralidad. (docente número 6) 

4.   DISCUSIÓN 

La última etapa de la formación inicial de este grupo de normalistas estuvo 

acompañada por una crisis en el ámbito de la salud que impactó todas las dimensiones 

humanas en el mundo entero. Esto provocó el cambiar las certezas que se tenía sobre la 

práctica docente por una serie de incertidumbres, por el cuestionamiento sobre el propio 

papel como profesional de la educación y por el rol que se tenía que ejercer a partir de 

ese momento. En algunos casos se llegó a tener una relación ambivalente con las 

tecnologías, pues se consideraban una herramienta y un aliado en la labor educativa. Pero 

también se podrían considerar una amenaza al pensar en que eran una posibilidad de 

suplantación del maestro. También implicaron el reto para hacer un uso eficiente de las 

mismas, para adquirir habilidades que no se habían desarrollado en la formación previa, 

para hacer frente al reto que se tenía enfrente. 

La identidad de estos normalistas entró en un proceso de revisión y reconstrucción. 

Y en ello incidieron las competencias logradas durante este periodo de cambio. Así, se 

buscaron dar respuesta a las situaciones educativas inéditas existentes incidiendo esto en 
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su proceso identitario. Tal como señalan Domingo y Barrero (2012): “Para la 

reconstrucción de la identidad del profesorado es importante ir conquistando y 

construyendo la competencia docente, la capacidad para encontrar sus autosoluciones 

movilizando diversos recursos cognitivos, en orden de actuar con pertinencia y eficacia” 

(págs. 102-103). En este caso fue a través del PLE y de las tecnologías que los sujetos 

buscaron construir las soluciones que el momento requería. Al parecer siguieron las ideas 

de Edgar Morín (2008) en estas “autosoluciones” cuando señala “es necesario a menudo 

abandonar las soluciones que solucionaban las viejas crisis y elaborar soluciones 

novedosas” (pág. 117) 

5.   CONCLUSIONES 

Los estudiantes normalistas estudiados estuvieron -durante el ciclo escolar anterior- 

concluyendo su proceso de formación inicial a la par que también reconstruían su 

identidad docente. Sus cuestionamientos versaban sobre ¿quién soy?, ¿qué hago ahora? 

¿cómo desarrollo mi práctica educativa?, ¿cuáles son las nuevas habilidades que debo 

desarrollar? ¿qué perfil docente se requiere en la actualidad? Todo ello estuvo 

acompañado de un proceso de educación a distancia con los adolescentes de secundaria, 

mediado por las tecnologías y en específico por su entorno virtual de aprendizaje. A lo 

largo de este año escolar fueron testigos de cómo las experiencias de aprendizaje los 

transformaron, reconstruyendo el significado sobre ellos mismos como futuros docentes. 

Reconocieron el carácter cambiante de su identidad, a la vez que comprendieron que las 

tecnologías serán -a partir de ahora- compañeros constantes en su labor educativa. Ahora 

queda abierto el camino para seguir en el proceso de la construcción del educador que 

desean ser, de enfrentarse a los conflictos cotidianos que esta profesión conlleva, a la 

revisión sistemática de su labor con sus estudiantes. 

Los dos perfiles que fueron visualizando -el docente aprendiz y el docente humano- 

recuperan características que consideran necesarias en su identidad docente. Y que 

pueden seguir siendo motivo de un análisis personal al respecto a través de su práctica 

docente cotidiana. 
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CAPÍTULO 37. 

FACTORES QUE DEFINEN LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE  

Rocío Quijano-López, Miguel Pérez-Ferra y Gerardo Amador Fuentes Jódar 

 

1.   INTRODUCCIÓN 

En el momento actual la sociedad está experimentando transformaciones que afectan 

de forma clara y profunda a la educación. La construcción de la identidad professional 

docente necesita del sentido ético de la educación, es decir, el núcleo de la acción 

educativa no está en la relación profesorado-técnico-experto que enseña al alumnado, si 

no en percibir la realidad educativa como algo cuya razón de ser es el alumnado. De ahí 

que el desarrollo de la identidad profesional docente de cada profesor, en este caso, en 

formación, noveles o con cierta consolidación y experiencia en el ejercicio de la docencia 

descubran que la acción docente es una acción controlada, aunque ello pueda conducir a 

un fracaso anunciado. 

Se supone, por consiguiente, que la identidad profesional se ha de desarrollar en la 

consideración de los contextos en los que trabaja el docente, reflexionando, como afirma 

Ortega-Ruiz (2004) que la orientación que se ha de dar es la de “un encuentro del que 

saber con el que no saber (…) en un ejercicio de trasmisión de saberes, sino el encuentro 

del que se sabe responsable del otro” (p. 8). 

En los tiempos que corren sería ingenuo adoptar exclusivamente miradas didáctico-

organizativas, respecto a la enseñanza, sin pensar en otras de mayor alcance. Estamos 

necesitados de convocar un ejercicio de reflexión sobre que es la persona y que elementos 

concitan su formación. Evidentemente, se ha de partir de un marco referencial y de la 

formación pertinente de los educadores, sin cuyo concurso sería difícil alcanzar una 

formación de excelencia, pues no es posible lograr una educación de más calidad que la 

que pueden llevar a cabo los formadores implicados. Hablamos de formadores que han 

de ser profesionales, reflexivos y tener sentido ético; de profesionales capaces de 

desarrollar su identidad profesional docente, para equilibrar los déficits del tiempo que 

les ha correspondido vivir. Al respecto la profesora Nussbaum (2010), afirmaba: 

     Estamos en medio de una crisis de proporciones gigantesca y de 

enorme gravedad a nivel mundial. No, no me refiero a la crisis económica 

global que comenzó a principios del año 2008 […]. No, en realidad me 

refiero a una crisis que pasa prácticamente inadvertida, como un cáncer. 
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Me refiero a una crisis que, con el tiempo, puede llegar a ser mucho más 

perjudicial para el futuro de la democracia: la crisis mundial en materia de 

educación (Nussbaum, 2010: 19 – 20). 

Llevar a cabo dicho ejercicio profesional docente supone enmarcar la tarea educativo 

en tres ámbitos concéntricos, a saber: Macro, en el que se constatan las dos grandes 

corrientes de pensamiento a las que se ven sometidas los educadores; de una parte, el 

relativismo, que no reconoce nada como definitivo, dificultando las posibilidades de 

llegar a acuerdos y de trabajar colaborativamente. El relativismo desestima la posibilidad 

de diálogo y dificulta en los maestros el desarrollo moral de la persona en una comunidad 

de principios éticos compartidos y, consiguientemente, la posibilidad de desarrollar una 

identidad profesional, introduciendo una dictadura del narcisismo; de otra parte, el 

neopositivismo, que establece un sesgo en la definición de criterios para la definición del 

marco educativo. Esta realidad no busca en sí misma la realidad del ser humano, sino que 

utiliza la acción educativa para “formar” a la persona como instrumento generador de 

riqueza, y subvierte el hecho central de la formación del individuo, que pasa de ser 

competente a ser competitivo. 

En el ámbito meso, la presión neopositivista se centra en tres aspectos en la formación 

de los futuros profesionales; en primer lugar, en eludir la educación como pedagogía de 

la alteridad. Ortega-Ruiz (2004) se ha referido a ello, indicando: “[…] la relación más 

radical y originaria que se establece entre maestro y alumno, en una situación educativa, 

es una relación ética que se traduce en una actitud de acogida y un compromiso con el 

educando” (p.5); en segundo lugar, eludir la posibilidad de profundizar en la realidad 

onto-epistemológica de la Didáctica, asumiendo métodos únicos, que ya vienen dados en 

las correspondientes reformas, “hurtando” al profesorado el conocimiento de la 

mencionada ciencia y, consiguientemente la posibilidad de gestionar en el aula, de modo 

adecuado, los procesos de enseñanza-aprendizaje, respecto del ámbito disciplinar de 

Didáctica y Currículum. 

En el ámbito “micro” las realidades descritas han generado una ceremonia de la 

confusión, que el momento presente están determinadas por el hecho de que la LOMCE 

habla de procesos inductivos, y la evaluación, por ejemplo, está determinada por procesos 

deductivos o los indicadores de competencia predefinidos, entre otros aspectos. 

Dicho lo cual consideramos que son múltiples los factores que contribuyen al 

desarrollo de la identidad profesional de los estudiantes de grado de maestro. 
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El periodo de prácticas docentes de los estudiantes de los títulos de grado de maestro 

es un tiempo esperado y suele constituir un tiempo de ilusiones, expectativas e 

incertidumbres con respecto a su actuación directa en el aula. El periodo universitario se 

postula como un factor esencial en el desempeño de la labor docente futura, el estudiante 

debe interconectar satisfactoriamente (Prabjandee, 2020), la vision personal de la 

profesionalización del maestro con las estrategias didácticas y métodos de enseñanza 

adquiridos en dicho periodo de formación. 

Partiendo de las indicaciones anteriores, el presente trabajo plantea un estudio basado 

en narrativas de los estudiantes que cursan estudios del grado de maestro en las que ponen 

de manifiesto diversas consideraciones que definen algunos factores o aspectos que 

necesitan ser encauzados, a fin de lograr mejores resultados en la formación de los 

estudiantes y de la construcción de su identidad professional docente. 

 

2.   MÉTODO 

La presente investigación  responde a un estudio cualitativo, basado en la teoría 

fundamentada (Glaser y Strauss, 1967), mediante los relatos autobiográficos de 

estudiantes de Grado de Educación. Dichos relatos permitirán indagar sobre los factores 

que han podido influir en el desarrollo de la identidad professional como futuros docentes. 

 

2.1. Objetivos de la investigación 

Esta investigación surge de la necesidad de identificar los elementos que influyen en 

el proceso de construcción de la identidad professional docente. Aunque se debe ser 

consciente de que, dicha identidad, se va forjando desde edades tempranas y está 

influenciada por las vivencias, sucesos acontecidos en el proceso de madurez, proceso 

que se ve marcado por compañeros, las experiencias y orientaciones recibidas en el 

transcurso de su formación. 

El obejtivo del presente estudio es: Analizar e identificar factores que influyen en la 

construcción de la identidad profesional docente en estudiantes del título de Grado de 

Maestro. 

 

2.1. Participantes 

En el presente estudio se han seleccionado 34 autobiografías de 361 presentadas por 

alumnos matriculados en cuarto curso del título de Grado de Educación, en función de la 

calidad narrativa de las mismas. 
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2.2. Técnica de recogida de información 

La investigación se concreta en una metodología narrativa, mediante relatos 

autobiográficos de los estudiantes, concernientes a su trayectoria como estudiantes 

universitarios. Cuarenta y cinco estudiantes manifiestan en sus relatos escenarios 

personales en los que se cuestionan su ser, saber ser, saber estar y saber hacer. Con una 

preocupación manifiesta por vincular lo aprendido con su futura práctica como maestros, 

vinculando todo ello con su realidad personal y social: familia, compañeros, amigos, etc. 

Se ha utilizado este modelo de investigación porque como indica Rusznyak (2009) y 

Rivas et al. (2010) supone profundizar en la realidad en la que viven los estudiantes y en 

el compromiso que se plantean con la sociedad, definiendo el modo en que van 

construyendo el sentido de estar en el mundo. 

El proceso seguido en el análisis e interpretación quedó determinado por dos 

momentos; en el primero de ellos se seleccionaron las narrativas de los estudiantes que 

aportaban datos más significativos, reduciéndose las trescientos sesenta y una 

autobiografías iniciales a treinta y cuatro. Se extrajeron los diversos temas que aparecen 

lo más exhaustivamente posible, de modo que se pudiese disponer de un mapa del 

contenido, que ha sido sometido posteriormente, mediante un proceso deliberativo, a su 

reducción a un sistema comprensivo de categorías, que permitiese afrontar el análisis 

interpretativo.  

Los resultados aportados por los análisis de las autobiografías han sido analizados 

mediante el software para análisis cualitativo NVivo, a partir de las categorías emergentes 

de los relatos. 

 

3.   RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Atendiendo al objetivo planteado, se han obtenido algunos indicadores que permiten 

conocer los perfiles biográficos y pedagógicos de los estudiantes de cuarto curso del 

Grado de Educación, respecto a sus opiniones sobre la convergencia entre lo aprendido 

en las aulas de la Facultad, lo realizado en el prácticum y su trayectoria preuniversitaria; 

cómo han evolucionado sus creencias durante el tiempo de estudios universitarios o su 

percepción sobre el acceso y desarrollo de la carrera, así como todo lo aludido ha ido 

configurando su identidad profesional. 

Los estudiantes asocian, fundamentalmente, cuatro aspectos que consideran 

esenciales en la construcción de la identidad profesional docente, atendiendo a los 
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porcentajes obtenidos: Principalmente la influencia de su fase de prácticas en su periodo 

universitario (58,56 %); la influencia del profesorado a lo largo de su historia de vida 

(56,57%), la motivación y la vocación por ser docente (48,57%) y, por último, aluden a 

las calificaciones en su expediente académico y el aprendizaje que conlleva (26,47%). 

Atendiendo a estos factores se presentan los resultados y la discusión de los mismos. 

 

3.1. Factor: prácticas en centros docentes durante la formación universitaria 

Los resultados aportados en el gráfico de redes (figura I), evidencian significaciones 

máximas de indicadores como: aprendizaje, asignaturas y motivación-vocación; no 

obstante, la vinculación de indicadores profesionales constitutivos de la identidad 

profesional es débil, pudiendo destacar: aprendizaje con clima de aula, compañeros, 

experiencia y motivación-vocación, y aprendizaje, profesorado, orientación profesional y 

experiencia, como aspectos vinculados, aunque de modo discreto. Se observa, por tanto, 

desestructuración entre los indicadores profesionales que siempre han coincidido en la 

configuración de la identidad profesional docente. 

 

Figura I 

Codificación matricial (gráfico de redes) 

 

En la figura I los informantes marcados en la leyenda indican lo siguiente: 

● Seis alumnos valoran de forma acentuada los métodos de trabajo utilizados durate 

el practicum y de forma positive los métodos utilizados durante su formación 

universitaria. 

● En relación con el aprendizaje de conocimientos adquiridos, cinco alumnos, 

subrayan la interacción y relación entre profesores y compañeros. 

● También vinculan, aunque con menor intensidad, la motivación facilitada en los 

aprendizajes adquiridos y el profesorado que los ha llevado a cabo. 

● Por otro lado, los estudiantes relacionan débilmente los siguientes aspectos: 

aprendizajes adquiridos, profesorado, valoración de la carrera universitaria, 

profesionalización y prácticas. 
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Los estudiantes demandan el compromiso de un sector importante del profesorado 

para que se implique no solo en la instrucción, sino también en su formación; demandan 

responsabilidad y sentido ético de los compañeros de clase para progresar en la formación 

profesional y en el trabajo en equipo; reclaman orientación asociada a la formación, 

necesarias para la preparación de buenos maestros y plantean su fase de practicas, durante 

el periodo universitario, como una opción adecuada para validar y poner en práctica lo 

aprendido. 

De las narrativas seleccionadas se desprende una relación más directa con todo 

aquello que puede relacionar en su fase de realización del practicum, ello se debe a la 

próximidad en el tiempo desde que han realizado su estancia en centros educativos y han 

reflexionado sobre la construcción de su identidad professional como docentes. Ésto 

queda reflejado en la figura II. 

 

Figura II 

Diagrama de nube que refleja la asociación de ideas e identidad professional 

docente 

 

 

 

La anterior figura expresa como el alumnado ha sabido relacionar la teoría aprendida 

con la práctica, así como que, dicha práctica, les permite aplicar a un nivel profesional lo 

asimilado. Así mismo, les ha facilitado establecer relaciones con los niños (su alumnado). 
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La percepción que tienen de lo que es un centro educativo y el aula, después de su 

paso por ellos, ha variado, se ha modificado y entienden que la aplicación de lo aprendido 

está condicionado por la realidad contextual y las propias necesidades de sus “niños” 

(como cariñosamente los llaman en sus narrativas). Valoran más las aportaciones que, 

desde los docentes, les ha llegado dando significado a los mismos. 

Algunas narrativas expresan como los practicum de tercer y cuarto curso de los 

grados de maestro son una experiencia inolvidable, pero, al mismo tiempo, les permite 

establecer contacto con el alumnado en el aula y poner en práctica lo aprendido. 

Aunque en algunos casos señalan que su actuación como docentes se vio 

condicionada por la labor profesional que desempeñaba el tutor de prácticas que se le 

había asignado; éste hecho modifica e influye en la construcción de la identidad 

profesional docente, dependiendo del estudiante, positiva o negativamente. Aunque, 

afortunadamente, manifestaban que los docentes-tutores suelen permitir y ayudar a los 

discentes a desarrollar su desempeño profesional respetando su personalidad (identidad), 

asesorando en el caso de necesidad y orientando en todo momento para contribuir en la 

mejora del desarrollo de su identidad como docente. 

 

3.2. Factor: Influencia del profesorado 

En las narrativas se aprecia la distinción que los informantes hacen sobre el tipo de 

profesorado, diferencian a dos grupos: 

a. Docentes comprometidos con los alumnos, que no solo desarrollan 

aprendizajes útiles, sino que también los orientan a nivel personal y a nivel 

profesional. 

b. Y el profesorado distante, que solo muestra los conocimientos, sin 

manifestar preocupación por sus alumnos, como si no tuviesen el deber de 

dedicarles su atención individualizada. 

Aunque debe puntualizarse que indican, que no fueron pocos los docentes que solo 

se interesaron por la materia para aprender, independientemente de su sentido educativo 

y socializador. 

 

3.3. Factor: Motivación-vocación 

En general, hablan de "ilusión" y "ganas de aprender" tanto de sus compañeros como 

de ellos mismos, y destacan que, “a los cuatro años, es difícil seguir estudiando sin 
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vocación profesional”. Ello implica una constancia y una permanencia que afianza su 

elección como formación universitaria. 

Con el tiempo, han consolidado su interés por ser docentes: (a) el interés por los 

niños; (b) replicar el papel de sus padres (cuando son maestros). 

También aparecen en las narrativas que piensan como: 

● “La recompensa inmensa que es la sonrisa de los niños”. 

● “La importancia de contribuir al desarrollo de nuevos proyectos de vida”. 

● “Ayudar a otros a descubrir el mundo es algo que no tiene precio”. 

A ello se suma la necesidad de mostrar la importancia de su futura profesión frente a 

un sentimiento de inferioridad ante otras titulaciones que, con demasiada frecuencia, se 

repite en la sociedad y no cambia dicha impronta en el ambiente universitario. La 

vocación y la motivación por realizar los estudios conducentes a una profesión docente 

consolidan la firmeza de autoestima poniendo en valor el título de Grado de Educación 

incrementando la identidad profesional docente individual y a nivel colectivo. 

 

3.4. Factor: Calificaciones, expediente académico 

Los estudiantes inciden en la importancia del desarrollo del “trabajo en equipo” para 

su posterior desarrollo profesional, señalan diferentes aspectos al respecto: 

● las dificultades que implica este aspecto de su trabajo (diferentes personas, 

opiniones, horarios, ...) y, 

● los beneficios que han obtenido gracias a ella (aprender a compartir 

conocimientos, a luchar por un objetivo común, a respetarse y, sobre todo, a 

madurar). 

Consideran que será bueno para su futuro trabajo en un centro educativo. Es de vital 

importancia aprender a trabajar en equipo ya que en el futuro profesional docente se 

desarrolla la profesión mediante los equipos de docentes y todo lo que ello implica: 

coordinación, aceptación de diversidad de opiniones, aprobación de un líder, asunción de 

responsabilidades compartidas e individuales, actitud positiva ante la adversidad que 

permita afrontar las dificultades y obstáculos encontrados, evitar los enfrentamientos, 

entrega al otro, noción de la ética profesional. 

Algunos manifiestan que sus expedientes han mejorado al desarrollar trabajos en 

equipo lo que les da confianza y los motiva más hacia el aprendizaje. 
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4.   CONCLUSIONES 

Atendiendo al objetivo de la investigación se ponen de manifiesto cuatro factores que 

inciden, de forma especial, en el desarrollo de la identidad professional docente. Según 

las valoraciones del alumnado, los aspectos más importantes para su formación han sido: 

a. La realizacón del practicum, en el caso que nos ocupa se realizan dos fases de 

practicas docentes en el periodo de fromación universitario. 

b. La calidad humana, científica y educativa de algunos profesores que les han 

llenado especialmente a lo largo de la fase formativa, preuniversitaria y universitaria. 

c. Motivación-vocación, que les ha llevado a trabajar con ilusión y exigencia, y a 

asegurarse de haber estudiado lo que querían. El sentido de alteridad está íntimamente 

ligado a la profesión docente. 

Las autobiografías vinculan el desarrollo de la identidad profesional con: 

profesorado, métodos de trabajo, experiencia adquirida (practicum), motivación-

vocación y valoración de la carrera universitaria. 

d. El aprendizaje adquirido en su periodo de formación universitario, es notable 

como van mejorando su expediente académico a medida que avanzan en nivel, 

en los cursos que van superando, eso lo relacionan con la satisfacción que les 

produce el estudio en el grado seleccionado. 

Este último factor es el que relaciona a todos los demás. Es el reflejo de la relación 

con su futura profesión y el contacto con estudiantes de educación obligatoria. Refuerzan 

sus nexo de unión entre docentes de su primera infancia y docents universitarios, así como 

docents-tutores de practicum. Refuerzan la motivación inicial hacia la elección de la 

profesión docente y afianzan su vocación aunque con espíritu de entrega hacia el otro y 

comprensión hacia otros compañeros de profesión. 

Es interesante la diferenciación que hace el alumnado al definir dos tipos de 

docentes: los que meramente transmiten conocimientos y los que les ayudan en su 

desarrollo como futuros profesionales. Valoran mucho a aquellos profesores que les 

ayudan en su aprendizaje y también les orientan en su formación como futuros profesores, 

esto es un valor añadido en la labor del profesorado, ya que contribuye de forma activa al 

desarrollo de la identidad professional de un futuro docente. La conexión entre un docente 

y un discente es la orientación que realiza, de forma altruista, sobre aspectos didácticos y 

aspectos profesionales. 
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De las narrativas analizadas se desprende que los estudiantes reflexionan sobre sus 

necesidades formativas y las comprenden, considerando la experiencia adquirida durante 

la práctica como importante para iniciar su futura carrera profesional. En los procesos de 

formación universitarios demandan más periodos de practicas en centros educativos, esta 

petición colectiva no puede caer en saco roto, tenemos la obligación de reflexionar sobre 

posibles cambios en lose studios conducentes al título de maestro. Así como, desde la 

administración se debe contribuir al fomento del respeto y dignificación de la profesión 

del docente, punto básico para la concienciación social.  

Estos datos confirman la tendencia observada en los últimos años de que no existe 

una coherencia global entre las distintas categorías que componen la identidad profesional 

de la docencia. 

Se observa que los estudiantes agrupan categorías instrumentales, por un lado, y el 

formativo-personal, por otro, generando déficits en el desarrollo de la identidad 

profesional y la integridad e integralidad de la formación docente. 

Las creencias de los informantes se posicionan en torno a una intervención en la 

práctica escolar basada en la acción, adquirida a través del apoyo de los profesores y la 

experiencia en la práctica. Líneas a desarrollar como perspectivas de future. 
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