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1

EL CANAL DE CASTILLA COMO

RECURSO PEDAGÓGICO PARA EL

ESTUDIO HISTÓRICO DE LAS

TRANSFORMACIONES SOCIALES:

EL EJEMPLO DE LA NUEVA

SOCIEDAD DE CLASES EN MEDINA

DE RIOSECO Y EL MOTÍN DEL PAN

DE 1856

Miguel Rodríguez Campo 1

1. INTRODUCCIÓN

Esta ponencia tiene por objeto explorar las posibilidades que el estudio

de caso del Canal de Castilla tiene para la formación del alumnado en los

diferentes niveles educativos de la Historia y para mejor comprensión de las

transformaciones sociales operadas en torno a este espacio a mediados del

siglo XIX. Además, nos permite acercarnos a ámbitos como la Geografía,

la Economía, la Ingeniería, el Patrimonio, el Medio Ambiente o el Desarrollo

Rural, entre otros, configurándolo como un recurso pedagógico integral.

Teniendo como punto central al Canal de Castilla en Medina de Rio-

seco, en los siguientes apartados haremos un somero análisis histórico de

las transformaciones que sufrió la sociedad riosecana de la mano de la im-

plantación del Ramal de Campos del Canal a mediados del siglo XIX, con

1Universidad de Valladolid (España). Instituto Universitario de Historia Simancas.
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especial hincapié en el Motín del Pan de 1856.

El apartado posterior comprende nuestra propuesta didáctica: una sa-

lida de campo a Rioseco, especialmente a la zona de la dársena del Canal,

que pueda acercar al alumnado al conocimiento histórico real de las trans-

formaciones sociales producidas por la expansión de la industrialización y

la progresiva conformación de una nueva sociedad de clases de tipo ca-

pitalista. Esta visita educativa permitiría a los docentes ejemplificar cómo

este recurso,relacionado con la ingeniería o el comercio, está también direc-

tamente vinculado con las nuevas relaciones sociales que se dieron en la

localidad y que son, en realidad, un ejemplo local de un proceso más amplio

que se dio en distintos momentos en el resto de Europa.

2. EL CANAL DE CASTILLA, MOTOR DE
TRANSFORMACIONES SOCIALES: EL EJEM-
PLO DE MEDINA DE RIOSECO

Antes de la llegada del Canal de Castilla a Medina de Rioseco, en

1849, la ciudad contaba con un entramado social heredero del Antiguo Ré-

gimen. A pesar de que la desamortización de Mendizábal ya se había produ-

cido y la de Madoz (1854-1856) estaba a punto de iniciarse, y que el Nuevo

Estado Liberal, de tipo burgués, ya se encontraba en ascendente proceso de

formación, aún quedaba dar uno de los pasos fundamentales para desha-

cerse de la vieja sociedad, la industrialización, sobre todo en el entorno de la

Castilla interior. Dentro de los avances y retrocesos de esta etapa, todavía

quedaban secuelas antiguoregimentales como los portazgos (La España,

16-01-1851) o las reclamaciones de diezmos por parte de las casas de Alba

o de Osuna (BOP Palencia, 02-09-1853 y 23-10-1863).

2.1. La llegada del Ramal de Campos y la nueva sociedad
de clases riosecana

La actividad económica principal del Canal era la de transportar el

trigo castellano hacia el Norte de España, tanto para su consumo allí como

para su exportación desde los puertos del Cantábrico. Con la llegada de
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las aguas a la localidad riosecana empezaron a levantarse en sus orillas

espacios fabriles como molinos de papel, fábricas siderúrgicas y, sobre todo,

harineras.

A la par, se fue conformando un incipiente proletariado urbano, com-

puesto mayoritariamente por jornaleros que veían en el trabajo fabril una al-

ternativa a los largos meses de paro que les imponía el calendario agrícola.

La fuerza de trabajo de esta nueva clase social la compraba una burgue-

sía cada vez más poderosa, enriquecida primero con las desamortizaciones

–que les permitieron acceder a la propiedad de casi la totalidad de las tierras

de la localidad, que antes habían sido de titularidad municipal o eclesiástica–

y después con el control de los medios de producción industrial (Moreno Lá-

zaro, 2009).

De este modo, las desigualdades sociales se hicieron cada vez más

evidentes, agraviadas por periódicas crisis de subsistencias, posteriores epi-

demias de cólera (AMMR, Caja 120, carp. 857), los efectos de las políticas

económicas liberales –especialmente las desamortizaciones– y, sobre todo,

por la creciente especulación con el trigo, que encarecía insosteniblemente

el pan, provocando continuas crisis alimentarias e incrementando el número

familias pobres en la localidad (AMMR, Caja 122, carp. 860).

A esto hemos de añadir el impopular impuesto de consumos, vigente

desde 1845, que gravaba indirectamente el consumo de productos básicos

de primera necesidad, de comer, beber y arder, que eran, precisamente,

los que más consumían las clases populares. El impuesto de consumos se

convirtió en una de las principales causas del descontento y agitación popu-

lar que derivaron en los recurrentes motines de consumos y subsistencias

en la España de la época. El propio Karl Marx afirmaba en 1854 que es-

te tributo español había “convertido al recaudador de contribuciones en un

propagandista revolucionario de máxima eficacia” (Marx y Engels, 1978). La

corporación riosecana también era consciente de que su recaudación agra-

vaba la mala situación de la mayoría del vecindario (AMMR, Caja 118, carp.

852).

La cuerda terminó por tensarse a raíz de la guerra de Crimea de 1854,

que había bloqueado la exportación del grano ucraniano hacia Europa. En

España, la producción apenas alcanzaba para el consumo interno, por lo
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que se prohibieron las exportaciones de harina y trigo. Sin embargo, la bur-

guesía harinera y terrateniente aseguraba que la cosecha daba para el con-

sumo y para la exportación, y se podrían reinvertir sus ganancias gracias a

la incipiente industrialización castellana en torno al Canal. Pero la realidad

era otra: la exportación de granos y harinas desde el puerto de Santander

dejaba precios imposibles para la población local, desprovista de su susten-

to básico, mientras la burguesía harinera se enriquecía cuantiosamente a su

costa (Moreno Lázaro, 2009).

Ante este escenario, el descontento popular pronto se transformó en

protesta, tomando la forma de asonadas que, en lugares como Valladolid,

Palencia y Medina de Rioseco, derivaron en auténticos motines de subsis-

tencias, conocidos como motines del pan, que ya se habían dado en condi-

ciones similares en otros puntos de Europa (Fernández Martín et al., 2011).

2.2. El Canal de Castilla como centro de revuelta social:
el Motín del Pan de 1856 en Medina de Rioseco

Fue precisamente la especulación la que provocó la escasez de trigo

en los almacenes del Canal, con el palpable desasosiego entre la población,

obligando al ayuntamiento a prohibir el 21 de junio de 1856 su exportación

y fijar el precio del pan a un real, con el fin de evitar la especulación y consi-

guiente alza de los precios (AMMR, Caja 118, carp. 852).

Sin embargo, el descontento creció cuando llegaron noticias del amo-

tinamiento de Valladolid y, ante el temor por la extensión de los incidentes,

el ayuntamiento convocó el 22 de junio a la Milicia Nacional y la Guardia

Civil para prevenir cualquier altercado. Sin embargo, grupos de vecinos ya

se encontraban protestando en la plaza contra la carestía y los especu-

ladores, exigiendo pan barato y amenazando con dirigirse hacia el Canal

(Fernández Martín et al., 2011). La corporación municipal trató de calmar la

situación con la publicación de un bando garantizando el pan a un real, pero

para ese momento los grupos iniciales, ya convertidos en masas, se habían

apoderado del muelle del Canal y habían comenzado a incendiar la primera

fábrica (AMMR, Caja 118, carp. 852).

Los disturbios comenzaron con apedreos a las casas de los especu-

ladores y comerciantes de grano y con el incendio de fábricas y barcos de
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la dársena. La gravedad de los hechos obligó al ayuntamiento, a las 3 de la

mañana del día 23, a informar a las autoridades superiores, que decretaron

el Estado de Guerra en las provincias palentina y vallisoletana (La Iberia,

25-junio-1856) y enviaron a Rioseco tropas del Ejército y la Guardia Civil

(Gaceta de Madrid, 25-6-1856).

Se consiguió restablecer el orden y el ayuntamiento decidió proveer

de pan a un real a la clase proletaria, creando un depósito de harinas para

abastecer a las tahonas, a las que compensaría por la diferencia de precio.

Además, se ordenó custodiar los almacenes de trigo y se decretó la ley

marcial y el toque de queda (AMMR., Caja 118, carp. 852).

Tras sofocar la rebelión, el peso de la justicia no se hizo esperar. Un

fiscal militar llegó a Rioseco la tarde del 31 de julio y al día siguiente, tras un

consejo de guerra, tres de los reos juzgados fueron trasladados a la plazuela

del muelle del Canal, siendo fusilados allí mismo, mientras la Milicia Nacional

contenía a la multitud. La justicia se consumó precisamente ante las paredes

calcinadas de la primera fábrica, incendiada durante el Motín. El resto de los

presos pendientes de juicio criminal, entre ellos dieciocho mujeres, fueron

llevados por las tropas cuando se retiraron al día siguiente. La vivencia de

aquellos hechos dejó huella en la memoria colectiva del vecindario, entre

el que corría el rumor de que en el sitio de la ejecución se veían ciertas

luces misteriosas por la noche, seguramente por los restos del fuego que

todavía resplandecía entre la desmantelada primera fábrica del Canal (La

Iberia, 8-8-1856).

3. PROPUESTA DIDÁCTICA

Nuestra propuesta consiste en aprovechar el potencial pedagógico

que tiene el Canal de Castilla para afianzar los conocimientos y acrecentar

la valoración del alumnado hacia los restos del pasado, promoviendo que se

impliquen en su conservación y promoción.

A pesar de que la salida que proponemos sería óptima para alumnos

de grado en Historia –por tratarse de conocimientos historiográficos que re-

quieren cierta capacidad de asimilación–también se podría aplicar en otros

niveles educativos, tanto en enseñanza media como superior, ajustando la
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extensión y contenidos históricos a cada etapa educativa. Este potencial pe-

dagógico del Canal ofrece también la oportunidad de compaginar la Historia

con otras áreas de conocimiento, adquiriendo un carácter transversal e in-

terdisciplinar y, ciertamente, globalizador, ya que a través de la observación

directa y el análisis de una realidad socioespacial concreta se favorece la

explicación de los hechos que la configuran (Marrón Gaite, 2013).

Las salidas de campo permiten al alumnado enlazar el aprendizaje en

el aula con el entorno para conocerlo y valorarlo mejor, adquiriendo, ade-

más, otras competencias sociales que permiten un mejor desarrollo integral

de la persona. En este sentido, visitar el patrimonio contribuye a la formación

de una ciudadanía más comprometida socialmente (Cuenca, 2016). Y tam-

bién son una buena herramienta docente para la enseñanza de las ciencias

naturales y sociales, al ayudar al alumnado a tener una visión más completa

del entorno que le rodea (García Ferrandis et al., 2020), con un aprendizaje

menos memorístico y más vivencial de los contenidos, lo que siempre ayuda

a recordarlos mejor (Martínez Hernández et al., 2018).

La visita a lugares pioneros en la industrialización ofrece a los estu-

diantes la oportunidad de comprender “in situ” cuestiones que de otro modo

no serían entendidas en toda su profundidad (Fernández Ortega, 2023). En

este caso, podrá asimilar cómo estos recursos se imbrican con la economía,

política y sociedad de la zona, así como su papel concreto cuantitativo den-

tro de procesos generales cualitativos de transformación social más amplios,

como el que supuso, en este caso, el paso una sociedad antiguoregimental

a otra nueva, ahora capitalista y de clases.

Además de comprender la relación entre lo particular y lo general, sa-

lidas como esta conseguirán un alumnado consciente de cómo la singulari-

dad de lo local puede servir para comprender realidades más amplias, esta-

bleciendo analogías y diferencias. Valorará mejor el papel que tienen estos

recursos en el discurso histórico– apreciando, también, el potencial que tie-

ne en este sentido la Historia Rural–, alejándolo de reducciones simplistas y

acercándolo al entendimiento transversal e interrelacionado de cada sujeto

y proceso histórico.
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3.1. Salida de campo a la dársena del Canal de Castilla

La explicación de los sucesos históricos que pretendemos exponer al

alumnado ha de ser el elemento central y articulador de nuestra salida. Aun-

que por motivos de extensión no hemos podido profundizar más, dejamos

apuntados los ejes centrales del contexto histórico en el primer apartado de

esta ponencia. La complejidad de nuestra explicación se adaptará al nivel

educativo y área de conocimiento, correspondiendo al grado universitario en

Historia una explicación más detallada y profunda, mientras que en otras

materias se podrá optar por una explicación más sintética. Cronológicamen-

te, la visita podría realizarse en una mañana, con una duración aproximada

de 4 horas: una hora y media para hacer un recorrido por la ciudad, otra ho-

ra en la dársena del Canal y otra hora y media más en la fábrica de harinas

San Antonio.

Para apoyar la descripción historiográfica, proponemos la confección

de un cuaderno de campo en el que incluyamos material didáctico visual

que ayude a un entendimiento transversal de los conocimientos, variando

su contenido en función del nivel y área educativos, pudiendo integrar re-

cortes de prensa, textos históricos, fotos de época que sirvan de elemento

comparativo, etc. Conviene que animemos al alumnado a intervenir cons-

tantemente, haciendo preguntas que le conduzcan a reflexiones críticas y

conclusiones propias de manera mayéutica. De este modo, será el propio

estudiante –a través de nuestra explicación histórica, el cuaderno de cam-

po, y las reflexiones y preguntas que le instemos a hacerse– quien acabe

por comprender la relación entre el Canal de Castilla y el proceso industria-

lizador que llevó a esta tierra a conformar una sociedad de clases ascen-

dentemente capitalista, y a sus clases populares a protagonizar el Motín del

Pan de 1856. Al concluir la visita, proponemos organizar un debate en el que

los estudiantes tengan la oportunidad de compartir sus observaciones y re-

flexiones. El debate se enfocará en la transversalidad e interrelación de los

conocimientos adquiridos y en la manera en que cada disciplina contribuye

a una comprensión más exhaustiva de la historia a través del Canal.

Con todo, nuestra salida podría comenzar en alguna de las puertas

históricas de la ciudad, donde el alumnado perciba el carácter antiguoregi-

mental de la sociedad riosecana previa a la llegada del Canal, con el ejemplo
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de los portazgos. Siguiendo hacia la dársena, podríamos pasar por alguno

de los lugares de ocio de la burguesía de época, como el teatro o el casino,

para explicar, mientras tanto, las características y consolidación de la clase

especuladora y propietaria harinera. Ya en el Canal, sería vital visitar la Fá-

brica de Harinas San Antonio, situada en el lugar exacto donde en su día se

levantó aquella primera fábrica que la clase proletaria calcinó en 1856. Allí,

además de comprender las facilidades asociativas que proporcionaba el tra-

bajo fabril al obrero frente al trabajo agrícola al jornalero, el alumno recibirá

la explicación histórica de las condiciones de desigualdad del proletariado

riosecano en esa nueva sociedad de clases impulsada por la industrializa-

ción que trajo el Canal, así como las causas que lo llevaron a manifestar su

frustración precisamente ahí, en su dársena, mediante la quema de una de

sus fábricas durante el Motín.

4. CONCLUSIONES

La amplia meseta castellana, representada en Medina de Rioseco, vin-

culada históricamente al cultivo del cereal, vivió tiempos de esperanza con

la apertura del Canal de Castilla. Algunas de las transformaciones más im-

portantes vividas en este espacio rural tuvieron al Canal como escenario

principal.

En la actualidad, el Canal de Castilla se configura como un bien pa-

trimonial complejo por sus valores materiales e inmateriales intrínsecos. En

esta tesitura es importante proporcionar al alumnado una formación que le

vincule emocionalmente a esta realidad, ya que será la mejor inversión de

futuro para su preservación, pues propiciará una adecuada valoración por

parte de la sociedad.

Pero el Canal de Castilla no puede quedarse sólo en un recurso tu-

rístico. También debe aprovecharse su potencial pedagógico para ahondar

en el conocimiento y la interpretación de los procesos históricos de los que

fue escenario: ese sueño de prosperidad que supuso para una tierra an-

siosa por mejorar su futuro y ese símbolo colectivo en el que se constituyó

cuando una mayoría popular intentó en esta tierra, una vez más, cambiar los

engranajes que perpetuaban las desigualdades sociales.
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PATIOS ESCOLARES COMO
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1. INTRODUCCIÓN

El patio escolar, más allá de ser un espacio destinado al recreo, re-

presenta un ecosistema donde se producen dinámicas sociales, culturales y

pedagógicas que estructuran la vida en los centros educativos. Sin embar-

go, su diseño y uso histórico han favorecido dinámicas excluyentes, espe-

cialmente en relación con el género, al privilegiar actividades como el fútbol

practicadas predominantemente por varones, en detrimento de otras formas

de juego más inclusivas (Ibáñez de Elejalde, Vizcarra Morales y Ugalde Go-

rostiza, 2017).

Uno de los principales problemas viene dado por el diseño de los pa-

tios y la ocupación que hacen de estos los chicos y chicas. Además, el de-

porte más practicado en los recreos es el fútbol, por lo que, dadas las di-

mensiones del campo, la ocupación del espacio puede ser total en algunos

patios escolares. Por lo tanto, si la arquitectura escolar está diseñada con

porterías que ocupan los espacios centrales, que son de mayor amplitud y

tienen unas marcas pintadas en el suelo que delimitan el espacio (Garay,

1Universidad de Granada
2Universidad de Granada
3Universidad de Granada
4Universidad de Granada
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Vizcarra y Ugalde, 2017), ¿qué tipo de conductas pueden surgir? ¿Qué re-

lación existe entre los medios y recursos dedicados para los equipamientos

de fútbol y los que se destinan a espacios naturales, jardines o lugares para

la realización de otras actividades de juego? Estas son algunas preguntas

que podrían plantearse, a sabiendas de que existen otras variables que in-

fluyen en las conductas tanto de chicas como de chicos con relación a la

ocupación de espacios y las actividades que realizan unos y otras.

En este capítulo abordaremos la necesidad de repensar los patios es-

colares como espacios coeducativos que fomenten la equidad, la participa-

ción activa de todo el alumnado, así como los estilos de vida saludables. Se

presentarán argumentos teóricos, evidencia empírica y propuestas de inter-

vención que permiten avanzar hacia un modelo de patio inclusivo, dinámico

y formativo.

2. El problema: Uso desigual del espacio y re-
producción de desigualdades

El análisis del uso del patio escolar revela un patrón recurrente de ocu-

pación desigual del espacio, donde los varones, especialmente a través del

fútbol y otras actividades de alta intensidad, tienden a monopolizar las zo-

nas centrales, mientras que las niñas son desplazadas hacia los márgenes,

participando en juegos menos visibilizados o simplemente retirándose del

juego activo (Cantó Alcaraz y Ruiz Pérez, 2005).

Este fenómeno, lejos de ser anecdótico, constituye una forma de repro-

ducción simbólica y material de la masculinidad hegemónica, que encuen-

tra en el patio un escenario privilegiado para su escenificación (Ibáñez de

Elejalde et al., 2017). Como apuntan Zapatero Ayuso, Ramírez Rico, Ro-

cu Gómez y Navajas Seco (2021), el patio puede actuar como un espacio

que refuerza la desigualdad de género si no se interviene de forma inten-

cionada. En este sentido, la labor del centro y, por consiguiente, del equipo

docente y sus profesionales es crucial para fomentar acciones y conductas

que permitan a todo el alumnado disfrutar del espacio de forma saludable

y coherente. A continuación, veremos aspectos clave para transformar los
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patios en espacios coeducativos.

3. Los patios coeducativos: Principios clave y
medidas para su transformación

La coeducación en el patio escolar es una necesidad que debe ser tra-

bajada e implementada en los centros escolares. Siguiendo las indicaciones

de Zapatero Ayuso et al. (2021), se identifican cinco cualidades fundamen-

tales que debe reunir un patio coeducativo:

• Diversidad: variedad de espacios y niveles de intensidad en las activi-

dades.

• Flexibilidad: materiales y estructuras adaptables a múltiples usos.

• Interrelación: equilibrio visual y espacial que permita la convivencia de

diferentes dinámicas.

• Confort: entornos tranquilos, seguros y acogedores.

• Representatividad: visibilización de todos los grupos del alumnado en

las actividades y el diseño del espacio.

En la siguiente imagen se desarrollan sucintamente cada uno de estos

principios:
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Figura 1

Principios para diseñar patios destinados al fomento de aspectos
coeducativos

Nota. Elaboración propia

Estos principios están alineados con el enfoque de diseño universal

del aprendizaje (DUA), que propone entornos accesibles y equitativos des-

de el inicio, eliminando barreras a la participación (Meyer, Rose y Gordon,

2014). En el marco legislativo del ordenamiento español, el enfoque DUA

aparece como una medida que debe llevarse a cabo por los profesionales

de la educación. Aunque, si bien es cierto, hay autores que señalan limitacio-

nes a la hora de poner a prueba su eficacia (Anastasiou, Wiley y Kauffman,

2024), especialmente por el conflicto con la teoría de la carga cognitiva. Por

otro lado, hay que tener en cuenta una serie de medidas tanto físicas, socia-

les, como organizativas que influyen en la construcción de patios inclusivos.

Las orientaciones a este respecto plantean estrategias agrupadas en tres

niveles:

[a)]Físicas:

1. • Reducción de la superficie destinada a pistas deportivas, aumen-

tando las zonas verdes y los espacios de tranquilidad.

• Incorporación de juegos de equilibrio, muros para escalar, zonas

sombreadas y mobiliario accesible.
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2. Sociales:

• Diseño de juegos que fomenten la interacción entre alumnado

diverso.

• Inclusión de actividades como danza, lectura o arte mural que

amplían la gama de intereses representados.

3. Organizativas:

• Creación de comisiones mixtas (familias, profesorado, alumnado)

para codiseñar el uso del patio.

• Programación rotativa del uso de los espacios centrales para evi-

tar el monopolio de un solo grupo.

En la siguiente imagen, se muestra de forma esquemática los aspectos

más concretos en cada una de las medidas mencionadas, los cuales son

elementales de cara a la transformación del ecosistema de un patio.

Figura 2

Medidas físicas, sociales y organizativas para la transformación de patios
escolares

Cada una de estas medidas están fuertemente interconectadas entre

sí, de tal manera que el fallo en una de ellas afecta significativamente en el

proyecto en su conjunto, pudiendo anular por completo su eficacia y puesta

en marcha.
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4. Evidencia empírica y beneficios de rediseñar
el patio

Diversos estudios avalan el impacto positivo de intervenciones físicas

y estructurales en los patios escolares. En este sentido, tanto Blaes et al.

(2013) como Ridgers, Stratton, Fairclough y Twisk (2013) demostraron que el

uso de marcas pintadas y estructuras multicolores incrementaban los niveles

de actividad física del alumnado, mejorando indicadores de salud y bienestar

infantil. Por su parte, Cardon, Labarque, Smits y De Bourdeaudhuij (2009)

destacaron la importancia que tiene una supervisión activa para promover

programas de inclusión y el uso equitativo del espacio, poniendo énfasis,

como señalamos anteriormente, en la planificación llevada a cabo por el

equipo directivo del centro educativo. Este último aspecto es fundamental,

puesto que el éxito de los programas de inclusión son atribuibles, en gran

parte, al liderazgo ejercido por el director y a su capacidad para crear una

escuela inclusiva (Harris y Chapman, 2002; Ryan, 2016; Shields y Hesbol,

2020).

Estas mejoras no solo favorecen la salud física, sino también el de-

sarrollo socioemocional, la autoestima y la cohesión grupal, especialmen-

te cuando se incorporan dinámicas cooperativas y juegos tradicionales no

competitivos (Saldaña Blasco, 2018).

5. Estrategias de transformación: propuestas
prácticas

En el ámbito escolar, son varias las iniciativas diseñadas para fomentar

la participación equitativa y enriquecer las experiencias físico-deportivas de

todo el alumnado. Una de ellas, propuesta por La EF del siglo XXI (2025),

se estructura de la siguiente manera:

En primer lugar, se deben incorporar deportes alternativos como me-

dio para fomentar la inclusión, ya que estos tienen reglamentos simplificados

y requisitos técnicos más asequibles para todo el alumnado. Esto permite

que el alumnado con diferentes habilidades pueda disfrutar de experiencias
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de éxito, aumentando su motivación y autoestima. Entre los deportes al-

ternativos empleados se encuentran el datchball, la rosquilla, el bijball y el

golfball, juegos que, por su naturaleza cooperativa y accesible, facilitan la

integración de todos los participantes.

En segundo lugar, para lograr un equilibrio entre tradición e innovación,

se plantea una organización semanal que combine deportes tradicionales,

como el fútbol (en horarios específicos para ciertos cursos), con competi-

ciones de deportes alternativos. Además, se implementará un sistema de

préstamo de material deportivo diverso y se organizarán actividades lúdicas

mensuales, como el “Super disco”, que fomentan la creatividad y el trabajo

en equipo. La propuesta también considera adaptaciones según las necesi-

dades del centro, como la separación de los estudiantes de primer curso en

un patio diferenciado para garantizar su seguridad y adaptación progresiva.

En tercer lugar, uno de los pilares innovadores de esta iniciativa es el

Rincón del Peace and Love, un espacio donde los estudiantes gestionan de

manera autónoma conflictos leves y moderados mediante estrategias pre-

definidas. Este sistema, basado en experiencias previas en clases de Edu-

cación Física, reduce la dependencia de la intervención del profesorado y

empodera al alumnado para resolver disputas de forma pacífica y colabora-

tiva.

En cuarto lugar, y uno de los mayores retos a lograr, es el de modi-

ficar la cultura dominante en los patios, donde el fútbol suele ser el centro

de atención. Para ello, se busca ampliar las oportunidades de participación

en otras actividades y diversificar las experiencias deportivas. El objetivo no

es eliminar los deportes tradicionales, sino enriquecer el entorno con alter-

nativas que permitan a todos los estudiantes descubrir nuevas formas de

disfrutar del movimiento y el juego.

Finalmente, los resultados proyectados incluyen una mayor inclusión y

participación en actividades deportivas, una creciente autonomía del alum-

nado en la gestión de conflictos y una cultura de patio más diversa y equi-

librada. En definitiva, se espera que esta propuesta contribuya a que todos

los estudiantes, independientemente de sus habilidades, vivan experiencias

físico-deportivas enriquecedoras y significativas (ver Imagen 3):
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Figura 3

Propuesta de patios inclusivos por la EF del siglo XXI

Como señala el “Marco de la innovación pedagógica en Cataluña”

(2017), todo cambio sostenible debe partir de un diagnóstico compartido,

objetivos claros, planificación participativa y evaluación continua.

6. El papel del profesorado y la formación en co-
educación

Una transformación efectiva del patio requiere una implicación activa

del profesorado, tanto en la planificación como en la supervisión del recreo.

Ibáñez de Elejalde et al. (2017) identificaron una demanda clara por par-

te del profesorado de mayor formación y recursos para implementar prácti-

cas coeducativas. El 77,10% de los docentes consideró que necesita más

formación para aplicar programas de coeducación de forma efectiva y el

78,70% señaló la necesidad de contar con mayores recursos. Además, casi

siete de cada diez docentes entienden que es responsabilidad del centro la

creación de programas de coeducación (ver Imagen 4):
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Figura 4

Planteamiento coeducativo en el centro escolar

La formación docente debe incluir aspectos teóricos (género, diversi-

dad, inclusión) y prácticos (dinámicas de juego, diseño de espacios, media-

ción escolar). Según González-Gil, Martín-Pastor, Flores Robaina y Jena-

ro Río (2016), el cambio cultural en la escuela solo es posible si el profeso-

rado se convierte en agente de transformación consciente y capacitado.

7. La familia y la comunidad: agentes clave del
cambio

La participación de las familias es esencial para consolidar los cam-

bios en el patio escolar. Como indica Saldaña Blasco (2018), muchas de

las experiencias más exitosas de reorganización del patio han surgido de

procesos colectivos, donde las familias se implican en comisiones mixtas,

aportando ideas, materiales y horas de voluntariado.

Además, integrar valores transversales como la sostenibilidad, la salud

y la convivencia fortalece el papel del patio como espacio formativo integral.

Entre las acciones sugeridas se encuentran:

• Campañas de meriendas saludables.
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• Espacios para huertos escolares y cuidado del medioambiente.

• Talleres familiares sobre juego, igualdad y comunicación.

De ahí la suma importancia de involucrar a todos los agentes edu-

cativos con el objetivo de crear un contexto que fomente la cohesión y el

sentimiento de pertenencia al proyecto del centro.

8. Perspectivas internacionales: hacia un mode-
lo global de patios inclusivos

El rediseño del patio escolar como espacio de inclusión no es exclu-

sivo del contexto español. En países como Finlandia o Canadá, el patio es

considerado una extensión del aula, y su diseño responde a criterios de

bienestar, exploración y aprendizaje (Chawla, 2015).

Por ejemplo, el programa Outdoor Play and Learning (OPAL) en Reino

Unido ha demostrado que patios bien estructurados y con alta diversidad

de usos incrementan el nivel de actividad física en un 20% y reducen los

conflictos entre estudiantes (Gray, Passy y Waite, 2018).

Estos modelos comparten una premisa: el patio debe ser un entorno

estimulante, justo y adaptado a las necesidades reales del alumnado, no

una réplica del orden competitivo y excluyente que muchas veces impera en

otros espacios sociales.

9. Conclusiones

La transformación de los patios escolares es una oportunidad para

repensar los espacios educativos desde una mirada integradora, justa y sa-

ludable. Esta transformación no puede ser solo estructural, sino también

cultural y pedagógica.

Adoptar un enfoque coeducativo en el diseño y uso del patio implica

reconocer la diversidad del alumnado, redistribuir los recursos espaciales y

simbólicos y fomentar la participación activa de toda la comunidad educativa.

Desde la diversidad de propuestas físicas hasta la implicación familiar
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y la formación docente, los patios escolares pueden y debieran convertirse

en escenarios de innovación, bienestar y justicia social.
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EL CANAL DE CASTILLA COMO

RECURSO EDUCATIVO EN

EDUCACIÓN SECUNDARIA

José Miguel Alonso Rojo 1

1. INTRODUCCIÓN

Presentamos una propuesta de proyecto interdisciplinar basado en la

metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), sobre el Canal de

Castilla. En él organizaremos una salida didáctica a la localidad de Herre-

ra de Pisuerga (Palencia), que se desarrollará a lo largo de una mañana.

Pretendemos que el alumnado tome contacto con la realidad histórica, geo-

gráfica y patrimonial por medio del análisis del espacio. Nos proponemos

que los discentes tomen conciencia de la acción antrópica sobre el paisa-

je, así como la utilización de los conocimientos históricos aplicados en el

trabajo de campo. Buscamos que los alumnos desarrollen su capacidad de

observación e interpretación del paisaje, además de fomentar su capacidad

crítica y reflexiva a la hora de la realización del dossier, donde expondrán sus

aportaciones, sus conclusiones y su experiencia acerca de esta actividad.

Si nos referimos al contexto histórico que dio lugar a la construcción

del Canal de Castilla, debemos remontarnos a inicios del siglo XVIII. Castilla

se encontraba en una profunda crisis económica y comercial a causa del

aislamiento en el que se hallaba por estar rodeada de sistemas montañosos.

Hecho que, sumado a la imposibilidad de la navegación por su principal

vía fluvial, el Río Duero, hace que nos encontremos con un territorio sin

posibilidades de prospera y con una posición deficiente respecto a otras

regiones del Reino de España más dinámicas, como el litoral levantino o el

1Universidad de Valladolid.
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horizonte andaluz.

Con el fin de solucionar esta situación de crisis de la región de Castilla,

un conjunto de hombres ilustrados liderados por el marqués de la Ensenada

idearon un proyecto de canales navegables que unirían el interior con el mar

Cantábrico. Este proyecto se conoce con el nombre de Canal de Castilla. La

monarquía borbónica pretendía unir, por medio de la navegación fluvial, las

poblaciones de Segovia y Reinosa, para después comunicarse con el mar

Cantábrico. Ensenada pretendía dar salida a las manufacturas castellanas,

con el objetivo de conseguir el abaratamiento de los costes de su transporte.

La construcción del canal comenzó en el año 1753, y con el ascenso

al trono del Rey Carlos III en 1759, este proyecto se vio potenciado gracias a

la aprobación de la Real Instrucción de 1765. La aprobación de esta medida

supuso la apertura comercial del puerto de Santander al tráfico del Área de

Barlovento en el continente americano. Los productos castellanos llegarían

a los puertos de Cuba, Santo Domingo, Puerto Rico, Trinidad y Margarita.

Dos décadas después, la aprobación en 1778 del Reglamento de Libre

Comercio, conllevó la apertura de trece puertos españoles con veinticuatro

puertos de la América española, medida que sería el colofón del proceso de

revitalización económica y comercial de la región castellana.

2. MÉTODO

En primer lugar, la metodología que hemos utilizado a la hora de la

elaboración y estudio de la historia del Canal de Castilla es la del método

histórico, basada en el análisis de la documentación original del siglo XVIIII,

para intentar reconstruir los hechos a los que hemos hecho referencia an-

teriormente. Para llevar a cabo esta tarea, hemos acudido a la consulta de

los fondos documentales presentes en el Archivo General de Indias y la

Biblioteca del Palacio Real de Madrid. Aunque esta documentación está pu-

blicada en varias obras de referencia, facilitando así que podamos trabajar

con los estudiantes, hemos optado por la consulta de las fuentes archivísti-

cas originales, para que los alumnos puedan conocer de dónde procede la

información que posteriormente analizarán.

Por otro lado, con la redacción de este trabajo pretendemos presentar
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un proyecto de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), con el objetivo de

que los alumnos conozcan el método histórico y aprendan a investigar, tanto

con el uso de fuentes, como a través de una salida didáctica en la que co-

nozcan de primera mano el aspecto investigado. Antes de la salida didáctica,

facilitaremos el poder trabajar documentos originales con el alumnado para

analizar, reflexionar y obtener conclusiones y opiniones críticas, en este ca-

so sobre el Canal de Castilla, y el paisaje que le acompaña. Una vez que se

produzca la salida didáctica propuesta a Herrera de Pisuerga, los alumnos

recogerán en su cuaderno de campo las actividades indicadas, finalizando

la actividad con la exposición en el aula de las conclusiones extraídas por

los alumnos en su cuaderno de campo.

3. LA CONSTRUCCIÓN DEL CANAL DE CASTI-
LLA

Fernando VI se mostró partidario de la construcción de esta obra hi-

dráulica, dado que en Francia había repercutido positivamente en la mejo-

ra de su economía, y había agilizado tanto el comercio como el transporte

(Pardo Abad y Fernández Portela, 2022). El ingeniero Carlos Lemaur y el

militar Antonio de Ulloa realizaron el estudio previo y el proyecto del canal.

Dicho proyecto constaba de la construcción de cuatro canales que unirían

Reinosa con Segovia: 1) El canal del Norte: se iniciaría en Reinosa y llegaría

hasta la localidad palentina de Calahorra de Ribas. 2) El canal de Campos:

desde Calahorra de Ribas se extendería hasta la localidad vallisoletana de

Medina de Rioseco. 3) El canal de Sur: partiría desde la localidad palentina

de Grijota, hasta Valladolid. 4) El canal de Segovia: desde las aguas del río

Eresma en las inmediaciones de Segovia, hasta su desembocadura en el

río Duero, a la altura de la Cartuja de Aniago, en Valladolid.

Los ministros ilustrados de Fernando VI habían diseñado una gran red

de navegación que conectaba tanto los principales núcleos rurales así co-

mo los urbanos, para facilitar la apertura de nuevos mercados comerciales,

caracterizados por su transporte de mercancías veloz, colocándose el exce-

dente agrario castellano en los mercados internacionales.
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En 1753, comenzó la construcción del canal, con modificaciones del

proyecto inicial, ya que tendría tres ramales (Norte, Campos y Sur) a lo largo

de sus 207 kilómetros de longitud. Daría comienzo en el municipio palentino

de Alar del Rey, culminando en Medina de Rioseco y en Valladolid. En pri-

mer lugar, se afrontó la construcción del ramal norte, con el inicio de las

obras en la localidad palentina de Calahorra de Ribas (Martínez García y

Balado Pachón, 2021).La falta de financiación paralizó las obras hasta la lle-

gada al trono de Carlos III, reanudándose a partir de 1759 en el comienzo

del ramal norte, a la altura de Alar del Rey.

4. LA LIBERALIZACÍON DEL COMERCIO CAS-
TELLANO CON AMÉRICA

Carlos III llegó a España con ideas reformistas. Uno de los temas que

más interesó al Rey fue el comercio, encargando la organización de una

junta que abordara esta cuestión. La junta aconsejó al monarca el inicio de

reformas del comercio americano con la Península Ibérica. El 16 de octubre

de 1765 vio la luz la Real Instrucción de Libre Comercio (BPR, Ayala, 2639).

La aprobación de esta instrucción supuso de facto, la liberalización del co-

mercio con el Área americana de Barlovento (Cuba, Santo Domingo, Puerto

Rico, Trinidad y Margarita) con nueve puertos españoles. Para Castilla, el

puerto de Santander fue el enclave seleccionado para el libre comercio con

América (Varela Marcos, 1991). Un hecho que, unido al proyecto del Ca-

nal de Castilla, permitiría a los castellanos salir de esa situación de crisis

económica y comercial, para dar comienzo a una nueva etapa de dinamiza-

ción económica en lo referente a las manufacturas castellanas. Durante este

periodo, llegaron a Castilla manufacturas procedentes del ámbito caribeño,

tales como azúcar, palo de Campeche, cueros y plata amonedada (AGI, In-

diferente, 2411). Por otro lado, algunas de las mercaderías castellanas que

fueron enviadas a las islas del mar Caribe fueron harinas, vino, garbanzos,

jamones, pimiento molido, o aguardientes.

Llegado el año 1778 se promulgó el Reglamento de Libre Comercio,

por el cual, se ampliaba a la totalidad del continente americano el libre co-
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mercio con la Península Ibérica. Trece puertos españoles no tendrían res-

tricciones comerciales de ningún tipo con veinticuatro puertos de las Indias

españolas Los productos castellanos que se enviaron hacía América fueron

diversificándose a partir de 1778 (AGI, Indiferente, 2413), caso de las man-

tas de Palencia, tejidos y estampados de Soria, paños de Segovia, zapatos

y hierros de los hornos de Santander, así como velos para el culto, anises,

almendras.

Respecto al Canal de Castilla, en 1791, la construcción del ramal Norte

quedó finalizada cuando las aguas del canal comunicaron sus extremos, es

decir, Alar del Rey y Calahorra de Ribas (Ramírez, 2020). A su vez, también

quedó inaugurado el ramal de Campos, que enlazaba con el ramal Norte en

Calahorra, y se extendía hasta la vallisoletana Medina de Rioseco. En 1795

el canal había llegado a Palencia. La guerra anglo-española (1796-1808),

unida al estallido de la Guerra de la Independencia y la Emancipación de los

territorios americanos, llevaron al estancamiento del comercio intercontinen-

tal, y a la paralización, y fracaso del Proyecto del Canal de Castilla. Aspectos

poco conocidos y que ofrecen al estudiante una visión de la importancia del

canal para su entorno pasado y presente, pero también de la proyección

internacional para la que estaba pensado el Canal de Castilla.

5. PROYECTO INTERDISCIPLINAR ABP ACER-
CA DEL CANAL DE CASTILLA

En la actualidad, podemos seguir considerando al Canal de Castilla

como el ejemplo paradigmático del reformismo borbónico del siglo XVIII. Su

reflejo en las aulas de la Educación Secundaria Obligatoria, puede tener

un abanico de actividades interesantes para la asignatura de Geografía e

Historia. En lo referente al currículo, el reformismo de los Borbones tiene

su referencia legislativa en el Real Decreto 217/2022 y el Decreto 39/2022

de la Comunidad Autónoma de Castilla y León, por el que se establecen

las enseñanzas mínimas de Educación Secundaria Obligatoria dentro del

bloque de saberes básicos de 1º y 2º de la ESO de la materia Geografía e

Historia titulado Sociedades y Territorios.
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Nuestros alumnos de 1º y 2º de la ESO realizan un proyecto interdis-

ciplinar (ABP) de análisis del paisaje, desarrollando una salida didáctica en

cuatro fases. En este caso nos desplazaríamos hasta la localidad palentina

de Herrera de Pisuerga, donde en menos de cinco kilómetros, se encuentran

hasta cuatro esclusas pertenecientes al Canal de Castilla. Una vez observa-

do el paisaje, con las indicaciones que el alumnado tendrá en sus cuadernos

de campo para el correcto seguimiento de la salida didáctica, les propone-

mos la realización de un pequeño dossier, donde registrarán sus diferentes

interpretaciones del paisaje del Canal de Castilla.

Las jornadas previas a la visita a Herrera de Pisuerga, realizaremos

una introducción del contenido histórico en el aula, para que los alumnos

tengan una primera aproximación de la materia que abordaremos a lo largo

de la salida didáctica. Mostraremos fuentes históricas relacionadas con los

reinados de Fernando VI y Carlos III, y proyectaremos un mapa donde se

refleje el recorrido de los distintos ramales que atraviesan las provincias de

Valladolid y Palencia, que se proyectaron para el Canal de Castilla.

Llegado el día de la salida didáctica, una vez que nos hayamos des-

plazado a Herrera de Pisuerga, repartiremos los cuadernos de campo entre

los estudiantes. En dicho documento, los alumnos deberán responder a una

serie de cuestiones que les planteemos para el desarrollo de la actividad,

que hemos decidido fijar en cuatro fases: Si hacemos mención a la primera

fase, referente a la percepción espontánea y conciencia espacial, algunos

de los objetivos que nos fijamos son que los discentes compartan emocio-

nes y recuerdos desde el paisaje. Al igual que valorar aspectos positivos y

negativos del paisaje desde la percepción visual inicial. En cuanto a las es-

trategias, podemos hablar de la relación del observador y sus propias ideas

y sentimientos. Es una fase personal basada en las primeras impresiones

subjetivas en las que interviene la comparación a través de la experiencia

vivida. Los recursos utilizados serían un mapa de la zona y la información

proporcionada en el aula, trabajándose la conciencia espacial.

La observación sistemática será abordada en la segunda fase. Distin-

guir en el paisaje: formas del relieve, hidrografía, clima, o las especies ve-

getales, además de la acción del hombre sobre el paisaje. Se abordaría la

trasformación del hombre en el desarrollo del paisaje. Para ello, los alumnos
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observarán las diferentes esclusas, para así identificar los factores antró-

picos. La tercera fase corresponde con la interpretación de la información

recogida. Con esta actividad queremos que los estudiantes comprendan la

interacción de diferentes elementos del paisaje, analizar la intervención hu-

mana en el paisaje a lo largo del tiempo, y valorar los elementos patrimo-

niales presentes en el paisaje. Como por ejemplo, valorar como la acción

antrópica sobre el paisaje dio lugar a la construcción de las esclusas del

Canal de Castilla, en busca de la mejora socioeconómica de sus habitan-

tes, como la construcción de esta obra hidráulica dio lugar a la fundación de

nuevos núcleos de población, caso de Alar del Rey.

En la última fase podemos hablar de un producto final del análisis de la

información recopilada por los alumnos en el cuaderno de campo. El ejerci-

cio consiste en la elaboración de un dossier donde se introduzca la informa-

ción obtenida tras un análisis in situ, y se elaboren una serie de conclusiones

sobre la importancia del lugar en concreto, el valor educativo e histórico que

aporta y su influencia en la sociedad.

Para la elaboración del dossier se puede utilizar cualquier medio de

registro (expositivo, textual, filmográfico o fotográfico). A continuación, mos-

tramos en el siguiente cuadro la planificación temporal de nuestro proyecto.

Todas las actividades propuestas a partir de la salida corresponden a una

metodología que se basa en un aprendizaje científico, activo, expositivo y

crítico.
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Fases Actividades

Fase 1:
Percepción, espontánea y

conciencia espacial

La actividad se inicia con un pequeño análisis del
entorno del Canal de Castilla en Herrera de Pisuerga.
La primera fase comienza con el acceso a la primera

esclusa donde podrán registrar sus primeras
impresiones.

Fase 2:
Observación sistemática

Siguiendo una serie de pautas los alumnos deben
recoger información sobre la fisionomía del lugar así

como gestionar otros elementos (temperatura,
distancias, elementos naturales...) e introducir una

observación sobre la influencia antrópica en el lugar
concreto.

Fase 3:
Interpretación

La tercera actividad está relacionada con la
ordenación e interpretación de la información obtenida

para comenzar con las preguntas que originan un
ejercicio de análisis (por qué se construyó, cómo se

edificó, causas y consecuencias)

Fase 4:
Síntesis final

La cuarta fase recoge los resultados de las tres
anteriores ya ordenados y dispuestos a modo de

producto final. Los discentes expondrán en clase sus
impresiones, donde podrán mostrar sus diferentes
puntos de vistas, en relación a sus aprendizajes.

6. CONCLUSIONES

La edificación del Canal de Castilla pretendió acabar con la decaden-

cia económica y comercial que llevaba arrastrando Castilla siglos atrás. A

pesar de que el proyecto inicial del canal pretendía unir Madrid con Reino-

sa, tan solo se construyeron tres de los cuatros ramales que se idearon en

su inicio. A mediados del siglo XIX, la construcción del Canal de Castilla

seguía inacabada. Casi un siglo después de haberse iniciado las primeras

obras en Calahorra de Ribas. Carlos III pretendió revitalizar la economía y

el comercio castellano a través de la promulgación de los decretos de libre

comercio de 1765 y 1778 con el continente americano. Medidas que bene-

ficiaron notablemente al territorio castellano, que contribuyó a la revitaliza-

ción de algunas ciudades castellanas, caso de Valladolid, Palencia, Segovia

o Soria.

Con este proyecto interdisciplinar, basado en el Aprendizaje Basado

en Proyectos (ABP), hemos conseguido que nuestros alumnos de Educa-
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ción Secundaria tomen contacto con el conocimiento de la historia, por me-

dio de la visualización de diferentes fuentes documentales históricas. Del

mismo modo, los estudiantes han vivido un aprendizaje experiencial del ám-

bito geográfico en primera persona, al entrar en contacto con el paisaje del

Canal de Castilla, y su entorno, percatándose de los diferentes elementos

que componen el paisaje, así como su modificación por parte de la acción

humana.

En último lugar, con la realización de este ABP hemos logrado que el

alumnado valore el patrimonial cultural y natural de la Comunidad Autóno-

ma de Castilla y León, en particular, toda la arquitectura relativa a la obra

hidráulica del canal. De esta forma, los estudiantes ya no verán el Canal de

Castilla como algo ajeno a su propia realidad, algo del pasado, pues hoy en

día se realizan visitas didácticas y turísticas que ayudan a que este elemen-

to de nuestra historia y patrimonio se conozca en Castilla y León y más allá

de sus fronteras.
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4

LA DISGRAFÍA EN EDUCACIÓN

PRIMARIA: CONCEPTUALIZACIÓN Y

RESPUESTA EDUCATIVA

Ariana Martín Alarcón 1

Irene Trapero González2

Andrés Silva Pérez3

Antonio Iván Rodríguez4

1. INTRODUCCIÓN

La disgrafía es una de las dificultades específicas del aprendizaje me-

nos visibilizadas en el ámbito escolar, a pesar de su notable impacto en el

desarrollo académico y emocional del alumnado. Se trata de una alteración

que afecta a la calidad y/o la fluidez de la escritura, interfiriendo en aspectos

como el trazo, la organización del texto, la ortografía y la composición escri-

ta. Aunque el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales

en su quinta edición (DSM-5) no la clasifica como un trastorno independien-

te, la incluye dentro del Trastorno específico del aprendizaje con dificultad en

la expresión escrita (Association, 2013). Por su parte, la Clasificación Inter-

nacional de Enfermedades (CIE-11) reconoce la disgrafía como un trastorno

de la escritura (de la Salud, 2019).

Desde el ámbito clínico y pedagógico, numerosos autores han desarro-

llado tipologías y clasificaciones que permiten entender la diversidad de ma-

nifestaciones de esta dificultad Portellano-Pérez (2014); Giordano (1973).

Del mismo modo, se han identificado múltiples factores etiológicos implica-

1Universidad de Granada
2Universidad de Granada
3Universidad de Granada
4Universidad de Granada
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dos, de carácter neurológico, motor y cognitivo. En el contexto educativo,

la detección temprana de sus signos gráficos y la aplicación de estrategias

didácticas adaptadas resultan fundamentales para mejorar la competencia

escritora del alumnado y favorecer su inclusión educativa.

2. Delimitación conceptual del concepto disgra-
fía

En la quinta edición del Manual Diagnóstico y Estadístico de los Tras-

tornos Mentales (DSM-5), la disgrafía no se contempla de manera indepen-

diente como un trastorno del aprendizaje. En cambio, se encuentra incluida

dentro de la categoría más amplia del Trastorno específico del aprendizaje

con dificultad en la expresión escrita, ubicada a su vez en el capítulo corres-

pondiente a los trastornos del neurodesarrollo Association (2013). Esta cla-

sificación reconoce que las dificultades en la escritura pueden formar parte

de un conjunto más amplio de déficits que afectan el rendimiento académi-

co. En concreto, este trastorno se caracteriza por la presencia persistente

de dificultades en la adquisición y el uso de habilidades académicas, ma-

nifestadas a través de uno o más síntomas que deben persistir durante al

menos seis meses. Entre estos síntomas se encuentran errores frecuen-

tes de gramática o puntuación en las oraciones, una organización deficiente

de los párrafos, problemas ortográficos recurrentes, así como una caligrafía

ilegible o excesivamente lenta Association (2013). Este último síntoma, la

lentitud o dificultad motriz al escribir, se relaciona de forma directa con lo

que tradicionalmente se ha denominado disgrafía.

Asimismo, la undécima edición de la Clasificación Internacional de En-

fermedades (CIE-11) también reconoce la disgrafía, aunque la ubica dentro

de la categoría más amplia de Discapacidad del aprendizaje específico. En

este caso, se clasifica como un Trastorno de la escritura o disgrafía, y se

describe como una alteración significativa en la capacidad para escribir, que

incluye dificultades en aspectos como la ortografía, la estructuración y or-

ganización de ideas, así como en la composición escrita en general de la

Salud (2019). Esta definición enfatiza la complejidad del proceso de escritu-
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ra, destacando que no se limita únicamente a la motricidad fina o al trazo de

las letras, sino que también abarca dimensiones lingüísticas y cognitivas.

Desde una perspectiva más académica y especializada, Beltrán-

Maigual (2022) define la disgrafía como un trastorno específico del

aprendizaje que incide de forma significativa en la calidad de la escritura,

interfiriendo gravemente en componentes fundamentales como el trazo

de las letras, la organización del texto y la composición de palabras. Esta

concepción subraya el impacto global que puede tener la disgrafía en el

desempeño escolar de los estudiantes. Por otro lado, Berninger y Wolf

(2015) ofrecen una definición más centrada en el aspecto motor, al describir

la disgrafía como una dificultad específica para escribir letras manuscritas.

Según estos autores, esta condición puede considerarse una discapacidad

que afecta de forma directa tanto el aprendizaje del deletreo como la fluidez

y velocidad con la que una persona logra producir un texto escrito.

3. Tipologías de la disgrafía desde una perspec-
tiva clínica y funcional

Desde un enfoque clínico, Portellano-Pérez (2014) propone una clasi-

ficación de la disgrafía que permite distinguir entre dos tipos fundamentales,

en función de la gravedad del trastorno y sus manifestaciones. Por un la-

do, identifica la disgrafía primaria, que se presenta en aquellos casos en los

que el niño simplemente manifiesta una letra o escritura defectuosa, sin que

existan otros trastornos del desarrollo o del aprendizaje que lo acompañen.

Se trata, por tanto, de una dificultad aislada en la producción escrita, cen-

trada principalmente en la calidad gráfica del texto. Por otro lado, señala la

existencia de la disgrafía secundaria, la cual aparece en niños que padecen

trastornos de mayor envergadura, ya sean de tipo neurológico, cognitivo o

emocional, y que afectan de manera significativa el desarrollo de la compe-

tencia escritora.

En esta misma línea, Giordano (1973) desarrolló una tipología más

detallada, basada en los aspectos que se ven afectados en el proceso de

escritura, distinguiendo entre dos formas principales: la disgrafía evolutiva o
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motriz-caligráfica, y la disgrafía sintomática o disléxica. La primera, denomi-

nada también disgrafía motriz-caligráfica, se caracteriza por comprometer la

calidad del grafismo en todos sus componentes grafomotores, interfiriendo

principalmente en la ejecución física del acto escritural. Esta alteración afec-

ta al control y coordinación de los movimientos necesarios para escribir, lo

que da lugar a una serie de manifestaciones visibles como: deformaciones

en la forma y tamaño de las letras y palabras; espaciado inadecuado entre

letras, palabras o renglones; inclinaciones anómalas de líneas o palabras;

dificultades en la unión entre letras; presión excesiva o insuficiente del útil

escritural sobre el papel; problemas en la fluidez, ritmo y velocidad de la

escritura; errores en la direccionalidad de los trazos; así como alteraciones

en el tono muscular y en la postura corporal durante la actividad escritora

Giordano (1973).

Por su parte, la disgrafía sintomática o disléxica se refiere a aquella

modalidad que afecta al contenido lingüístico de la escritura, produciendo

errores similares a los que suelen presentarse en niños con dislexia. En este

caso, las dificultades no se centran en la forma gráfica, sino en la estructura

lingüística de las palabras y frases escritas. Entre las manifestaciones más

frecuentes de este tipo de disgrafía se encuentran: omisiones de letras, sí-

labas o incluso palabras completas; sustituciones o confusiones entre letras

que representan sonidos similares; errores derivados de la similitud visual

u orientación de las letras; inversiones o trasposiciones en el orden silá-

bico dentro de las palabras; invención de palabras inexistentes (paragrafía

escritora); adición innecesaria de letras o sílabas; y errores en la segmenta-

ción, como uniones o separaciones incorrectas de letras, sílabas o palabras

Giordano (1973).

Posteriormente, otros autores han ampliado y refinado esta tipología.

Alcántara-Trapero (2011) y Veloz-García (2019) presentan una clasificación

más exhaustiva que incluye seis tipos distintos de disgrafía, atendiendo tanto

a su origen como a los procesos cognitivos implicados. En primer lugar, iden-

tifican la disgrafía adquirida, que surge como consecuencia de una lesión

cerebral, generalmente tras un accidente, y que afecta de manera repentina

a una habilidad previamente desarrollada; en segundo lugar, se encuentra la

disgrafía periférica, relacionada con trastornos motores que impiden el con-
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trol adecuado de los movimientos requeridos para escribir; en tercer lugar,

mencionan nuevamente la disgrafía sintomática o disléxica, asociada con un

desarrollo incompleto o inadecuado de los procesos de lectura y escritura.

Además, Alcántara-Trapero (2011) y Veloz-García (2019) también dis-

tinguen entre la disgrafía fonológica, que se caracteriza por la dificultad para

recordar o reproducir correctamente la forma escrita de las palabras, así

como por fallos en la conversión entre grafemas y fonemas, es decir, entre

las representaciones gráficas y sus sonidos correspondientes, y la disgra-

fía superficial, que se produce por alteraciones en la ruta ortográfica-visual,

dificultando la escritura correcta de palabras que no se ajustan a las reglas

fonológicas, como las palabras homógrafas u homónimas, lo que provoca

errores ortográficos frecuentes. Finalmente, mencionan la disgrafía mixta o

profunda, que implica una afectación simultánea tanto de la vía visual como

de la fonológica, comprometiendo de forma severa el proceso completo de

adquisición y desarrollo de la lectoescritura.

4. Factores etiológicos implicados en la apari-
ción de la disgrafía en edad escolar

Entre las principales causas etiológicas que explican la aparición de

la disgrafía en niños en edad escolar, diversos estudios han señalado una

relación directa con déficits en los procesos neurológicos implicados en la

adquisición y consolidación de las habilidades lectoescritoras Berninger y

Wolf (2015). La escritura, como actividad compleja, requiere la integración

de múltiples funciones cognitivas, lingüísticas y motoras, por lo que cual-

quier alteración en alguno de estos procesos puede afectar de forma signi-

ficativa su desarrollo. En este sentido, uno de los factores más relevantes

identificados por Berninger y Wolf (2015) es la alteración en el correcto fun-

cionamiento de la codificación ortográfica en la memoria de trabajo. Esta

función cognitiva resulta fundamental para almacenar temporalmente y pro-

cesar palabras escritas, permitiendo al niño analizar sus componentes gráfi-

cos mientras las relaciona con su pronunciación y significado. Además, esta

codificación ortográfica facilita la consolidación de una memoria léxica per-
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manente, esencial para la automatización de la escritura. La disfunción en

este proceso se ha señalado como la principal causa de la disgrafía sintomá-

tica o disléxica, ya que interfiere directamente en la estructuración lingüística

de las palabras Portellano-Pérez (2014).

Por otro lado, cuando las dificultades se centran en la ejecución física

de la escritura, se identifica una alteración en el proceso de planificación

secuencial de movimientos dáctilo-manuales, es decir, en la capacidad del

niño para organizar y ejecutar de manera ordenada y coordinada los movi-

mientos finos que requiere el acto de escribir. Esta disfunción se considera

la principal causa de la denominada disgrafía evolutiva o motriz-caligráfica

Portellano-Pérez (2014), y se manifiesta en problemas de trazado, ritmo,

presión, direccionalidad y forma de las letras.

Además de estos factores centrales, investigaciones recientes han am-

pliado el espectro de posibles causas etiológicas que pueden originar la dis-

grafía. Gouraguine, Riad, Qbadou y Mansouri (2023) señalan, entre otros

factores, el déficit en la adquisición y desarrollo de la motricidad fina, en-

tendida como la habilidad para controlar con precisión los movimientos pe-

queños y coordinados de los dedos y las manos, fundamentales para una

escritura eficiente. Este tipo de déficit puede deberse, a su vez, a alteracio-

nes en las conexiones neuromotoras que interfieren en la coordinación entre

la intención motora y su ejecución física Dutt y Ahuja (2021).

En esta línea, otros estudios han puesto el foco en los posibles fallos

en la integración entre el sistema nervioso central y el sistema nervioso pe-

riférico, los cuales podrían dificultar la transmisión adecuada de impulsos

nerviosos implicados en la coordinación motora, dando lugar a una cone-

xión neuromotora alterada Piller y Torrez (2019). Asimismo, se han descrito

dificultades específicas en la integración y coordinación visomotoras y viso-

espaciales, las cuales afectan la capacidad para percibir correctamente el

espacio, organizar la disposición de los elementos gráficos en la página, y

coordinar la visión con los movimientos de la mano Dutt y Ahuja (2021).

Finalmente, Portellano-Pérez (2014) añade como posible causa de la

disgrafía una alteración en el proceso de lateralización cerebral, es decir,

una lateralización incompleta o cruzada, que repercute negativamente en

la organización motora y perceptiva del niño. Esta condición afecta la con-
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solidación de la dominancia lateral (especialmente manual), lo que genera

confusión en la orientación espacial, inseguridad en los movimientos y des-

organización general en la ejecución escrita.

5. Dificultades gráficas asociadas a la disgrafía
evolutiva en educación primaria

En el contexto del aula de Educación Primaria, la detección temprana

de dificultades en la escritura es esencial para prevenir el agravamiento de

problemas que pueden interferir en el desarrollo académico y emocional del

alumnado. En particular, la disgrafía evolutiva o motriz presenta una serie de

signos observables que permiten al docente identificar posibles alteraciones

en la motricidad fina y en la coordinación visuoespacial implicadas en el

acto de escribir. Según Dimauro, Bevilacqua, Colizzi y Di Pierro (2020), al-

gunos de estos indicadores tempranos incluyen una letra significativamente

desproporcionada, ya sea excesivamente grande o demasiado pequeña, lo

que puede reflejar dificultades en el control del movimiento manual y en la

percepción del espacio gráfico. Otro signo habitual es la incapacidad para

mantener una línea recta de escritura, lo cual se manifiesta cuando el tex-

to se inclina o se desvía de forma irregular hacia arriba o hacia abajo, sin

respetar el margen o renglón establecido. Esta dificultad para seguir una

estructura espacial también se relaciona con un espaciado inadecuado en-

tre palabras, provocando que el texto resulte confuso o aglomerado, lo que

afecta tanto la legibilidad como la organización del contenido.

Asimismo, Dimauro et al. (2020) advierten sobre otros aspectos gráfi-

cos relevantes que permiten identificar la disgrafía motriz en su fase inicial.

Entre ellos, destacan la presencia de trazos con picos o ángulos marcados

en lugar de curvas suaves, lo que denota una ejecución rígida y poco fluida.

También es frecuente observar interrupciones en los enlaces entre letras,

que impiden una escritura cursiva continua y coherente. En ocasiones, las

letras pueden colisionar entre sí debido a una distribución inadecuada del

espacio, generando superposiciones o deformaciones. A ello se suma la in-

consistencia en el tamaño de las letras dentro de una misma palabra o línea,
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así como diferencias notables en la altura entre letras con y sin prolongacio-

nes (como las "p", "l.o "g"), lo que da lugar a una escritura desorganizada.

Finalmente, otros indicadores clave son la ambigüedad gráfica entre letras

con formas similares, que dificultan la lectura del texto, y la presencia de

trazados remarcados, inestables, temblorosos o vacilantes, que reflejan la

falta de automatización del gesto gráfico y la inseguridad motriz del niño al

escribir Dimauro et al. (2020).

6. Actividades de apoyo para el alumnado con
disgrafía evolutiva

El abordaje educativo con alumnado que presenta disgrafía evolutiva

o motriz requiere la implementación de estrategias didácticas específicas,

centradas en el fortalecimiento de las habilidades motoras finas, el control

del trazo y la progresiva automatización del proceso escritural. Tal como se-

ñalan Berninger y Wolf (2015), el diseño de actividades debe orientarse a

mejorar la coordinación visomotora, el ritmo gráfico y la precisión del mo-

vimiento dáctilo-manual, fundamentales para lograr una escritura legible y

eficiente. En este sentido, es altamente recomendable que las actividades

se presenten en un formato lúdico, favoreciendo tanto la motivación como el

desarrollo motor del alumnado. Algunos ejemplos eficaces incluyen juegos

con plastilina, que fortalecen los músculos de la mano y los dedos; activida-

des de laberintos que estimulan la coordinación ojo-mano; juegos de conec-

tar puntos o seguir líneas, que refuerzan la direccionalidad y la precisión del

trazo; y ejercicios de trazo de letras con el dedo sobre distintas superficies,

que permiten explorar la forma de las letras de manera sensorial y motriz

Berninger y Wolf (2015).

Una vez afianzadas estas habilidades básicas, se puede avanzar ha-

cia actividades orientadas específicamente al proceso de automatización del

trazo, mediante propuestas de dificultad progresiva. Berninger y Wolf (2015)

sugieren el uso de fichas de escritura que incluyan flechas para guiar el mo-

vimiento, facilitando así la adquisición de la direccionalidad adecuada en la

escritura de letras y palabras. También son útiles las fichas que proponen la
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reproducción de letras y palabras de memoria, así como aquellas que inclu-

yen dictados dirigidos, lo que permite trabajar simultáneamente la memoria,

la atención y la conversión fonema-grafema. Finalmente, para reforzar la

fluidez y consolidar la competencia escritora, se recomiendan ejercicios de

escritura libre y autónoma, en los que el alumnado pueda expresarse so-

bre temas propuestos por el docente. Estas actividades permiten observar

el uso de estrategias de redacción y favorecen la práctica de distintos gé-

neros textuales, contribuyendo a la mejora de la organización, coherencia

y expresión escrita en contextos reales de comunicación Berninger y Wolf

(2015).

7. Conclusión

La disgrafía, entendida como una alteración en el desarrollo de la es-

critura, ha sido objeto de múltiples definiciones y clasificaciones que reflejan

su complejidad y multidimensionalidad. Lejos de ser un trastorno homogé-

neo, la disgrafía implica diversas dificultades que pueden afectar tanto a los

aspectos motores como lingüísticos del proceso escritural. Las principales

clasificaciones, como las recogidas en el DSM-5 y la CIE-11, evidencian que

este trastorno se inscribe dentro del marco más amplio de los trastornos del

aprendizaje, particularmente aquellos relacionados con la expresión escrita.

En este sentido, la tipología propuesta por autores como Portellano-Pérez

(2014), Giordano (1973) o Alcántara-Trapero (2011) permiten distinguir entre

formas primarias, secundarias, evolutivas, disléxicas y mixtas, con etiologías

que van desde alteraciones neuromotoras hasta déficits en la memoria de

trabajo y la lateralización cerebral.

En el contexto escolar, la detección de signos gráficos específicos, co-

mo letras irregulares, trazos temblorosos o espaciado inconsistente, resulta

fundamental para la intervención temprana. Las estrategias didácticas de-

ben combinar el enfoque lúdico con la progresiva automatización del trazo,

mediante actividades específicas que fortalezcan la motricidad fina y esti-

mulen la expresión escrita. Una respuesta pedagógica adaptada puede fa-

vorecer la inclusión y mejorar significativamente la competencia escritora del

alumnado con disgrafía.
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5

CANAL DE CASTILLA Y LAGUNA DE

LA NAVA: BINOMIO PARA LA

EDUCACIÓN AMBIENTAL E

HISTÓRICA

Ana María Barrena Medina 1

1. INTRODUCCIÓN

En el siglo XVIII no eran pocas las preocupaciones por acabar con

el estancamiento de Castilla, principalmente por aquellos que fueron llama-

dos los “ilustrados”. Un estancamiento ligado a las limitaciones agrarias y

comerciales cuya destrucción precisaba abordar racional y eficientemente

la política agraria en un momento en que la misma estaba estrechamente

ligada a la mejora -cuando no creación- y modernización de las comunica-

ciones en general. Con este fin se irguió la construcción del Canal de Castilla

como método facilitador del comercio y, por ende, de la mercantilización y

exportación del cereal castellano. Mas, como toda gran obra de ingeniería

hidráulica, ello supuso una muestra del afán del ser humano por la modifi-

cación -por inno decir, lucha para con- del medio, del territorio y del curso

de las aguas. El objetivo fue facilitar la comunicación de los centros produc-

tivos, las vías de exportación de la producción castellana, el aumento de los

beneficios económicos, etc., sin renunciar a los posibles aprovechamientos

para el riego y, a su vez, se pensó en un auge “industrial” o aprovechamiento

productivo -el auge de una pequeña industria relacionada-.

La obra supuso una clara intervención en el territorio, que llevó, inclu-

so, a un intento colonizador traducido en la creación de núcleos poblacio-

1Universidad de Valladolid.
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nales orientados al uso exclusivo del Canal. Mientras, no se puso en valor

el propio territorio. Al mismo tiempo, la construcción del Canal supuso una

transformación de los cursos fluviales en Castilla que transformó significati-

vamente el paisaje y el ecosistema de la región: excavación y encauzamien-

to de ríos y arroyos, regulación de caudales y desniveles mediante esclusas,

modificación del suelo y la vegetación con la plantación de árboles en sus

márgenes para estabilizar los terrenos y proteger los márgenes del Canal

de la erosión, desviación de cursos naturales de agua para alimentar el Ca-

nal alterando el régimen hídrico de la región. Todo ello bajo la justificación

de la propia climatología castellana, las características de sus ríos y otros

cursos de agua conjugadas con los imperativos del relieve y de la necesidad

económica y comercial.

En tiempos contemporáneos, a lo largo de todo el recorrido del Canal

se han contabilizado 21 lagunas: 15 en el Ramal Norte, 4 en el Ramal de

Campos y 2 el Ramal Sur, para las que el Canal puede suponer -bajo los

conocimientos actuales- elemento clave para su conservación por cuanto

puede aportarles agua cuando sea necesario -incluyéndose los supuestos

de restauración de dichas áreas húmedas- y porque supone una vía de agua

permanente.

Sin embargo, en la época en la que se realizaron los trabajos hidráuli-

cos los humedales en España, como en el resto de Europa, estaban denos-

tados pues en muchos casos fueron considerados como áreas insalubres,

pestíferas, perjudiciales, etc. (Martín Mateo, 1981), así la propia construc-

ción del Canal supuso, al menos la previsión de la desecación de algunos

de esos ecosistemas.

Paradigma de ello es la Laguna de la Nava, conocida como el “Mar

de Campos, un importante humedal sito en la provincia de Palencia, que

hasta 1940 era uno de los mayores humedales de la Península, con una

superficie media inundada de unas 2.500ha. En 1831, en virtud de la Real

Cédula de 17 de marzo, se concedería a la Compañía del Canal de Castilla

la nuda propiedad de las tierras de la laguna de la Nava con el fin de ponerlas

para uso agrícola junto con la obligación de su desecación. Poco después,

en 1834 se incluye en el Reglamento para las Direcciones económicas y

facultativas del Real Canal de Castilla y sus dependencias la obligación de
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Figura 1

Mapa Laguna La Nava, 1951

Nota. Elaborado a partir de
https://gredos.usal.es/handle/10366/22396?utm_source=chatgpt.com

“desecar la laguna llamada de la Nava lindante con el Real Canal al frente

de Palencia en los tres primeros años de los siete fijados arriba, invirtiendo

en la desecación los (. . . ) en que está evaluada” (Reglamento,1834. Art.

3º del Capítulo 1º “de las obligaciones de la compañía). Lo que, a su vez,

supuso el nacimiento de conflictos con aquellos vecinos y localidades que

se consideraban legítimos propietarios de aquellas mismas tierras. Cierto es

que la propiedad sería devuelta a los legítimos propietarios, pero cuando la
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laguna ya había sido desecada -hacia 1846-; si bien, en realidad, no será

hasta 1914 cuando efectivamente fueran devueltas tras la declaración de la

caducidad de la concesión a la Compañía.

Lamentablemente este no sería ni el primer, ni último episodio don-

de la desecación de La Nava fuera la protagonista (Alario Trigueros, 1989);

recuérdese cuando son asumidos por Fomento los trabajos de desecación

y saneamiento en 1926, o la inclusión de su desecación en un plan para

la transformación en tierras de cultivo dentro de la política de intensifica-

ción agrícola en la España del XX. Actuaciones todas ellas que dejaron una

pesada huella en la laguna haciendo que contemporáneamente hayan si-

do necesarios varios planes de recuperación para la restauración de este

humedal. Por suerte, las distintas actuaciones de restauración han sido ca-

lificadas de exitosas (Jubete, 2004), aunque no completas.

Figura 2

Mapa situación Laguna La Nava

Nota. Obtenido a partir de la Confederación Hidrográfica del Duero en
https://www.chduero.es/-/laguna-de- la-nava

Luego, tanto la propia construcción del Canal como la desecación -o,
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al menos previsión- de La Nava son una clara manifestación de la lógica im-

perante, hasta tiempos no tan lejanos, del aprovechamiento del agua como

recurso económico en detrimento de los recursos naturales. Tanto el uso del

agua del Canal como la eliminación de la Laguna provocaron daños irrever-

sibles en los hábitats naturales. Si bien, ambos proyectos beneficiarían a los

sectores agrario y comercial.

En la lucha para la superación de la tradicional y enquistada visión

antropocéntrica de los recursos naturales juega un transcendental papel la

educación ambiental, siempre y cuando sea concebida como herramienta

para facilitar el ajuste del comportamiento humano a los límites del Planeta

y no como mera transmisión de información y conocimientos. Educación

ambiental que, abordando aspectos ecológicos conecta con la historia del

territorio.

2. MÉTODO

Bajo una perspectiva cualitativa y una revisión documental exhausti-

va y un análisis sistemático y crítico, logramos obtener una visión integral

y detallada de la utilidad del Canal y del periplo de La Nava como herra-

mientas de la educación ambiental e histórica, destacando su valor para la

promoción del conocimiento, la reflexión crítica y las prácticas sociales res-

ponsables para con el patrimonio natural e histórico. Al fin y al cabo, Canal,

desecación de La Nava y educación ambiental e histórica son elementos

interrelacionados que nos muestran la necesidad de mantener un equilibrio

entre progreso económico y preservación del medio ambiente.

Interrelación que surge de la propia orientación de la educación am-

biental hacia la adquisición de valores centrados en la sostenibilidad y de

sus características intrínsecas de duración -dura toda la vida-, bidirecciona-

lidad -es decir, es de ida y vuelta- y poder desarrollarse en cualquier lugar

de Medio Ambiente. Secretaría General de Medio Ambiente (1999).

Educación ambiental que integra a los humedales, cuya conservación

y protección, tras el reconocimiento de sus múltiples beneficios (Wilches-

Chaux, 2017), se convirtió -principalmente a partir de la década de los 70

del siglo pasado- en problema de interés internacional, tratándose no solo
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de una cuestión de conservación del recurso agua, sino también del propio

ecosistema y de la avifauna acuática (Convenio sobre Diversidad Biológica,

1992).

Conservación y protección que incluirá a La Nava como una de las

“extensiones de marismas, pantanos y turberas o superficies cubiertas de

agua, sean éstas de régimen natural o artificial, permanentes o temporales,

estancadas o corrientes, dulces, salobres o saladas, incluidas las extensio-

nes de agua marina cuya profundidad en marea baja no exceda de seis

metros” (Convención Ramsar, 1971). Sin embargo, cuando naciera la preo-

cupación y comenzasen a florecer las disposiciones y mecanismos para su

protección ya era tiempo en que el estado de conservación de muchos de

los humedales del planeta, y de la Nava, era alarmante debido a las decisio-

nes adoptadas durante cientos de años. Como ya se ha indicado, muestra de

ello son la propia construcción del Canal de Castilla y el consiguiente intento

de desecación de La Nava a ella vinculada, ejemplo de cómo las decisiones

del pasado todavía hoy son el origen del negativo estado de conservación

de hábitats y ecosistemas. En fin, un claro modelo de cómo la actividad hu-

mana tiene un impacto significativo en el medio. La desecación de la laguna

tuvo un claro motivo económico, pero lo cierto es que las consecuencias

fueron medioambientales a corto, medio y largo plazo.

3. RESULTADOS

El análisis de la información recopilada abriga el potencial significado

del binomio Canal- La Nava como recursos educativos integrales abarcando

aspectos ambientales, históricos y socioeconómicos. De una parte, el estu-

dio de la construcción del Canal permite comprender los desafíos a los que

se enfrentaba Castilla en los S. XVIII y XIX y cuáles las medidas innovado-

ras implementadas, además de ofrecer una perspectiva histórica sobre el

desarrollo económico en la región y de poder ser empleado para analizar

las políticas territoriales, las decisiones y las repercusiones de su construc-

ción. De otra parte, La Nava se alza como un verdadero laboratorio natural

de biodiversidad y restauración en tanto en cuanto representa un éxito de

restauración ecológica y conservación de humedales que permite observar
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la resiliencia de los ecosistemas y los beneficios de una adecuada gestión

de los mismos; además, como refugio de flora y fauna permite el estudio de

múltiples especies, de las interacciones ecológicas y de la relevancia de la

conservación de la biodiversidad al tiempo que permite analizar los desafíos

de la gestión del agua.

El estudio en conjunto, del Canal y Laguna, permite establecer cone-

xiones entre pasado, presente y futuro, mostrando cómo las decisiones his-

tóricas han influido en el actual estado del medio. A su vez, la combinación

de ambos elementos permite abordar temas complejos desde una perspec-

tiva multidisciplinar fomentando la participación del alumnado ya sea de edu-

cación primaria o secundaria, incluyéndose al profesorado, así como de todo

aquel que pudiera estar interesado en la adopción de conductas sostenibles

y en la conservación de los recursos naturales -por extensión no podemos

referirnos aquí a la necesidad de incluir en los currículos universitarios la

educación ambiental-.

Figura 3

Panorámica de la laguna La Nava en la actualidad

Nota. Obtenido a partir de Fuente:
https://www.palenciaturismo.es/visitar/lugares-interes/laguna-nava
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En cuanto que hoy en día se ha de ver la educación ambiental y sus

modelos no como instrumentos en sí, sino como medio para lograr una ade-

cuada relación ser humano-medio ambiente logrando así la disminución de

los problemas ambientales (Villadiego-Lorduy et al., 2017) y que “la comu-

nicación, el fomento de capacidad, la educación, la concienciación y la par-

ticipación se empleen en todas las esferas y a todos los niveles” a fin de

que “la gente pase a la acción en pro de la conservación y uso racional

de los humedales” (Convención Ramsar, 2015), la educación formal sobre

los humedales como ingrediente de la educación ambiental puede y debe

complementar a la educación no formal e informal sobre los mismos y, a su

vez, verse complementada por esta, aumentando así la conciencia pública;

reconociendo que, en el entorno escolar formal, la educación centrada en el

medio ambiente proporciona al alumnado una fase para la concienciación, la

apreciación, la adquisición de conocimientos y competencias, la motivación

y la responsabilidad en relación con el medio ambiente y la conservación y

un medio para influir en la mentalidad del alumnado, jóvenes y educadores

a fin de mejorar su conocimiento, apreciación y ordenación responsable de

los ecosistemas en general (Convención Ramsar, 2022).

Educación formal y no formal que claramente se puede apoyar en el

estudio de caso de la laguna de La Nava y, además, si ello se hace de mane-

ra in situ -tal vez, aprovechando las visitas guiadas y ctividades educativas

organizadas por el Centro de Estudios Ambientales en Fuentes de Nava -

convirtiendo a la Laguna en un auténtico laboratorio vivo, como medio para

acercar a alumnado, visitantes y docentes al patrimonio natural observan-

do procesos ecológicos como el ciclo del agua, la migración de aves o la

interacción de las especies.

Además, las propias características de La Nava permiten abor-

dar múltiples disciplinas, alcanzando la multidisciplinariedad: biología

-biodiversidad-, geografía -gestión hídrica- e historia -transformaciones del

paisaje-. Esto fomenta el aprendizaje significativo en un contexto real.

Al tiempo, la Laguna ofrece un entorno único para realizar estudios de

caso sobre temas como la restauración ecológica y la gestión sostenible del

agua. Además, la laguna de La Nava se plantea a los destinatarios como un

estudio de caso o aprendizaje basado en el análisis de casos, método que
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en sí mismo tiene carácter multidisciplinar y a través del cual nos acerca-

mos a la realidad a fin de que sea minuciosamente analizada (Wasserman,

2006), tanto en el interior de un aula como al pie de la laguna con la vista al

fondo del Canal. Para ello planteamos los siguientes pasos, previo acopio de

documentación relativa a La Nava y al Canal: 1) Lectura del caso: contextua-

lización de la Laguna, sus características pretéritas, las decisiones tomadas

sobre ella dibujando la situación histórica, social y económica. 2) Tiempo

de preguntas y de diálogo compartiendo las impresiones de la “situación”

descrita. 3) Soluciones: tras la descripción de cómo quedó La Nava tras los

sucesivos actos o intentos de desecación, preguntar colectivamente cómo

repararían el daño. 4) Explicación de los planes de restauración y resulta-

dos. 5) Mirada al futuro: invitación a que sugieran ideas de cómo contribuir

a la conservación de La Nava y del Canal, de las especies, del paisaje, del

agua y el patrimonio.

4. DISCUSIÓN

La discusión estriba no ya en la propia utilidad de la educación am-

biental como herramienta para la conservación de recursos y ecosistemas

tales como los humedales, sino en si a la educación ambiental le puede ser

de utilidad el empleo de estudios de caso tales como el de la laguna de

La Nava y su periplo iniciado con ocasión de la construcción del Canal de

Castilla. Además, se reflexiona si para el incremento de dicha utilidad pue-

de colaborar la combinación de métodos educativos formales y no formales

involucrando, así, a sectores sociales diversos. Finalmente, habida cuenta

que la educación ambiental no solo incluye aspectos ecológicos, sino que

también conecta con la historia del territorio, se evalúa si el estudio de ca-

sos como el de La Nava podrá pueden contribuir también para la transmisión

de los valores históricos del Canal de Castilla.
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5. CONCLUSIONES

La educación ambiental es fundamental para proteger los humedales,

especialmente cuando se combina con estrategias participativas desarrolla-

das in situ. En este contexto, el caso de estudio de La Nava se erige como

instrumento más que óptimo para la educación en lo ambiental; destacándo-

se, además, por su conexión con el Canal de Castilla y la riqueza histórica y

patrimonial que este representa. La integración de ambos elementos ofrece

una oportunidad única tanto para educación ambiental como para la históri-

ca.

El enfoque educativo de La Nava combina elementos educativos for-

males -integración en currículos escolares- y no formales con enfoques prác-

ticos e históricos que enriquecen el aprendizaje ambiental. Este modelo no

solo promueve el conocimiento ecológico, sino que también fomenta el com-

promiso activo con la conservación y la sostenibilidad del entorno natural y

cultural. Lo que no es más que una muestra de que los estudios de caso, da-

da su flexibilidad como herramienta educativa, permiten adaptar estrategias

a las necesidades locales, regionales y nacionales, contribuyendo al diseño

de soluciones sostenibles específicas.

La interdisciplinariedad y la integración son claves para conectar histo-

ria, cultura local y conservación ambiental. Así, la combinación de educación

ambiental e histórica con iniciativas participativas in situ resulta esencial pa-

ra proteger los humedales. El caso de La Nava destaca como un ejemplo

paradigmático de este enfoque interdisciplinar e integrador que conecta his-

toria, patrimonio, cultura local y conservación del medio ambiente. Además,

su vinculación con el Canal de Castilla ofrece una oportunidad única para

combinar educación ambiental e histórica.

6. REFERENCIAS

Alario Trigueros, M. (1989). La desecación de la laguna de la nava: historia

de una ambición. Tabanque: Revista pedagógica(5), 83–90.

Convención Ramsar. (1971). Convención sobre los humedales de importan-

cia internacional especialmente como hábitat de aves acuáticas (ram-

54



sar).

Convención Ramsar. (2015). Resolución xii.9 de la cop12: Pro-

grama cecop: Comunicación, educación, concienciación y partici-

pación. https://www.ramsar.org/sites/default/files/documents/library/

cop12_res09_cepa_s_0.pdf

Convención Ramsar. (2022). 14ª reunión de la conferencia de las partes

contratantes (cop14) en la convención de ramsar sobre los humeda-

les. Wuhan (China) y Ginebra (Suiza), 5 a 13 de noviembre de 2022.

Ramsar COP14 Doc.18.13 Rev.1

Convenio sobre Diversidad Biológica. (1992). Convenio sobre diversidad

biológica. https://www.cbd.int/doc/legal/cbd-es.pdf

de Medio Ambiente. Secretaría General de Medio Ambiente, M. (1999).

Libro blanco de la educación ambiental en españa en pocas pa-

labras. https://www.miteco.gob.es/es/ceneam/recursos/documentos/

libro_blanco.html

Jubete, F. (2004). El proyecto de recuperación de la lagu-

na de la nava: una iniciativa de éxito. Ecosistemas, 13(2),

65–69. https://blog.lagunalajanda.org/wp-content/uploads/2015/03/

restauracion-de-la-laguna-de-la-nava.pdf

Martín Mateo, R. (1981). La protección de las zonas húmedas en el or-

denamiento español. Revista de administración pública(96), 7–32.

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/1050132.pdf

Villadiego-Lorduy, J. y cols. (2017). Modelo de educación ambiental no

formal para la protección de los humedales bañó y los negros. Luna

Azul , 45. https://revistasojs.ucaldas.edu.co/index.php/lunazul/article/

view/3901/3613

Wasserman, S. (2006). El estudio de casos como método de enseñanza.

Ed. Amorrortu.

Wilches-Chaux, G. (2017). El concepto-herramienta de la seguridad terri-

torial y la gestión de humedales. Biodiversidad en la Práctica, 2(1),

48–86.

55

https://www.ramsar.org/sites/default/files/documents/library/cop12_res09_cepa_s_0.pdf
https://www.ramsar.org/sites/default/files/documents/library/cop12_res09_cepa_s_0.pdf
https://www.cbd.int/doc/legal/cbd-es.pdf
https://www.miteco.gob.es/es/ceneam/recursos/documentos/libro_blanco.html
https://www.miteco.gob.es/es/ceneam/recursos/documentos/libro_blanco.html
https://blog.lagunalajanda.org/wp-content/uploads/2015/03/restauracion-de-la-laguna-de-la-nava.pdf
https://blog.lagunalajanda.org/wp-content/uploads/2015/03/restauracion-de-la-laguna-de-la-nava.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/1050132.pdf
https://revistasojs.ucaldas.edu.co/index.php/lunazul/article/view/3901/3613
https://revistasojs.ucaldas.edu.co/index.php/lunazul/article/view/3901/3613


56



6

INNOVACIÓN INTELIGENTE: APPS,

CHATBOTS Y NUEVAS FORMAS DE

APRENDER CON IA

Arantxa Gámez-Guil 1

Inmaculada Aznar-Díaz 2

José-Antonio Martínez-Domingo 3

Blanca Berral-Ortiz 4

1. Introducción

El vertiginoso avance de la tecnología ha propiciado transformaciones

significativas en múltiples ámbitos, incluyendo el educativo. En este contex-

to, la Inteligencia Artificial (IA) ha alcanzado un nivel de desarrollo que le

permite desempeñar funciones, que, hasta hace poco, eran exclusivas del

ser humano. De hecho, se considera uno de los avances tecnológicos más

relevantes de los últimos años (?, ?). Al igual que otras innovaciones tecno-

lógicas, la IA ha llegado para quedarse y está transformando la forma en la

que interactuamos con el conocimiento en diversos campos, entre ellos, el

educativo.

En este sentido, ? (?) define la Inteligencia Artificial como la capaci-

dad de una máquina para ejecutar tareas propias del pensamiento humano,

tales como el razonamiento, el aprendizaje o la creatividad. Aplicada al ám-

bito educativo, la IA emplea algoritmos de aprendizaje automático, procesa

el lenguaje natural y analiza los datos con el propósito de optimizar y perso-

nalizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sus aplicaciones incluyen

1Afilación institucional.
2Afilación institucional.
3Afilación institucional.
4Afilación institucional.
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el aprendizaje adaptativo, la tutoría asistida y la evaluación automatizada,

entre otras múltiples funcionalidades (?, ?).

Desde la perspectiva docente, la integración de la IA en el ámbito edu-

cativo representa una oportunidad para mejorar la calidad y efectividad de

los procesos pedagógicos. Esta herramienta facilita la planificación de cla-

ses, el diseño de actividades didácticas y la evaluación de contenidos, con-

tribuyendo así a un modelo educativo más flexible y centrado en las nece-

sidades del alumnado. En particular, el aprendizaje adaptativo impulsado

por IA permite ajustar el contenido educativo en función del desempeño del

estudiante, promoviendo así una enseñanza más inclusiva y personalizada,

alineándose esta con el Diseño Universal para el Aprendizaje.

No obstante, a pesar de sus numerosas ventajas, el uso de la IA en

la educación plantea desafíos que requieren una gestión adecuada. Inves-

tigaciones recientes como la de ? (?) enfatizan la importancia de abordar

cuestiones éticas relacionadas con la autoría de contenido generado por IA,

así como la posible dependencia que su uso puede generar en los docentes

y estudiantes. Por tanto, resulta fundamental establecer marcos regulatorios

y directrices claras que garanticen un uso responsable, ético y profesional

de esta herramienta.

2. IA: ¿aprendizaje adaptativo o personalizado?

La personalización del aprendizaje emerge como un factor determi-

nante en el éxito académico, ya que reconoce y se adapta a los diferentes

estilos y ritmos de aprendizaje. Desde una perspectiva neuroeducativa, di-

señar procesos de enseñanza-aprendizaje basados en las características

individuales del estudiantado resulta fundamental para potenciar su desa-

rrollo integral y garantizar una educación equitativa y de calidad. Diferentes

autores como ? (?) han comprobado que no todas las personas aprenden

de la misma forma o al mismo ritmo, por lo que la adaptación del aprendizaje

se convierte en una estrategia esencial para responder a las necesidades

específicas de cada estudiante.

En consonancia con autores como ? (?) la personalización del apren-

dizaje puede entenderse como la capacidad de adaptar el proceso de ense-
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ñanza a los intereses y necesidades de los estudiantes. Esta permite otorgar

a los alumnos un mayor control sobre su proceso de enseñanza, no solo a

través de la selección de materiales, sino también mediante herramientas

que faciliten la construcción del conocimiento y el acceso a una retroalimen-

tación inmediata. No obstante, suele existir cierta confusión entre el apren-

dizaje personalizado y el aprendizaje adaptativo, por lo que es fundamental

diferenciar ambos términos.

Según ? (?) el aprendizaje personalizado implica que los estudiantes

tengan un rol activo y consciente en su propio aprendizaje, basándose en la

identificación de sus características individuales. Por el contrario, el apren-

dizaje adaptativo se ajusta de manera dinámica a los cambios en el ren-

dimiento del estudiante, sin necesidad de que exista un control directo por

parte del mismo. A pesar de esta diferencia desde un punto de vista termi-

nológico, ambos enfoques contribuyen a la mejora de la calidad educativa y

proporcionan apoyo al estudiante tanto a nivel académico, como emocional.

De esta forma, el uso de la IA ofrece una oportunidad significativa para

optimizar este proceso. Además, la incorporación de dichas herramientas al

aula ha sido consecuencia de la búsqueda constante de metodologías in-

novadoras y efectivas que garanticen un proceso de enseñanza-aprendizaje

de calidad (?, ?). Quizá este punto de inflexión, hacia un aprendizaje basa-

do en la tecnología tuvo lugar durante la pandemia de COVID-19, cuando la

necesidad de una educación a distancia aceleró la integración digital en los

procesos de enseñanza (?, ?).

Sin embargo, esta transformación ha perdurado en el tiempo y ha con-

solidado el papel tan relevante que tiene la tecnología actualmente en el

ámbito educativo. Tanto es así, que la ? (?) respalda el uso de IA en la edu-

cación como una herramienta clave para alcanzar el Objetivo de Desarrollo

Sostenible 4, orientado a garantizar una educación de calidad, bajo los prin-

cipios de inclusión y equidad.

En definitiva, la IA no solo facilita el aprendizaje adaptativo, ajustan-

do el nivel de dificultad y el contenido según el desempeño del estudiante,

sino que también permite una educación personalizada, considerando los

intereses, ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado. La combinación de

ambos enfoques potencia una experiencia más efectiva e inclusiva, donde
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la tecnología actúa como un facilitador para maximizar el potencial de cada

individuo. Por tanto, a través de plataformas de aprendizaje basadas en IA

y mediante la interacción que los estudiantes realizan con las mismas, los

algoritmos permiten ajustar los contenidos, el ritmo y los intereses según las

características de cada estudiante (?, ?).

3. Aplicaciones educativas basadas en IA

Las herramientas digitales impulsadas por la IA agilizan la creación de

contenido educativo, personalizado y de alta calidad. Gracias a ello, los do-

centes pueden desarrollar materiales de aprendizaje más efectivos de ma-

nera rápida y eficiente. Además, según ? (?), la tecnología facilita la adapta-

ción de estos recursos didácticos a los intereses y niveles de los estudiantes,

garantizando un aprendizaje ajustado a sus necesidades y optimizando el

proceso de enseñanza-aprendizaje. De este modo, se potencia el desarrollo

académico del alumnado, lo que mejorará su rendimiento.

El uso de Inteligencia Artificial está integrada en diversos sistemas, co-

mo Google Classroom, una plataforma ampliamente utilizada en el ámbito

educativo. Tal como señala ? (?), dicha herramienta permite a los docen-

tes crear contenidos interactivos y hacer un seguimiento en tiempo real del

progreso de los estudiantes. Su principal ventaja radica en la posibilidad

de diseñar actividades, ejercicios e itinerarios de aprendizaje personaliza-

dos, una característica esencial para un aprendizaje adaptativo eficaz. Por

otro lado, otra plataforma basada en IA que facilita la creación de contenido

educativo es Thinköai. Esta se trata de un generador inteligente que per-

mite desarrollar materiales estructurados y planificados para la enseñanza,

adaptándolos a las competencias específicas definidas por el docente y al

nivel curricular del alumnado.
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4. Chatbots educativos: automatización al ser-
vicio del aprendizaje

Los chatbots se fundamentan en un sistema conversacional de tutoría

inteligente, cuyo propósito principal es actuar como un agente digital ca-

paz de proporcionar acceso inmediato al conocimiento almacenado en su

base de datos. Según ? (?), estos sistemas permiten a los usuarios obte-

ner información de manera ágil y eficiente, adaptándose a sus necesidades

en tiempo real. Además, constituyen una herramienta innovadora en el ám-

bito educativo, pues ofrecen a los docentes la posibilidad de analizar las

interacciones de los estudiantes con el sistema para comprender mejor sus

necesidades de aprendizaje y ajustar el proceso de enseñanza.

Un ejemplo destacado del uso de chatbots en la educación es el pro-

grama Duolingo, una plataforma de aprendizaje de idiomas que emplea IA

para imitar conversaciones reales. A través de un enfoque basado en la ga-

mificación, este ofrece recompensas y estímulos que captan la atención del

usuario y favorecen la motivación del mismo. Según ? (?), la incorporación

de estas estrategias ha demostrado un incremento significativo en el com-

promiso de los estudiantes y en la frecuencia de uso de la plataforma, lo que

a su vez impacta positivamente en la adquisición de nuevos conocimientos

lingüísticos.

Los asistentes virtuales desempeñan un papel fundamental como apo-

yo para los estudiantes, especialmente en entornos de educación en línea,

donde la interacción directa con un tutor puede ser limitada. En este sentido,

los chatbots ofrecen orientación personalizada y asistencia inmediata, favo-

reciendo un aprendizaje más autónomo y accesible. La educación superior

es una de las etapas que enfrenta mayores tasas de abandono académi-

co, por lo que diversas investigaciones, como la de ? (?), han evidenciado

el potencial de estas herramientas para mitigar este suceso. Su capacidad

para proporcionar retroalimentación en tiempo real, aclarar dudas y reforzar

conceptos es un factor clave para mejorar la experiencia de aprendizaje y

aumentar la retención de los estudiantes en los programas formativos.

Uno de los principales beneficios de los chatbots es su disponibilidad

permanente e independencia espacial, ya que pueden ser consultados en
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cualquier momento y desde cualquier dispositivo con conexión a internet.

Esto facilita el aprendizaje autónomo y flexible, adaptándose a las necesi-

dades individuales de cada estudiante. Por esta razón, cada vez más ins-

tituciones educativas están incorporando estos asistentes virtuales en sus

plataformas digitales, como las páginas web de centros de enseñanza, con

el propósito de proporcionar respuestas rápidas y precisas a consultas es-

pecíficas.

Además, muchas universidades han comenzado a implementar chat-

bots en sus sistemas administrativos y académicos con la finalidad de op-

timizar la experiencia del alumnado y mejorar la eficiencia en la gestión de

recursos educativos. Estos asistentes permiten una reducción significativa

en los tiempos de espera para la resolución de dudas y trámites, lo que con-

tribuye a una mayor satisfacción de los estudiantes y una optimización en la

operatividad de los servicios educativos (?, ?).

5. Conclusiones

En la actualidad, el profesorado dedica una cantidad creciente de tiem-

po a diversas tareas burocráticas, administrativas y de gestión, así como a

la creación de contenido educativo. Estas responsabilidades, aunque nece-

sarias, pueden desviar la atención de la labor fundamental del docente: la

enseñanza y el acompañamiento del alumnado a lo largo de su trayectoria

académica. En este contexto, las herramientas tecnológicas, y en particular

la Inteligencia Artificial, han emergido como un recurso que facilita y opti-

miza numerosos procesos educativos. No obstante, si bien la IA ofrece un

amplio abanico de posibilidades para enriquecer la práctica docente, tam-

bién plantea desafíos y limitaciones que requieren un análisis crítico y una

mejora continua.

6. REFERENCIAS
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7

EL CANAL DE CASTILLA COMO

RECURSO PATRIMONIAL PARA LA

EDUCACIÓN Y EL TURISMO

María Montserrat León Guerrero1

1. INTRODUCCIÓN

El Canal de Castilla, una de las obras de ingeniería de mayor relevan-

cia de España, se erigió como símbolo del progreso social y económico de

la Castilla del S. XVIII. Conectando distintas localidades, a través de su re-

corrido de más de 200Km, facilitó el transporte de mercancías promoviendo

la industrialización y el avance agrícola de la zona. Hoy, en su recorrido atra-

viesa las provincias de Burgos, Palencia y Valladolid presentándose como

seña de identidad de la región; acentuada, más si cabe, tras su declaración

como Bien de Interés Cultural (1991) y su inclusión en la lista del Patrimonio

de la Humanidad por la UNESCO constatando su valor histórico al tiempo

que se impulsaron múltiples iniciativas para su preservación y promoción,

convirtiéndolo en destino de numerosos visitantes atraídos por la historia, la

naturaleza y el patrimonio cultural -entre sus principales atractivos turísticos

pueden citarse esclusas y antiguos molinos, testigos del talento ingenieril

pretérito-. Actualmente, se alza como recurso turístico y educativo de primer

orden.

Recurso turístico en torno al cual se ofrecen un sinfín de actividades

que permiten disfrutar de su entorno y su rica historia. Esa dualidad entre

patrimonio cultural y natural lo convierte en lugar idóneo para la educación

ambiental y la promoción del turismo sostenible. Así, la historia del Canal no

solo ilustra el pasado, sino que también proporciona valiosas lecciones para

1Universidad de Valladolid.
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el presente y el futuro.

Mas, el turismo a la par que aporta múltiples beneficios -económicos,

sociales, educativos, etc.- presenta desafíos que pueden comprometer la

sostenibilidad ambiental y patrimonial. En este contexto la educación emer-

ge como una herramienta crucial para promover el turismo sostenible y, por

ende, responsable y de calidad. Mediante programas educativos y experien-

cias de aprendizaje puede sensibilizarse a los visitantes en la importancia

de la conservación tanto del Canal como de su entorno y al tiempo fomentar

la adquisición de una apreciación más profunda de la historia de esta gran

obra ingenieril (ODS 4-7-9-11).

2. MÉTODO

Mediante el análisis de distintas guías didácticas, dirigidas a diversos

perfiles y etapas educativas, realizamos una propuesta partiendo de la me-

todología activa del Aprendizaje Basado en Proyectos y cómo llevarla a la

práctica (Furman y Larsen, 2020). Trabajamos bajo un enfoque cualitativo y

transversal, analizando diversas guías realizadas sobre el Canal, y desarro-

llando el aprendizaje cooperativo y participativo.

2.1. Turismo en el Canal

El atractivo turístico del Canal radica en su historia, arquitectura y la

belleza natural y paisajística de su entorno. El progresivo aumento de su

fuerza atrayente de visitantes ha provocado el incremento de actividades,

cada vez más variadas, desplegadas a su alrededor: rutas en bicicleta, fes-

tivales, paseos en barco, senderismo, rutas temáticas y eventos culturales.

Acciones todas ellas que no solo fomentan el disfrute del paisaje, sino que

también contribuyen a la economía local generando empleo y oportunida-

des para los negocios circundantes (Alba Dorado, 2018). Sin embargo, la

gestión del flujo de visitantes es crucial para evitar el deterioro del ambiente

y garantizar que las comunidades locales puedan beneficiarse de este turis-

mo sin que vean comprometida su calidad de vida. Así, la sostenibilidad es

una prioridad que conduce a la actual implementación de estrategias para
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promover un turismo responsable que salvaguarde el patrimonio cultural y

natural del Canal.

El papel del turismo en la revitalización del Canal va más allá de lo

económico, es una oportunidad para educar -concienciar- al visitante sobre

la trascendencia de atesorar el patrimonio. Así, la implementación de seña-

lización informativa, contar con guías turísticos capacitados y la puesta en

marcha de programas de sensibilización pueden enriquecer la experiencia

del turista transformando su visita en un proceso de aprendizaje sobre la

historia, lo ambiental y la sostenibilidad.

2.2. Educación, turismo, conciencia ambiental y sosteni-
bilidad

La educación desempeña un papel fundamental en la promoción de

la sostenibilidad y la conservación. Hoy día, mediante diversas iniciativas

educativas se busca informar al visitante sobre la historia y la relevancia

de cualquier recurso turístico, y sensibilizar acerca de la conservación del

ambiente y el uso responsable de los recursos naturales. Para ello, uno de

los enfoques más efectivos pueden ser programas escolares que incluyan

visitas guiadas.

Estas actividades buscan permitir al alumnado-visitante conocer de

primera mano la historia y el impacto en la economía y la sociedad que tuvo

el Canal. Además, complementando la visita con talleres prácticos, se podrá

fomentar la participación de los jóvenes visitantes. De hecho, actualmente

diversas organizaciones y entidades locales han desarrollado programas de

educación ambiental dirigidos a distintas edades y perfiles. Asimismo, las

instituciones educativas pueden colaborar con empresas privadas del sector

turístico para crear experiencias de aprendizaje que integren la historia y la

ecología del Canal.

Al atraer a visitantes interesados en el aprendizaje y la sostenibilidad

del Canal puede llegar a posicionarse como un modelo a seguir en la promo-

ción de un turismo responsable y consciente, lo que contribuirá positivamen-

te para la conservación del patrimonio al tiempo que se establezcan vínculos

más estrechos y fuertes entre la comunidad-medio ambiente y visitantes.

La interrelación entre turismo y educación en el Canal representa una
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oportunidad única para el fomento de un enfoque holístico del desarrollo

sostenible. Esta sinergia beneficia a los turistas, además enriquece a las

comunidades locales y fortalece la identidad cultural de la región. La edu-

cación se convierte así en medio transformador del turismo haciendo de la

actividad turística una experiencia enriquecedora que va más allá del simple

disfrute recreativo.

2.3. Oportunidades y propuestas

Una de las formas más efectivas de integrar educación y turismo es

mediante rutas guiadas que combinan historia y elementos de educación

ambiental (Fernández Zambón y Guzmán Ramos Schenk, 2005). Los guías

turísticos pueden ofrecer al visitante una experiencia que le permita apreciar

tanto el paisaje como la importancia de su conservación. Rutas que suelen

incluir actividades interactivas como charlas sobre especies locales o talle-

res de artesanía tradicional que recrean técnicas pretéritas.

De otra parte, las experiencias de aprendizaje en el Canal pueden ex-

tenderse a programas de voluntariado donde los turistas puedan participar

activamente en la conservación del entorno. Actividades como la restaura-

ción de estructuras históricas, limpieza de riberas o de reforestación, que

no solo benefician al Canal, sino que también provocan el nacimiento de un

sentimiento de responsabilidad y conexión con el lugar (Santana, 2003).

Esta interacción turismo-educación puede contribuir al desarrollo de un

turismo cultural que valore la historia y las tradiciones locales; a través de

festivales, ferias y exposiciones atrayendo un público interesado en apren-

der y experimentar la cultura local, creándose, así, un ciclo positivo donde

educación y turismo se retroalimentan.

La sostenibilidad a través del aumento del interés turístico en la re-

gión es un aspecto crucial para el futuro del Canal. Si bien el turismo puede

proporcionar beneficios significativos, también conlleva desafíos que, si no

se gestionan adecuadamente, pueden comprometer la subsistencia del pa-

trimonio. Luego, uno de los principales retos del turismo es el riesgo de

sobreexplotación de los recursos naturales y el consiguiente deterioro del

ambiente. Para mitigar estos posibles impactos, es esencial implementar

estrategias de gestión sostenible que incluyan la planificación del uso del es-
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pacio, el control de número de visitantes y la promoción de prácticas respon-

sables. Un ejemplo es el establecimiento de límites de afluencia de público

en determinadas áreas y ofrecer horarios de visita escalonados, ayudando a

dispersar el flujo de turistas y reduciendo la presión sobre los ecosistemas.

Aquí la educación juega un papel crucial al sensibilizar al visitante

sobre la importancia de respetar el entorno. Fomenta un comportamiento

responsable que puede reducir los impactos negativos. Los programas de

orientación previos a las actividades turísticas pueden incluir consejos so-

bre cómo minimizar la huella ecológica. Además, es vital la colaboración

entre instituciones locales, empresas turísticas y comunidades locales pa-

ra desarrollar un enfoque integrado hacia la sostenibilidad. Las empresas

pueden adoptar prácticas eco-amigables, como la implementación de sis-

temas de reciclaje y la promoción de productos locales. Las comunidades

pueden participar activamente en la toma de decisiones relacionadas con el

turismo garantizando que sus intereses y tradiciones sean preservados. Así,

el ecoturismo se presenta como la única alternativa viable en este contexto

pues prioriza la conservación de patrimonio-medio por encima de los réditos

económicos.

Por todo ello queremos resaltar la importancia de turismo y educación

en la concienciación y conservación del patrimonio histórico, cultural y am-

biental. Dicha concienciación es más fácil de adquirir durante los primeros

años de vida por lo que ha de integrarse al turismo educativo en los planes

educativos y fomentarse la educación fuera de las aulas.

2.4. Guías didácticas y Canal

En torno al Canal de Castilla existen varias las guías didácticas con

el fin de servir de referente para posibles actividades de turismo educativo.

Nos hemos centrado en tres de ellas:

1- Abarca de Campos y el Canal de Castilla, desarrollada dentro del

Proyecto Eseñ@arte Palencia (Proyecto Enseñ@arte Palencia, s.f.), dispo-

nible como recurso en el Portal de Educación de la Junta de Castilla y León

(Educacyl). Es una propuesta metodológica para trabajar con el alumnado

de Educación Secundaria los contenidos relacionados con Abarca de Cam-

pos (Palencia) en la asignatura de Geografía e Historia con anterioridad a
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la visita cultural. Para que el alumnado conozca el origen del Canal median-

te la visualización de un documental sobre el Canal, la puesta en común

de las ideas del alumnado sobre el origen de la construcción; en segundo

lugar, para que localicen el Canal en Abarca, los ramales, etc. se propone

la lectura colaborativa de varios textos para que realicen un trabajo sobre

los mismos y lo expongan al resto de compañeros; a continuación, para que

conozcan los distintos oficios realizados en la época y en especial la fábrica

de harinas de Abarca se propone la identificación de los oficios por el alum-

nado descritos en los pasajes de distintos textos junto a una proyección de

fotografías como apoyo y que, finalmente, el alumnado realice una redacción

individual.

2- Guía didáctica Canal de Castilla por Tierra de Campos Palentina

realizada por el Grupo Araduey-Campos. Esta guía está más desarrollada

que la anterior. Comparte con la de Abarca el ánimo de lograr que sus des-

tinatarios alcancen el conocimiento sobre la obra, motivos para su construc-

ción, oficios en torno al Canal; pero esta guía Araduey alcanza más ámbitos:

economía, industria, flora y fauna, poblaciones e ingeniería. Además, esta

segunda guía, contiene mucha más información -y no una mera remisión

a textos- y las actividades propuestas son mucho más variadas y, quizá,

acotadas.

3- Guía del Docente. Canal de Castilla desarrollada por la Fundación

Municipal de Deportes del Ayuntamiento de Valladolid, Fundación Munici-

pal de Deportes. La guía está destinada al personal docente y propone la

realización de varias rutas en torno al Canal ofreciendo al profesorado infor-

mación y conocimiento básico para su realización. Si bien, los objetivos de

esta guía son deportivos y medioambientales, dejando fuera los culturales.

3. RESULTADOS

Tras el análisis de las guías citadas, y otras que han sido consultadas,

deducimos que la oferta es muy variada y dispar, y que no siempre atiende

a unos mismos objetivos. Por ello consideramos importante que se desarro-

lle una guía didáctica -con adecuación a la edad de los destinatarios- que

desde la multidisciplinariedad que ofrece el ABP atienda a objetivos: edu-
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cativos, turísticos, culturales y patrimoniales, así como medioambientales.

Así, hacemos una escueta propuesta de guía para ser usada en una visita

al Canal.

Su título es “Marineros en el Canal de Castilla”, consistente en una

visita interactiva y educativa al Canal incluyendo actividades interiores y al

aire libre, con la participación activa del alumnado en talleres y dinámicas

que combinan el aprendizaje sobre medio ambiente, historia y sostenibili-

dad. Sus objetos generales son: 1) Fomentar la concienciación ambiental

del alumnado, sensibilizándoles sobre la importancia de la protección y con-

servación del agua y los ecosistemas acuáticos. 2) Educar sobre la historia

y el patrimonio cultural del Canal explorando su construcción y sus impactos

económicos y sociales, y su relevancia histórica. 3) Desarrollar competen-

cias sobre sostenibilidad, mostrando cómo obras como el Canal contribu-

yeron a una gestión sostenible de los recursos naturales. 4) Fomentar la

concienciación y el respeto hacia el patrimonio natural y cultural, integrando

el enfoque turístico. Se configura la actividad para que sea realizada durante

una jornada completa por alumnado de 3º, 4º, 5º y 6º de Primaria.

La propuesta está conformada por las siguientes actividades:

- Bienvenida al Canal (30m). Se dará la bienvenida al alumnado en

un punto cercano al Canal en Frómista (Palencia) donde se les explicará

breve y comprensiblemente su historia y relevancia. Profesorado y guías

especializados explicarán el funcionamiento de las esclusas -aprovechando

el propio enclave de Frómista caracterizado por reunir el mayor conjunto

de esclusas de los tres ramales y donde el Canal comparte senda con el

Camino de Santiago- y el Canal como infraestructura hidráulica. De este

modo, se introducirá al alumnado en el contexto histórico, social y cultural

del Canal, explicando cómo se usaba y cuál fue el impacto de su uso para

el desarrollo agrícola, industrial, económico y social.
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Figura 1

Guía del Canal

Nota. Obtenida a partir de http://www.canaldecastilla.org/

- Taller “El Canal: un ecosistema vivo” (45m). El alumnado participará

en un taller práctico sobre los ecosistemas acuáticos y la biodiversidad del

Canal, enseñándoles las especies de fauna y flora propias de la zona y la

relevancia de la conservación de sus ecosistemas para su supervivencia.

Así se concienciará sobre la trascendencia de la conservación de recursos

naturales, agua y ecosistemas acuáticos haciéndoles reflexionar sobre las

consecuencias que sus actos pueden tener sobre el medio y la sostenibili-

dad. Este taller podría complementarse con una breve observación de aves.

Si hubiera disponibilidad, el taller podría realizarse a bordo del Barco “Juan

de Homar”.
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Figura 2

Frómista (Palencia) Barco Juan de Homar

Nota. Obtenida a partir de http://www.canaldecastilla.org/index.php/como-
funcionaba/embarcaciones-turisticas

- Ruta “Descubriendo el Canal” (1h). Recorriendo a pie un tramo del

Canal a su paso por Frómista. Durante el trayecto se les explicará el fun-

cionamiento del Canal y cómo se construyó, dándoles pequeñas nociones

de ingeniería hidráulica. Objetivo de esta actividad: mostrar la importancia

histórica del Canal, cómo fue un hito en la ingeniería hidráulica e influyó en

el desarrollo de la zona.

- Taller de sensibilización ambiental “Protege el Canal: protege tu fu-

turo”. Enfatizando en el cuidado del agua y el reciclaje. El alumnado partici-

pará en una actividad de reciclaje, usando materiales reciclados para crear

un modelo en miniatura del Canal, mostrándoles cómo el agua puede ser

utilizada sosteniblemente y explicándoles los impactos nocivos de los resi-

duos y aguas residuales en los ecosistemas acuáticos. Objetivo principal del

taller: fomentar la concienciación y cuidado medioambiental.

- Visita al Museo del Canal -Villaumbrales (1h). Se visitará el museo

y mediante un taller interactivo podrán experimentar algunos de los proce-
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sos históricos vinculados a construcción y navegación, de forma que podrán

comprender el esfuerzo humano que supuso el Canal como uno de los mo-

tivos para su valoración.

- Si se dispusiera de más tiempo se podría aprovechar para realizar

una visita al Museo Vestigia, Leyenda del Camino (35-40m) para que el

alumnado pueda disfrutar el espectáculo audiovisual.

Para el desarrollo de esta propuesta es necesario material didáctico

sobre el Canal - folletos, maquetas. . . -, material de reciclaje -cartón, perió-

dico, plástico- y documentos o recursos digitales para la visita al museo.

4. DISCUSIÓN

La principal discusión es si la integración en los currículos de activida-

des turísticas o educativo-turísticas fuera del entorno formal son realmente

útiles y conllevan efectos positivos en el aprendizaje o si, por el contrario,

el mismo se alcanzaría de igual modo si las lecciones fueran transmitidas

exclusivamente en las aulas.

En estos supuestos ¿estamos hablando de turismo industrial, o edu-

cativo, o de ecoturismo, o simplemente de un turismo que comparte los tres

adjetivos: industrial, educativo y ecológico?

5. CONCLUSIONES

El turismo educativo proporciona un aprendizaje preponderadamente

experimental. Estas prácticas educativas permiten una participación mucho

más activa del alumnado, les permite reflexionar y, finalmente, adquirir cono-

cimientos de forma maximizada. Permite mayor interdisciplinariedad, mayor

dinamismo realizando actividades en un lugar abierto, facilita las relaciones

sociales y cognitivas, además las propuestas didácticas pueden ser más

innovadoras (Díaz Santa María et al., 2024).

Con la realización de estas actividades el alumnado mejorará su com-

petencia en el conocimiento y en la interacción con el mundo físico, lo cual

implica una concienciación sobre la conservación y mejora del patrimonio
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natural y cultural, el uso responsable de los recursos, el cuidado del ambien-

te, el consumo racional y la protección de la salud. Junto a la competencia

social y ciudadana, mejorará su comprensión de la realidad social, a analizar

el pasado histórico y, en definitiva, prepararse para vivir en sociedad; y, des-

de luego, mejorar sus competencias cultural y artística de forma que podrán

apreciar, comprender y valorar críticamente las manifestaciones culturales

y artísticas haciendo, además, una conexión entre estas y el disfrute y su

contribución para conservar el Patrimonio. Además, aprenderán a aprender.
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AUTOEFICACIA ACADÉMICA EN

DOCENTES DE PRIMARIA

Claudia Patricia Navarro-Roldán 1

1. INTRODUCCIÓN

La autoeficacia es un constructo multidimensional que da cuenta de la

creencia de poder crear cambios a través de nuestras acciones y producir

los efectos deseados (Bandura, 2001). En el ámbito de la educación, gene-

ralmente, los profesores con alta autoeficacia suelen reportar creencias aso-

ciadas a que pueden gestionar de forma favorable las actividades en aula,

bien sea, en la instrucción y la evaluación o, bien, en reconocer las necesi-

dades de los estudiantes para propiciar ambientes seguros de aprendizaje

o alto rendimiento (Dicke et al., 2014; Hong y Park, 2012; Tschannen-Moran

y Woolfolk, 2001; Gu y Day, 2007). La evidencia indica que, la experiencia

docente de dominio (e.g, para crear planes de lecciones, facilitar actividades

en el aula y gestionar el comportamiento de los estudiantes) y la formación

académica (e.g., a nivel posgradual) se asocian al incremento de sentido de

eficacia de un docente (Bandura, 1997). No obstante, estresores laborales

del quehacer mismos (e.g., sobrecarga de trabajo, evaluación y retroalimen-

tación de estudiantes, demandas administrativas) y la formas de afrontar

(i.e., maladaptativas) se asocian bajos niveles de autoeficacia y resiliencia

percibida por el docente (Gu y Day, 2007), asi como, mayor dificultad con el

manejo del aula, asociadas a fatiga y agotamiento emocional, o baja satis-

facción (Dicke et al., 2014; Lozano-Peña et al., 2022).

En este estudio se realiza una caracterización de la autoeficacia de

profesores de primaria. Conocer el nivel de autoeficacia de los profesores

de primaria se convierte en un insumo necesario para seleccionar, capacitar
1Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia.
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y realizar acompañamiento a los profesores de primaria. Se espera que la

evidencia aportada sea insumo para diseñar programas de promoción de

la salud mental en profesores, de forma tal que, ellos se encuentren mejor

preparados para controlar y gestionar la demandas académicas y socio-

emocionales dentro del aula de clase. Tal como plantea Merino (2014), los

profesores que se orientan a desarrollar altos niveles de autoeficacia docen-

te también muestran un alto interés en adaptar y utilizar diversas estrategias

o metodologías de enseñanza según las necesidades de sus estudiantes.

2. MÉTODO

2.1. Diseño

Investigación no experimental de diseño descriptivo caracteriza los ti-

pos de profesores de primaria de acuerdo a su autoeficacia, para establecer

las diferencias asociadas al trabajo (i.e., tipo de contratación; tipo de cole-

gio; correspondencia entre el trabajo y formación) y a la preparación para el

cargo (i.e., decisión vocacional; nivel de estudios, años de experiencia), así

como su edad y sexo.

2.2. Instrumentos

- Cuestionario de datos sociodemográficos ad hoc. Se identificó va-

riables asociadas con sexo, edad, condiciones del trabajo y preparación al

cargo.

- Escala de autoeficacia docente de Tschannen-Moran y Woolfolk

(2001), traducida al español por Covarrnbias-Apablaza y Mendoza-Lira

(2016). Evalúa los sentimientos de eficacia de los profesores a través de

17 ítems ( = .922), usando una escala de respuesta tipo Likert (1 = nada;

5 = mucho). Incluye cuatro subescalas: a) eficacia para la implicación de

los estudiantes; b) eficacia en las estrategias de enseñanza; c) eficacia en

el manejo de la clase; y d) eficacia en la atención a la singularidad de los

estudiantes.
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2.3. Participantes

Por muestreo intencional participaron de forma voluntaria 92 profeso-

res de primaria (79.6% mujeres) (71,3% instituciones públicas; 82% zona

urbana), con edad promedio de 42.21 (DE = 13.09). El criterio de inclusión

fue ser profesor de primaria con contrato laboral vigente con una institución

educativa. Se excluyeron practicantes, asistentes o pasantes adscritos a la

institución educativa.

2.4. Procedimiento

Previa autorización del comité de ética institucional y el consentimien-

to informado de los participantes, ellos diligenciaron los cuestionarios en

Google forms. Para quienes lo solicitaron vía correo electrónico se ofreció

la retroalimentación de los resultados de su tamizaje, además del informe

global a los colegios participantes. Se salvaguardaron todas los principios y

normas éticas necesarias. Se usó el paquete de análisis estadístico SPSS

26. Una vez verificada la normalidad de los datos, se realizaron los análisis

estadísticos necesarios.

3. RESULTADOS

El análisis descriptivo ubicó a los profesores de primaria en un nivel

de autoeficacia alto en la escala global (M = 4.10; DE = .55). En términos

generales, los profesores se percibieron altamente eficaces en el uso de es-

trategias de enseñanza y aprendizaje, manejo de clase, implicación de los

estudiantes y la atención a sus singularidades. El análisis de agrupaciones

reportó que los profesores se agrupan en dos clústeres. Aunque la tenden-

cia de los resultados para cada uno de los factores de la autoeficacia es

similar, las puntuaciones promedio para cada agrupación muestra puntua-

ciones muy altas (Clúster 1: docentes altamente eficaces) y puntuaciones

medias (Cluster 2: docentes mediamente eficaces). Así las cosas, ambos

grupos reportan quela Eficacia en las estrategias de enseñanza es el factor

de mayor desarrollo, seguido del factor D referido a la Eficacia en la aten-

ción a la singularidad de los estudiantes. La tabla 1 muestra el resultado del
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análisis. Para la agrupación de los docentes de media eficacia percibida, el

manejo de la clase sería el factor que menor puntuación reporta.

Tabla 1

Análisis de clúster K-medias de la autoeficacia docente

Nota. Elaboración propia. ** p<.001; * p<.005

El análisis de contingencia reveló que la pertinencia a un clúster es in-

dependiente de las condiciones asociadas al sexo, así como las condiciones

laborales medidas (i.e., tipo de contrato, carácter del colegio, corresponden-

cia entre la formación y la labor), y a algunas condiciones de la preparación

para el cargo (i.e., la decisión vocacional, nivel de formación: disciplinar y

complementaria). Por otra parte, el análisis de puntuación promedio reveló

diferencias estadísticas entre los clústeres con respecto a la edad y a la ex-

periencia docente, a favor de una mayor edad y más años de experiencia

docente. La tabla 2 muestra los hallazgos del análisis.
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Tabla 2

Análisis descriptivo de las agrupaciones con respecto a la autoeficacia
docente

Nota. Elaboración propia. ** p<.001; * p<.005

4. DISCUSIÓN

Los hallazgos de este estudio indican que los profesores altamente

eficaces se distancian de aquellos que se perciben medianamente efica-

ces; variables asociadas a una mayor edad y más experiencia docente mar-

can diferencia estadística. Estudios previos se indican en el metaanálisis

de Lozano-Peña et al. (2022). Esto coloca sobre la mesa la necesidad de

realizar procesos de acompañamiento permanente a los profesores nuevos

y de poca experiencia, en elementos que pueden aportar a que, especial-

mente, su capacidad percibida para gestionar o controlar la actividad de los

miembros de la clase con respecto a su conductas disruptivas, relacionarse

con estudiantes desafiantes, seguir reglas, captar la atención, gestionar con-

flictos en el aula, asumir las preguntas difíciles, los trabajos de grupo, entre

otros. A diferencia de este grupo, los profesores altamente eficaces reportan

ser capaces de manejar estas problemáticas, al mismo tiempo que aquellas

asociadas al manejo del contenido, de la conducta y de las estrategias de

79



aprendizaje con plena convicción. Para ellos, la madurez que puede apor-

tar la edad y la experiencia puede ser la clave para percibirse más eficaces

en las formas de organizar ambientes de enseñanza y aprendizaje eficaces

(e.g., en el área matemática) (Philippou y Christou, 2002).

Siguiendo a Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), mayor autoeficacia

docente es indicativo de mayores capacidades para organizar y ejecutar cur-

sos de acción necesarios para lograr con éxito una tarea de enseñanza

específica en un contexto particular, con condiciones específicas o varia-

bles. Ellos se perciben eficaces para seleccionar estrategias de enseñanza

y evaluación efectivas, crear e innovar en el aula, ajustarse a las demandas

de conocimiento y de los estudiantes, asesorar a las familias, impactar el

compromiso del alumno frente a los resultados, entre otros elementos ne-

cesarios para que la situación de enseñanza y aprendizaje sea efectiva, al

mismo tiempo que propicia una experiencia favorable en el contexto esco-

lar. En esta medida, estudios previos indican que los profesores altamente

eficaces dedican más esfuerzo a que los objetivos de clase se cumplan y re-

portan un mayor nivel de compromiso con sus metas (Bandura, 2012; Dicke

et al., 2014) a diferencia de quienes reportan menor autoeficacia, quienes

se dan vencidos rápidamente y se conforman con resultados parciales o

mediocres (Bandura, 2001). Futuros estudios pueden analizar la autoefica-

cia docente asociada al uso de recursos como la resiliencia y el optimismo,

factores relevantes para promover desarrollo socioemocional en profesores.

Son los profesores el agente que lidera la socialización en el aula y modela

las formas adaptativas de solución de conflictos de diversa índole en el aula

y, en esta misma medida, trabajar sobre recursos que permiten reconfigu-

rar su agencia frente a sí mismo y su práctica docente, pueden impactar de

forma favorable en lo que cree es capaz de hacer la educación de otros.
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EDUCACANDO EMOCIONES:

TRANSFORMANDO LA

CONVIVENCIA ESCOLAR

Nancy Lizeth Ramírez-Roncancio 1

Laura Edith Ramírez 2

1. INTRODUCCIÓN

La implementación de intervenciones psicoeducativas en Colombia

enfrenta diversos desafíos de sostenibilidad, contextualización y evaluación

(Darling y Steinberg, 2017; Simón y Giné, 2016; Weissberg y Cascarino,

2013). Estos retos se ven acentuados cuando se considera el impacto de

la violencia intrafamiliar, los estilos de crianza inadecuados y los entornos

familiares inestables, factores que dificultan el desarrollo integral de los es-

tudiantes y se reflejan en problemas de autorregulación, bajo rendimiento

académico y conductas de riesgo (Barandica Perilla, 2020; Carrión Berru

y Acaro Arrobo, 2023; Ministerio de Educación Nacional, 2021). Desde la

perspectiva sociocultural, el desarrollo está mediado por signos y herramien-

tas culturales, lo que implica que la interacción familiar y escolar influye en

la forma en que los jóvenes comprenden y afrontan su entorno.

En este contexto, se hace evidente la importancia de fortalecer compe-

tencias relacionadas con la comunicación asertiva, la regulación emocional

y la resolución de conflictos, a fin de abordar tanto las causas subyacentes

de las dificultades de convivencia como sus manifestaciones (González Mo-

reno y Molero Jurado, 2022). La literatura también resalta la necesidad de

promover intervenciones tempranas que tengan un impacto positivo y sos-

1Escuela de Psicología. Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia.
2Escuela de Psicología. Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia.
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tenible en el proceso formativo (Salazar et al., 2020). Particularmente en la

adolescencia —etapa de cambios emocionales, sociales y cognitivos— se

evidencian mayores vulnerabilidades, ya que los jóvenes buscan afirmar su

identidad y autonomía (Olweus et al., 2020).

La violencia intrafamiliar y la falta de comunicación efectiva en el ho-

gar pueden desencadenar problemas emocionales y conductuales que se

trasladan al ámbito escolar (Holt et al., 2020). Un estilo de crianza excesi-

vamente controlador o carente de diálogo fomenta la agresividad y dificulta

la adquisición de normas y límites (Quiñones Ríos, 2021), mientras que una

convivencia escolar positiva disminuye los índices de bullying y mejora el

clima en el aula (González Moreno y Molero Jurado, 2022). Como respues-

ta, se promueve la integración de programas basados en habilidades para

la vida, enfocados en la educación emocional y el desarrollo de la reflexión

crítica, con el fin de empoderar a los estudiantes en la gestión de sus emo-

ciones y relaciones interpersonales (Brackett et al., 2019; Holt et al., 2020).

Ante esta realidad, la estrategia “Re-visando mi agencia ciudadana”

(Ramírez-Roncancio et al., 2023) surge como una propuesta de interven-

ción que busca fortalece las habilidades socioemocionales, fomentando la

comunicación asertiva y promoviendo la resolución de conflictos. Esta inicia-

tiva busca crear un ambiente educativo seguro y propicio para el desarrollo

social y emocional de los jóvenes, contribuyendo a la construcción de una

cultura de paz que beneficie a la educación en Colombia.

2. MÉTODO

El presente estudio emplea un diseño mixto de tipo concurrente desa-

rrollado a lo largo de 10 sesiones con estudiantes de educación secundaria,

siguiendo una metodología basada en evidencia. Se realizaron mediciones

pretest, postest y registros periódicos durante la intervención (siete sesio-

nes), con el propósito de analizar los cambios tras la implementación de la

estrategia psicoeducativa "Yo convivo.en instituciones educativas públicas de

Tunja en los siguientes factores protectores: regulación emocional, comuni-

cación efectiva, resolución de conflictos y convivencia escolar.
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2.1. Población participante

Se contó con la participación de 109 estudiantes de grado séptimo

de dos instituciones educativas públicas, 82,57% sexo femenino, 15,6% de

sexo masculino y 1,83% de otro género. Las edades están comprendidas

entre los 11 y 16 años. La participación incluyó a aquellos estudiantes que

estaban matriculados en séptimo grado, asistieron y entregaron productos

de al menos al 80% de las sesiones.

2.2. Instrumentos

- Test de Habilidades para la Vida (THV) – Subescala de Manejo de

Sentimientos y Emociones (Posada et al., 2013): Evalúa la capacidad de

los estudiantes en el reconocimiento, regulación y expresión de sus emocio-

nes. Consta de 8 ítems distribuidos en cuatro áreas clave: reconocimiento

de emociones propias y ajenas, regulación y expresión emocional. Ha de-

mostrado alta fiabilidad ( >0.70) y validez de constructo y concurrente.

- Cuestionario sobre Convivencia Escolar-Revisado (CUVE-R)

(Álvarez-García, Núñez Pérez, Dobarro González, 2013): Evalúa el clima

escolar en 7 dimensiones, incluyendo disrupción en el aula, violencia entre

compañeros y relaciones positivas. Contiene 53 ítems con respuesta en

escala Likert de 5 puntos. Posee alta consistencia interna ( >0.80) y validez

factorial.

- Modelo de Estilos de Resolución de Conflictos Interpersonales (MER-

CI) (Rivera et al., 2021): Compuesto por 22 ítems que miden estrategias

agresivas, colaborativas y pasivas en la resolución de conflictos. Se respon-

de en escala Likert de 5 puntos, permitiendo clasificar el estilo en cuatro

niveles. Su fiabilidad ( >0.70) y validez de contenido aseguran una adecua-

da medición de los constructos.

- Tomo III “Yo convivo” (Castellanos-Páez et al., 2023): Parte de la

estrategia psicoeducativa “EduKhándonos para la vida: bienestar y ciuda-

danía” (Ramírez-Roncancio et al., 2023), este tomo contiene 10 sesiones

aplicadas a los estudiantes, enfocadas en regulación emocional y resolu-

ción de conflictos. Cada sesión incluye objetivos, indicadores de progreso,

actividades estructuradas y técnicas aplicables.
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- Rúbricas de evaluación (Izaquita et al., 2023): Diseñadas para medir

el desempeño de los estudiantes en relación con los objetivos de la estra-

tegia, con tres niveles de evaluación (en desarrollo, inicial y satisfactorio).

Permiten un análisis sistemático de la comprensión y apropiación de los fac-

tores protectores trabajados en cada sesión.

2.3. Procedimiento

El procedimiento se llevó a cabo en tres fases: 1) Aplicación de pretest

que evalúo la regulación emocional, resolución de conflictos, comunicación

asertiva y convivencia escolar. 2) Implementación de la estrategia "Yo con-

vivo". 3) Aplicación postest para evaluar el impacto de la intervención.

2.4. Consideraciones éticas

Se garantiza la confidencialidad de los datos, el bienestar de los par-

ticipantes a lo largo del proceso y el derecho a la participación voluntaria,

conforme a los lineamientos para la investigación con seres humanos, res-

petando normativas y principios éticos que regulan la actuación de los psi-

cólogos en Colombia (Resolución 8430 de 1993 del Ministerio de Salud y el

Decreto 1377 de 2013, Código Deontológico y Ético del Psicólogo).

3. RESULTADOS

Los análisis comparativos pretest y postest mediante la prueba t para

muestras emparejadas (ver Tabla 1) no evidenciaron cambios significativos

en el manejo de emociones (p = 0,068) ni en las estrategias de resolución

de conflictos, aunque se observó una ligera tendencia positiva en el puntaje

medio del manejo de emociones (x = 24.99 a x = 25.86, p = 0.068), lo que

podría sugerir una tendencia positiva que, con una intervención más pro-

longada, podría consolidarse. Por otro lado, las estrategias colaborativas se

mantuvieron estables (p = 0.959), lo que indica que los estudiantes ya con-

taban con un uso moderado de estas estrategias antes de la intervención.

En cuanto a las estrategias agresivas y pasivas, se registraron pe-

queños incrementos no significativos (p >0.05), lo que podría sugerir que
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la intervención no fue suficiente para reducir el uso de estas estrategias en

situaciones de conflicto.

Tabla 1

Comparación de medias pretest y postest

Nota. p-valor 0,05**

En cuanto a la violencia escolar percibida, se encontraron aumentos

significativos en la violencia verbal hacia docentes (p = 0.001) y en el punta-

je global de violencia escolar (p = 0.003). Sin embargo, el tamaño del efecto

fue pequeño (d = -0.353 y d = -0.298, respectivamente), lo que sugiere que

este incremento podría deberse más a una mayor sensibilización de los es-

tudiantes sobre estas situaciones que a un aumento real en las conductas

de violencia.

Las correlaciones pretest-postest fueron moderadas en todas las di-

mensiones (rango = 0.34 a 0.48, p <0.001), lo que sugiere que las percep-

ciones y comportamientos de los estudiantes se mantuvieron relativamente

estables tras la intervención, con variaciones mínimas.

Por otro lado, el análisis de trayectorias de los indicadores reflexivos

mostró que, aunque hubo una mejora inicial, la evolución de los estudiantes

no fue homogénea. En Identificar, se observó una progresión desde M1 (x =

2.07) hasta el M4 (x = 2.11), seguida de un descenso en el M7 (x = 1.53), lo

que sugiere avances en la identificación, aunque sin una consolidación uni-

forme del aprendizaje. El indicador revisar presentó un comportamiento más

estable en comparación con el indicador identificar (x = 2.32 en M4 y x = 1.30
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en M7), revelando menor fluctuación en su desarrollo. En el indicador gene-

rar respuestas alternativas, se registraron los valores más altos (x = 2.57 en

M4 y x = 1.42 en M7); sin embargo, la estabilidad en los últimos momentos

sugiere que más que una mejora progresiva, hubo una consolidación en los

niveles alcanzados.

Al analizar la variabilidad según el nivel de desempeño inicial, se iden-

tificaron diferencias significativas en la evolución de los estudiantes (ver Fi-

gura 1). Mientras que algunos grupos lograron avances sostenidos, otros

presentaron estancamientos o fluctuaciones en su progreso.

Figura 1

Trayectorias de los indicadores reflexivos por niveles de desempeño

Nota. Elaboración propia

Los estudiantes sin respuestas iniciales fueron quienes mostraron el

menor crecimiento, con un avance limitado en el indicador generar respues-

tas alternativas, lo que sugiere dificultades en la flexibilidad cognitiva. En

contraste, los estudiantes en nivel “inicial” lograron ciertos avances en el in-

dicador revisar, pero su desempeño final mostró descensos, indicando que

no lograron sostener su capacidad de evaluación crítica. En el indicador

generar respuestas alternativas, los cambios fueron mínimos y no estadisti-

camente significativos.

Los estudiantes en nivel “en desarrollo” mantuvieron un desempeño
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estable, con mejoras progresivas en el indicador revisar, pero sin avances

significativos en el indicador identificar, reflejando la necesidad de estrate-

gias adicionales para fortalecer esta habilidad. Por su parte, los estudiantes

con desempeño “satisfactorio” se mantuvieron en niveles altos en todos los

indicadores, con variaciones mínimas. En el indicador revisar, mostraron la

mayor estabilidad, mientras que en el indicador generar respuestas alterna-

tivas, algunos presentaron un leve descenso en las últimas sesiones, lo que

podría indicar una menor exploración de opciones o una tendencia hacia

respuestas más estructuradas y convencionales.

4. DISCUSIÓN

La implementación de la estrategia psicoeducativa “yo convivo”, al ser

una intervención breve, puede resultar insuficiente para generar el efecto

esperado en cuanto a habilidades socioemocionales y convivencia escolar

(Durlak et al., 2011) por lo que la tendencia positiva en el manejo de emo-

ciones sugiere que una intervención más prolongada en la misma población

es necesaria para consolidar avances significativos y lograr los resultados

esperados.

Además, es necesario evaluar las estrategias de enseñanza utilizadas

para fomentar la autorregulación y el monitoreo del pensamiento reflexivo en

los estudiantes, ya que la falta de cambios significativos en las estrategias de

resolución de conflictos sugiere que las metodologías actuales pueden no

estar alineadas con sus necesidades (Bridgeland et al., 2013). Las habilida-

des de metacognición, que permiten a los estudiantes reflexionar y regular

su propio proceso de aprendizaje, son indispensables para la adquisición de

conocimientos y nuevas habilidades. Según Ledesma y Guamán (2024)„ se

pueden implementar diversas estrategias para desarrollarlas, tales como bi-

tácoras de aprendizaje, enfoques basados en problemas y la promoción de

discusiones experienciales. Estas prácticas no solo fomentan la reflexión,

sino que también facilitan la toma de decisiones y el autoconocimiento.

Por otro lado, el desarrollo del pensamiento crítico en esta etapa pue-

de requerir un mayor apoyo estructurado. La investigación de Facione (2011)

sugiere que las habilidades críticas se fortalecen mejor mediante la instruc-
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ción directa y la práctica guiada. La intervención podría haber tenido un

impacto mayor si se hubiera trabajado también con docentes y familias para

reforzar la enseñanza de estas estrategias, como sugieren Mahoney et al.

(2018), quienes destacan la importancia de un enfoque colaborativo en el

desarrollo socioemocional.

Es relevante considerar que la falta de cambio en ciertas dimensiones

de resolución de conflictos podría estar relacionada con factores estructura-

les del entorno escolar que refuerzan prácticas de confrontación en lugar de

mediación. Según el estudio de Espelage et al. (2018), el contexto escolar

puede influir significativamente en la dinámica de resolución de conflictos, lo

que sugiere que se necesita un enfoque más holístico que aborde tanto las

intervenciones en el aula como las políticas escolares.

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos sugieren que, si bien la intervención pudo generar cierta

sensibilización en los estudiantes respecto a la violencia escolar, no produ-

jo mejoras sustanciales en la regulación emocional ni en las estrategias de

resolución de conflictos. En términos de trayectorias de criterios reflexivos,

aunque se observó un avance inicial, las habilidades no lograron consolidar-

se en todos los grupos y los cambios fueron más evidentes en el indicador

revisar que en los indicadores identificar y generar respuestas alternativas.

Los resultados señalan la importancia de ajustar la intervención, sea

extendiendo su duración o incorporando estrategias diferenciadas según el

nivel de desempeño inicial de los estudiantes. Específicamente, se reco-

mienda el uso de actividades orientadas a fortalecer el desarrollo de habili-

dades reflexivas en los grupos con menor estabilidad en su evolución y re-

forzar la enseñanza de estrategias de regulación emocional y resolución de

conflictos para garantizar un impacto más sostenido en el tiempo. Además

de fomentar una práctica que involucre a padres de familia y docentes, es

importante asegurar la apropiación y el desarrollo de habilidades socioemo-

cionales, ya que su colaboración refuerza significativamente la adquisición

de estas competencias.
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1. INTRODUCCIÓN

Las habilidades socioemocionales constituyen un predictor clave del

éxito en múltiples dominios vitales, incluyendo el rendimiento académico,

bienestar psicológico y adaptación social (Weissberg et al., 2022; Morrish

et al., 2018). En consecuencia, en las últimas décadas se ha incrementado

el número de estrategias encaminadas a fortalecer las habilidades socio-

emocionales en la etapa escolar con el objetivo de asegurar un desarrollo

integral del estudiante que le permita un funcionamiento pleno y armónico

en el plano académico y social. Aunque la evidencia empírica existente, ha

mostrado efectos importantes de este tipo de acciones a corto plazo, la sos-

tenibilidad de estos beneficios representa un desafío persistente (Bierman

et al., 2021; Jones et al., 2021; Fehr et al., 2021; Mahoney et al., 2023).

En Colombia, es urgente diseñar y evaluar programas de intervención

contextualizados orientados al fortalecimiento de factores protectores socio-

emocionales que prevengan la exposición de niños y niñas a entornos de
1Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia, grupo de investigación Desarrollo

Humano, Cognición y Educación.
2Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia.
3Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia, grupo de investigación Desarrollo

Humano, Cognición y Educación.
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violencia. Según datos del Departamento Administrativo Nacional de Esta-

dística (DANE) (2022), de 8,7 millones de estudiantes escolarizados a nivel

nacional, el 21,8% sufrió acoso escolar y el 34,5% presenció actos de vio-

lencia dentro de los entornos educativos. En el departamento de Boyacá, la

situación es igualmente preocupante, de aproximadamente 281.000 niños,

el 42% de los menores ha sido víctima de violencia psicológica y el 27% ha

experimentado violencia física en sus hogares (López-Pinzón et al., 2023).

La literatura evidencia escasez de investigaciones sobre intervencio-

nes culturalmente adaptadas al contexto colombiano, especialmente en ins-

tituciones con recursos limitados (Bonilla-Rius, 2020). Un metaanálisis re-

ciente reveló que solo el 7,2% de los programas evaluados rigurosamente

han sido desarrollados en Colombia y menos del 3% ha incluido un segui-

miento longitudinal (Martínez-González et al., 2023). En respuesta a esta

necesidad, se diseñó e implementó la estrategia psicopedagógica Edukhán-

donos para la Vida: Bienestar, Paz y Ciudadanía, eje Yo Convivo (Ramírez-

Roncancio et al., 2023), cuyo objetivo es fortalecer el desarrollo de interac-

ciones sociales armónicas y pacíficas. Esta intervención se centra en poten-

ciar cuatro habilidades fundamentales: la regulación emocional, la resolu-

ción de conflictos y la comunicación asertiva en niños de quinto de primaria.

Esta etapa, representa una ventana de oportunidad neurobiológica pa-

ra desarrollar competencias socioemocionales, coincidiendo con cambios

físicos, emocionales y cognitivos significativos que preceden a desafíos per-

sonales y sociales, como la configuración identitaria, el desarrollo de percep-

ciones sobre su autoconcepto, autoeficacia académica y social, entre otros

(Bisquerra y Pérez, 2023).

2. MÉTODO

Esta intervención adoptó un enfoque mixto convergente (Creswell et

al., 2015) para evaluar integralmente los cambios en competencias estudian-

tiles durante la implementación de "Yo convivo.en una institución educativa

pública de Tunja. Se realizaron mediciones en tres momentos: a) pretest, b)

evaluación continua mediante rúbricas diseñadas por Izaquita et al. (2023)

que identificaron tres niveles de desarrollo (en desarrollo, inicial y satisfacto-
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rio), y c) postest.

Los instrumentos utilizados fueron: (1) subescala de Manejo de Senti-

mientos y Emociones del Test de Habilidades para la Vida, que evalúa cuatro

componentes del manejo emocional (α >0.78); (2) Cuestionario sobre Con-

vivencia Escolar-Revisado (CUVE-R) de Alvarez-García et al. (2018) que mi-

de siete dimensiones de violencia escolar percibida (α >0.80); y (3) Modelo

de Estilos de Resolución de Conflictos Interpersonales (MERCI) de Fariña

et al. (2021), que examina tres factores en gestión de conflictos (α >0.70).

La intervención consistió en 10 sesiones estructuradas con objetivos,

indicadores, meta(s), habilidades para ser fortalecidas, descripción de la se-

sión, nociones teóricas que fundamentan teóricamente el desarrollo de las

sesiones. Se aplicó en 82 estudiantes de quinto grado entre 10 y 13 años

(57.6% niños, 42.4% niñas), principalmente de zonas urbanas (79.7%) y en

menor proporción rurales (20.3%). El estudio cumplió los principios éticos

establecidos en la normativa colombiana, contando con aval institucional y

asentimiento informado de los participantes. Se ajustó a los lineamientos de

la Resolución 8430 de 1993 (investigación de riesgo mínimo tipo 1) y a la

Ley 1090 de 2006 que regula el ejercicio psicológico, garantizando confiden-

cialidad, dignidad y autonomía durante todo el proceso.

3. RESULTADOS

El análisis cuantitativo reveló un avance en la expresión y manejo de

emociones, si bien no fue estadísticamente significativo, los hallazgos su-

gieren un progreso en la capacidad de los estudiantes para gestionar sus

emociones. Igualmente, se identificaron progresos importantes en el uso de

estrategias y soluciones colaborativas ante los conflictos (t= -3.5, p<,000, d

=-.59), como pensar en la perspectiva de los otros y proponer alternativas

beneficiosas para ambas partes.

También se observó, un proceso de ajuste y sensibilización en los es-

tudiantes en el reconocimiento de violencia verbal ( t (81)= -3.2, p<,00, d

=-0.4) y violencia física indirecta entre estudiantes (t (81)= -2.4, p<,00, d =-

0.27) lo que puede ser parte de un proceso de reconocimiento y reflexión

crítica, que es necesario monitorear y seguir abordando a través de estrate-
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gias psicoeducativas.

El ligero cambio en la percepción de disrupción en el aula, aunque

no fue estadísticamente significativo, refleja una dinámica más positiva del

aula que con acciones sostenidas en el tiempo pueden redundar en cambios

importantes en una convivencia más armónica.

Tabla 1

Comparación de medias pretest y postest

Nota. ** p<.001; * p<.005

El análisis de trayectorias se centró en tres indicadores clave: a) iden-

tificación y comprensión de creencias, sentimientos y antecedentes de con-

flicto, b) evaluación y revisión de pensamientos, sentimientos y comporta-

mientos, y c) respuestas alternativas para el cambio. A través de rúbricas

que valoraron la complejidad del desempeño en tres niveles (en desarrollo,

inicial y satisfactorio), se evaluó el progreso de los estudiantes durante las

siete sesiones del programa (Figura 1).
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Figura 1

Análisis de trayectorias

Nota. Elaboración propia

En el indicador de identificación, se observa una tendencia más fluc-

tuante que en los otros indicadores. Un punto crítico ocurre en la sesión 4,

donde los estudiantes en nivel satisfactorio aumentan considerablemente,

seguido por una disminución gradual en las últimas sesiones. Este incre-

mento puede atribuirse a la estructura de la sesión enfocada en identificar

alternativas para resolver conflictos. Al finalizar la intervención, los estudian-

tes mostraron una distribución más equilibrada, evidenciando mejor capa-

cidad para reconocer creencias, sentimientos y antecedentes de conflicto,

aunque con cierta inestabilidad. Este indicador, al ser la base para desarro-

llar competencias más complejas, se refuerza consistentemente a lo largo

de la intervención.

En cuanto al indicador de evaluación, se observa un pico notable de

desempeño en la sesión 5, relacionado directamente con su enfoque en

escucha activa y empática. Su complejidad radica en exigir que los estu-

diantes no sólo identifiquen elementos del conflicto, sino que establezcan

conexiones causales entre pensamientos, emociones y comportamientos,

requiriendo mayor abstracción y autoconciencia. Esta capacidad metacog-
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nitiva demanda observar objetivamente los propios procesos mentales, una

habilidad que se desarrolla gradualmente, explicando las fluctuaciones ob-

servadas. Los estudiantes en nivel inicial muestran tendencias más estables

mientras que aquellos en desarrollo fluctúan más de forma más positiva.

Estos datos sugieren que la capacidad reflexiva mejoró moderadamente,

aunque requiere un abordaje más consistente.

El indicador de respuestas alternativas para el cambio muestra un pro-

greso más estable. Aunque hay fluctuaciones intermedias, la tendencia ge-

neral es ascendente, indicando que los estudiantes han mejorado su capa-

cidad para proponer soluciones alternativas a conflictos. Este incremento

parece respaldado por el enfoque acumulativo hasta la sesión 7. La com-

plejidad de este indicador radica en requerir comprensión de conflictos, re-

flexión y generación de soluciones creativas, involucrando pensamiento di-

vergente, anticipación de consecuencias y flexibilidad cognitiva, habilidades

que se construyen progresivamente, explicando por qué su desarrollo pleno

representa un desafío mayor.

Comparando los tres indicadores, respuestas alternativas muestra la

progresión más estable, mientras que evaluación presenta mayor volatilidad,

sugiriendo que la capacidad de análisis reflexivo es más sensible a conte-

nidos específicos de cada sesión. Entre niveles, el más consistente es .en

desarrollo", indicando que pocos estudiantes permanecen en el nivel básico

a medida que avanza la intervención, demostrando la efectividad progresiva

de en desarrollar competencias para resolver conflictos constructivamente.

4. DISCUSIÓN

Los resultados dan cuenta de un proceso de ajuste y sensibilización

en los estudiantes en el reconocimiento y manejo de situaciones agresivas

en su contexto escolar. Se evidencia un progreso en el manejo de emo-

ciones, aunque no fue estadísticamente significativo, los cambios observa-

dos demuestran progresos que permiten monitorear, evaluar y modificar las

reacciones emocionales (Rodríguez y Vásquez, 2023). Este hallazgo, refle-

ja el fortalecimiento gradual de capacidades que resultan esenciales para

afrontar situaciones estresantes, mantener la concentración académica y
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establecer interacciones sociales saludables (Fernandez et al., 2016).

A nivel de la resolución de conflictos se revela un patrón inicial favo-

rable hacia el uso de estrategias colaborativas, lo que constituye una base

prometedora para el desarrollo de la capacidad de expresar pensamientos

y sentimientos de manera directa, honesta y respetuosa (Padilla Hidalgo y

López Mejías, 2021). La prevalencia moderada de medios pasivos señala

un área de oportunidad para fortalecer de manera consistente a través ha-

bilidades de negociación, mediación y pensamiento crítico en la resolución

constructiva de conflictos (Flores-Hernández et al., 2022).

El ligero incremento en el índice general de violencia puede interpre-

tarse como una mayor capacidad de los participantes hacia la identificación

de comportamientos violentos, fase necesaria para la prevención e interven-

ción de este tipo de conductas (Villalobos et al., 2023).

Este fenómeno está alineado con lo que Bisquerra y Pérez (2023) des-

criben como parte del proceso de desarrollo de la autoconciencia, primer

componente fundamental de las habilidades socioemocionales. La disminu-

ción en la disrupción en el aula, aunque no estadísticamente significativa,

sugiere un avance inicial en el conjunto de relaciones interpersonales que

se desarrollan en el entorno educativo (Chaparro-Caso-López et al., 2021).

Finalmente, los participantes logran trayectorias positivas a nivel del

uso de indicadores reflexivos, evidenciando ganancias en sus habilidades

para identificar y evaluar de manera crítica alternativas ante situaciones con-

flictivas, lo que se relaciona con una mayor capacidad de empatía y escucha

activa. El ritmo gradual de avance en el indicador de evaluación refleja la

complejidad inherente al desarrollo de capacidades reflexivas y metacogni-

tivas, coincidiendo con lo señalado por Thomas et al. (2019)sobre el desafío

que representa la evolución del pensamiento abstracto y metacognición du-

rante esta etapa del desarrollo. Estos resultados validan la importancia de

intervenir en la preadolescencia, confirmando que representa una ventana

de oportunidad para la adquisición y consolidación de habilidades socio-

emocionales (Bierman et al., 2021; Jiménez-Aranguren et al., 2022).
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5. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio revelan avances en áreas clave, como la

capacidad de los estudiantes para reconocer y resolver conflictos de mane-

ra colaborativa y reflexiva. Los cambios observados no solo podrían reflejar

transformaciones reales en el comportamiento de los estudiantes, sino tam-

bién un aumento en su capacidad para identificar y reportar conductas pro-

blemáticas que previamente pudieron haber sido normalizadas. Por tanto,

resulta fundamental incluir componentes de seguimiento y refuerzo continuo

que ayuden a consolidar las habilidades adquiridas y maximizar su impacto

en la vida académica y social de los estudiantes.

Asimismo, integrar el desarrollo de habilidades socioemocionales en el

currículo escolar vinculando de forma activa a cuidadores, docentes y direc-

tivas en este tipo de estrategias psicoeducativas favorece la consolidación

de aprendizajes y cambios comportamentales más consistentes y sosteni-

bles en el tiempo.
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RAZONES DE NO ASISTENCIA

ESCOLAR EN POBLACIÓN

ADOLESCENTE: TENDENCIAS DE

INDEFENSIÓN APRENDIDA

María Pérez-Marco 1

Andrea Fuster 2

1. INTRODUCCIÓN

La alta competitividad educativa y la complejidad social generan pro-

blemas emocionales y diferentes respuestas ante las dificultades escolares

(Raufelder et al., 2017). Diener y Dweck (1980) clasifican estas respuestas

en Orientación al Dominio (OD), asociada con la motivación y persistencia

para esforzarse frente al fracaso, e Indefensión Aprendida (IA), caracteri-

zada por la falta de confianza, perspectiva negativa del éxito y una actitud

negativa hacia las tareas escolares. Los estudiantes con IA muestran menor

compromiso académico, experimentan emociones negativas y evidencian

una vinculación con problemas de asistencia escolar como rechazo, fobia,

absentismo o abandono escolar; mientras que los estudiantes con OD creen

que cada oportunidad de aprendizaje es importante para ampliar sus conoci-

mientos y habilidades, y se involucran más, incluso ante fracasos (Filippello

et al., 2019; Sorrenti et al., 2016, 2019).

Dada la complejidad y heterogeneidad de los problemas de asisten-

cia escolar, han surgido otras herramientas más recientes (Gonzálvez et

al., 2021) como Assessing Students’ Reported Reasons for School Non-

attendance (Havik et al., 2015), que evalúa cuatro motivos de no asistencia
1Universidad de Alicante.
2Universidad de Alicante.
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escolar, con aceptable fiabilidad interna en España (Martínez-Torres et al.,

2024). A pesar de su utilidad, la relación de las dimensiones del ARSNA con

la IA y el OD sigue sin explorarse, aunque estudios previos sugieren vínculos

significativos entre estos. Los estudiantes indefensos suelen experimentar

síntomas somáticos y quejas subjetivas de salud, como mecanismos de evi-

tación, evidenciando su relación significativa y positiva (Ejdemyr et al., 2021;

Sorrenti et al., 2019). Además, un bajo compromiso escolar y sentimientos

de no alienación escolar se asocian con absentismo escolar y la IA, dada la

evitación de los desafíos (Buzzai et al., 2021; Mistry, 2024; Raufelder y Kula-

kow, 2021). Por otro lado, los estudios confirman que la IA predice positiva y

significativamente los comportamientos de rechazo escolar, particularmente

en contextos de ansiedad relacionada con la evaluación social o las tareas

académicas; mientras que la OD de manera positiva (Sorrenti et al., 2016).

1.1. El presente estudio

El presente estudio busca (1) analizar las diferencias entre las altas

y bajas puntuaciones en las dimensiones del ARSNA en términos de las

dimensiones de OD e IA; así como (2) determinar la capacidad predictiva

de las dimensiones IA y OD en presentar altas puntuaciones en cada factor

del ARSNA. Para ello, se espera que: Hipótesis 1. El alumnado de altas

puntuaciones en cada factor del ARSNA presente altas puntuaciones en IA

y bajas en OD (Buzzai et al., 2021; Mistry, 2024; Raufelder y Kulakow, 2021;

Sorrenti et al., 2016, 2019). Hipótesis 2. La IA sea un predictor positivo y la

OD un predictor negativo de altas puntuaciones en cada factor del ARSNA

(Sorrenti et al., 2016).

2. MÉTODO

2.1. Participantes

Para seleccionar a los participantes se empleó un muestreo aleatorio

por conglomerados. La muestra final fueron 593 estudiantes españoles de
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12 a 16 años (M = 13.99; DT = 1.28). La Tabla 1 presenta la distribución de

frecuencias por sexo y edad. No se observaron diferencias estadísticamente

significativas entre los grupos de sexo y edad, lo que indica una distribución

homogénea por sexo y edad (x2 = 12.40; p = .36).

Tabla 1

Distribución de la muestra por sexo y edad

Nota. Elaboración propia.

2.2. Instrumentos

Assessing Reasons for School Non-attendance (ARSNA) (Havik et al.,

2015) tiene 17 ítems valorados en una escala Likert de 4 puntos (0 = nunca,

3 = muy a menudo), basados en una pregunta común: «¿Con qué frecuen-

cia has faltado a clase en los últimos tres meses porque...?», y divididos en

cuatro motivos: FI. Síntomas somáticos (SS; «¿. . . has tenido un resfriado

fuerte o gripe?»); FII. Quejas de salud subjetivas (QS; «¿. . . le dolía la ca-

beza?»); FIII. Absentismo (AB; «¿. . . te encontraste con amigos?»); y FIV.

Rechazo Escolar (RE; «¿. . . querías evitar situaciones desagradables en el

colegio?»). Se utilizó la versión española (Martínez-Torres et al., 2024) con

coeficientes aceptables de fiabilidad en este estudio (.81, .83, .77 y .76 para

cada factor).

Learned Helplessness Questionnaire (LHQ) (Sorrenti et al., 2015) es

un autoinforme con 24 ítems que evalúan: Indefensión aprendida (IA; «No

responde con entusiasmo y orgullo cuando se le pregunta cómo le va en una

tarea escolar/académica») y Orientación al Dominio (OD; «Trata de terminar

los deberes/asignaciones, incluso cuando son difíciles»), valorados en una

escala Likert de 5 puntos (1 = nada cierto; 5 = totalmente cierto). Ambas
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registraron niveles de fiabilidad aceptables en este estudio ( = .82, = .83).

2.3. Procedimiento

Tras la aprobación del Comité de Ética de la Universidad de Alicante

(UA-2023-03-07), se presentaron los objetivos de la investigación a la di-

rección y se obtuvo el consentimiento previo informado por escrito de las

familias. El alumnado cumplimentó los cuestionarios durante la jornada es-

colar, garantizando el anonimato y la participación voluntaria. Durante los 35

minutos de la evaluación, un investigador estuvo presente para asegurar el

proceso de administración.

2.4. Análisis de datos

La asistencia escolar se dicotomiza en función de las altas y bajas

puntuaciones del ARSNA, realizándose las diferencias mediante la prueba t

de Student y pruebas post hoc (método Bonferroni). Se evaluó la magnitud

de las diferencias con el índice d de Cohen (1988) y se utilizó Regresión

Logística Binaria para examinar la capacidad predictiva de las dimensiones

de IA y OD, basados en el Odd Ratio (OR >1, predicción positiva, OR <1,

negativa, y OR = 1 no predicción). Los análisis estadísticos se realizaron

con SPSS 28.

3. RESULTADOS

3.1. Diferencias de medias en Indefensión Aprendida en-
tre altas y bajas puntuaciones en cada factor ARSNA

La Tabla 2 reporta las diferencias de medias en OD y en IA entre los

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en cada factor del ARSNA. Se

observan diferencias estadísticamente significativas en ambas dimensiones

entre los sujetos con altas y bajas puntuaciones en todos los factores del

ARSNA, siendo todos los tamaños del efecto de magnitud pequeña.
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Tabla 2

Medias, desviaciones típicas y tamaño del efecto sobre las dimensiones de
IA a partir de las bajas y altas puntuaciones en cada factor de ARSNA

Nota. Síntomas somáticos; FII: Quejas de salud subjetivas; FIII:
Absentismo; FIV: Rechazo Escolar; OD: Orientación al Dominio; IA:
Indefensión Aprendida; *p <.05; **p <.001.

3.2. Capacidad predictiva de las dimensiones de Indefen-
sión Aprendida

Respecto al primer factor del ARSNA, la Tabla 3 muestra la capacidad

predictiva tanto de la OD como de la IA para presentar altas puntuaciones en

síntomas somáticos como causa de la no asistencia escolar. No obstante,

OD lo predice de manera negativa (OR <1); mientras que IA de manera po-

sitiva (OR >1). En este sentido, la probabilidad de presentar altas puntuacio-

nes de FI es un 6% menor por cada punto que aumentan las puntuaciones

de OD y un 8% mayor por cada punto de aumento de IA.
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Tabla 3

Regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alto FI en
función de las dimensiones de IA

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresión; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FI: Síntomas Somáticos; OD:
Orientación al Dominio; IA: Indefensión Aprendida; *p <.05; **p <.001.

La Tabla 4 muestra los resultados de la regresión logística binaria pa-

ra presentar altas puntuaciones en el segundo factor del ARSNA. OD e IA

resultaron ser predictores estadísticamente significativos de presentar altas

puntuaciones de quejas subjetivas de salud como razón por la no asistencia

escolar, de manera negativa (OR <1) y positiva (OR >1), respectivamente.

Por ello, la probabilidad de presentar dichas puntuaciones superiores en di-

cha razón es un 4% menor, por cada punto que aumenta la dimensión de

OD, y 10% mayor, si lo aumenta IA.

Tabla 4

Regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alto FII en
función de las dimensiones de IA

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresión; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FII: Quejas de salud subjetivas; OD:
Orientación al Dominio; IA: Indefensión Aprendida; *p <.05; **p <.001.

En términos del tercer factor del ARSNA, también se ha evidenciado

110



la capacidad predictiva tanto de OD como de IA en presentar altas puntua-

ciones en Absentismo como motivo de la inasistencia escolar, pero de forma

negativa para OD (OR <1) y positiva para IA (OR >1), como muestra la Tabla

5. En consecuencia, por cada punto que aumenta la puntuación de OD, la

probabilidad de presentar dicha puntuación superior es de un 6% menor;

mientras que, si aumenta en IA, es de un 3

Tabla 5

Regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alto FIII en
función de las dimensiones de IA

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresión; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FIII: Absentismo; OD: Orientación al
Dominio; IA: Indefensión Aprendida; *p <.05; **p <.001.

Por último, la Tabla 6 muestra que OD e IA son predictores estadística-

mente significativos de presentar altas puntuaciones en el cuarto factor del

ARSNA, siendo OD un predictor negativo (OR <1), e IA, un predictor positivo

(OR >1). Por consiguiente, la probabilidad de presentar altas puntuaciones

en rechazo escolar como razón de la no asistencia escolar es un 4% menor,

por cada punto que aumenta la OD, y 9% mayor, si lo aumenta, la IA.
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Tabla 6

Regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alto FIV en
función de las dimensiones de IA

Nota. 2 = Chi cuadrado; R2 = Nagelkerke cuadrado; B = Coeficiente de
Regresión; E.T.= Error Etandard; Wald = Wald test; OR = Odd ratio; I.C.
95% = Intervalo de confianza del 95; FIV: Rechazo escolar; OD:
Orientación al Dominio; IA: Indefensión Aprendida; *p <.05; **p <.001.

4. DISCUSIÓN

La presente investigación analizó las diferencias estadísticamente sig-

nificativas entre los factores del ARSNA de las puntuaciones en OD e IA,

así como su capacidad predictiva de presentar altas puntuaciones en las

razones del ARSNA. Por un lado, se obtuvieron diferencias estadísticamen-

te significativas en ambas dimensiones entre los sujetos con altas y bajas

puntuaciones en todos los factores del ARSNA. Se apoya la Hipótesis 1,

al observar que el alumnado con altas puntuaciones en cada dimensión de

ARSNA puntuaba más en IA y menos en OD, y viceversa para los sujetos

con bajas puntuaciones (Buzzai et al., 2020; Mistry, 2024; Raufelder y Kula-

kow, 2021; Sorrenti, Filipello et al., 2016; Sorrenti, Spadaro et al., 2019). Por

otro lado, tanto OD como IA resultaron ser predictores significativos en sen-

tido negativo y positivo, respectivamente, de presentar altas puntuaciones

en cada factor del ARSNA, siendo así confirmada la Hipótesis 2 (Sorrenti,

Filipello et al., 2016).

En este sentido, mientras que el alumnado predispuesto a mejorar y

esforzarse ante los fracasos, presente altos niveles de OD, y, por ende, mo-

tivación y compromiso con la escuela; los jóvenes que rechazan la escuela

desarrollan una respuesta pasiva a los problemas y la creencia de que no
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pueden controlar esta actitud de impotencia, desarrollando así la IA (Rau-

felder et al., 2017; Sorrenti, Spadaro et al., 2019). Esto, a su vez, provoca

que, ante la continua sucesión de fracasos escolares, los alumnos rechacen

la escuela por la ansiedad de asistir allí, o incluso, por la creencia de no

controlar el fracaso. Por ello, estos rechazadores escolares acaban evitando

los retos escolares o las tareas difíciles (Buzzai et al., 2020; Mistry, 2024;

Raufelder et al., 2017).

5. CONCLUSIONES

Este estudio presenta importantes limitaciones, como los sesgos de

autoinformes, limitación de la generalización a diferentes edades y cultu-

ras, y la imposibilidad de establecer inferencias causales debido a su diseño

transversal. Futuras investigaciones deberían adoptar métodos longitudina-

les y explorar variaciones culturales. A pesar de estas limitaciones, el estudio

aporta valiosas perspectivas sobre la relación entre causas de absentismo

del ARSNA, la Indefensión Aprendida (IA) y Orientación al Dominio (OD). Se

enfatiza la necesidad de intervenciones específicas, como la formación do-

cente y el apoyo en salud mental, para abordar la IA y reducir los problemas

de asistencia escolar, fomentando un entorno escolar positivo y mejorando

las relaciones profesor-alumno
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12

RELACIÓN ENTRE APOYO SOCIAL

PERCIBIDO Y TOLERANCIA A LA

FRUSTRACIÓN EN ADOLESCENTES

ESPAÑOLES

Ángel Amat Seller 1

Alba Lorenzo Rumbo 2

1. INTRODUCCIÓN

Nos referimos a apoyo social percibido como la percepción de una per-

sona sobre el cuidado y valoración que recibe de su entorno (Cobb, 1976).

Este concepto ha sido estudiado en diversas edades junto a su relación con

variables sociales, emocionales y educativas (González, 2019; Marín-Cortés

et al., 2022; Romero y Hernández, 2019). En educación, podemos distinguir

dos grupos diferentes de apoyo: el apoyo percibido por los compañeros y el

apoyo proveniente del profesorado.

El apoyo social influye significativamente en la depresión y ansiedad

en jóvenes, siendo un enfoque clave de prevención e intervención. Un

mayor apoyo social percibido aumenta la participación escolar y viceversa

(Fernández-Lasarte, Goñi et al., 2019). En el entorno escolar, el apoyo del

profesorado es crucial para una mayor implicación académica (Rodríguez-

Fernández et al., 2016) y mejorar la adaptación y satisfacción escolar de

los estudiantes (Gutiérrez et al., 2017).

Por otro lado, el apoyo social de los iguales no predice el éxito aca-

démico, pero influye en la implicación emocional con la escuela, mejoran-

do la identificación del estudiante y reduciendo la implicación académica
1Universidad de Alicante.
2Universidad de Alicante.
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(Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz y Axpe, 2019; Rodríguez-Fernández et

al., 2018). Aumentar el apoyo social se asocia con mayor rendimiento aca-

démico, siendo el apoyo del profesorado más influyente que el de amistades

(Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz, Goñi y Rodríguez-Fernández, 2019).

Por su parte, la tolerancia a la frustración es una habilidad emocional

que permite a los estudiantes seguir persiguiendo sus objetivos a pesar de

esta emoción (Jonassen y Grabowski, 2012; Rappaport et al., 2019). Stelzer

et al. (2024) encontraron que la tolerancia a la frustración no es un buen pre-

dictor del rendimiento académico. Sin embargo, estudiantes con baja tole-

rancia pueden exhibir conductas disruptivas, influyendo en las calificaciones

según los docentes (Seymour y Miller, 2017).

Los estudios recientes de Valiente-Barroso et al. (2021) han demostra-

do importantes relaciones entre la tolerancia a la frustración y varios aspec-

tos del desarrollo adolescente. En 2021, se observó una correlación positiva

entre la tolerancia a la frustración, la autoestima, y habilidades de planifica-

ción y toma de decisiones, lo cual sugiere que adolescentes más resilientes

ante la frustración tienden a tener una mejor perspectiva de sí mismos y son

más efectivos al organizarse y tomar decisiones cruciales. Posteriormente,

en 2024, se identificó que adolescentes con baja tolerancia a la frustración

presentaban mayores problemas de control ejecutivo y emocional, así como

conductas motoras improductivas, indicando un posible vínculo entre la in-

capacidad para manejar la frustración y comportamientos desorganizados o

ineficientes. Adicionalmente, Valiente-Barroso et al. (2020) encontraron que

niveles altos de tolerancia a la frustración están asociados con mayor aten-

ción emocional y conductas prosociales, destacando que aquellos jóvenes

que pueden manejar mejor la frustración también tienden a ser más empáti-

cos y colaborativos en sus interacciones sociales.

1.1. Objetivos

- Analizar la correlación entre el apoyo social percibido y la tolerancia

a la frustración.

- Identificar los perfiles de apoyo social percibido en función de la com-

binación de altas y bajas puntuaciones en apoyo social por parte de profe-

sores e iguales en una muestra de adolescentes.
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- Medir las diferencias en las puntuaciones de tolerancia a la frustra-

ción en función de los perfiles establecidos de apoyo social percibido.

1.2. Hipótesis

Hipótesis 1: Una alta tolerancia a la frustración estará relacionada con

valores altos de apoyo social percibido (Valiente-Barroso et al., 2020).

Hipótesis 2: Se espera que el perfil con mayores puntuaciones en

apoyo social percibido presente una mayor tolerancia a la frustración,

mientras que el perfil con puntuaciones más bajas tendrán menor

tolerancia(Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz, Goñi y Rodríguez-Fernández,

2019).

2. MÉTODO

2.1. Participantes

La investigación abarcó a 618 adolescentes de España, con edades

comprendidas entre los 12 y los 16 años (M = 14.04, DT = 1.34). De este

grupo, 319 eran varones (51.6%) y 299 eran mujeres (48.4%). La tabla 1

presenta la distribución por edades y géneros.

Tabla 1

Participantes de la muestra total clasificados en función del género y la
edad

Nota. Elaboración propia
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2.2. Instrumentos

Teacher and Classmate Support Scale (TCSS) (Torsheim et al., 2000),

es una escala que evalúa el apoyo percibido por los estudiantes en dos

subescalas: Apoyo recibido por parte del Profesorado y Apoyo percibido por

parte del Alumnado, con 4 ítems cada una de ellas, mediante un sistema de

respuesta tipo Likert de cinco puntos, a mayor puntiación, mayor sensación

de apoyo. La fiabilidad mediante el alfa de Cronbach en este estudio fue de

.83 para la dimensión del profesorado y .79 para la de alumnado.

Escala de Tolerancia a la frustración (Oliva et al., 2011), se trata de una

de las subescalas del Emotional Quotient Inventory (EQ-I YV) de Bar-On y

Parker (2000), la cual mide la percepción que niños y adolescentes tienen

sobre su propia capacidad para controlar el estrés, incluyendo la tolerancia

al estrés y el control de impulsos. Está compuesta por un total de 8 ítems

mediante sistema de respuesta tipo Likert de cinco puntos, a mayor puntua-

ción, menor es la tolerancia a la frustración. La fiabilidad para este estudio

mediante el alfa de Cronbach ha sido de .86.

2.3. Procedimiento

La investigación se inició con una reunión con las direcciones de los

centros educativos que decidieron colaborar. Se les comunicaron los ob-

jetivos y los instrumentos que se utilizarían, y se solicitó el consentimiento

informado a las familias para proceder con la administración del cuestionario

al alumnado.

El cuestionario fue respondido por todos los participantes que eligieron

hacerlo voluntariamente en el aula. Un miembro del equipo de investigación

ofreció una introducción breve y una explicación detallada para asegurar

la correcta cumplimentación de los cuestionarios. Inicialmente, se incluía

un apartado con datos demográficos (edad, curso y sexo).Posteriormente,

se administraron los cuestionarios TCSS y Tolerancia a la frustración. Este

estudio recibió la aprobación ética del comité de ética de la Universidad de

Alicante (UA-2023-03-07).
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2.4. Análisis de datos

Primero, se calcularon las correlaciones bivariadas entre la tolerancia

a la frustración y el apoyo social percibido usando la fórmula de Pearson.

Según Cohen (1988), estas correlaciones son pequeñas cuando sus valores

se encuentran entre .10-.29, moderadas entre .30-.49 y grandes cuando son

mayores de .50.

En segundo lugar, para identificar los perfiles de apoyo social perci-

bido entre estudiantes, se usó el Latent Profile Analysis (LPA) consideran-

do estos índices: valores bajos del Akaike Information Criterion (AIC) y el

Bayesian Information Criteria (BIC); p inferiores a .05 en Vuong-Lo-Mendell-

Rubin Likelihood Ratio Test (LRT) y Boostrap Likelihood Ratio Test (BLRT);

y entropía cercana a 1. Además, no se consideraron soluciones con perfiles

pequeños (menos de 25 sujetos) (Tein et al., 2013).

Por último. se utilizó la prueba ANOVA de un factor para identificar di-

ferencias estadísticamente significativas entre los grupos. Una diferencia se

considera significativa si p <0,05. Además, se calculó el índice de Cohen

(1988)para determinar el tamaño de las diferencias: bajo (0,20-0,50), mode-

rado (0,50-0,79) y alto (>0,80).

3. RESULTADOS

En primer lugar, en cuanto a las correlaciones bivariadas, la toleran-

cia a la frustración tuvo correlación significativa con ambas dimensiones del

TCSS. En ambos casos la correlación fue negativa, lo que significa que a

mayores puntuaciones en apoyo social percibido obtenían resultados más

bajos en la escala de tolerancia a la frustración (mayor tolerancia), siendo

la relación con la subescala del profesorado la que mostraba una correla-

ción más alta encontrándose en valores bajos (-.28), mientras que con la

subescala del alumnado el valor era más bajo (-.17).

En la tabla 2 aparecen los índices de ajuste de los modelos de 2 a

7 perfiles puestos a prueba. Tras evaluar diversos modelos, se determinó

que el modelo de 3 perfiles es el más adecuado para describir los distintos

niveles de apoyo social percibido en adolescentes. Este modelo presentó
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un equilibrio óptimo del LRT ajustado y valores inferiores en los criterios

de información AIC y BIC, lo que indica un buen ajuste sin sobre ajustar

los datos. Además, mostró la entropía más alta (.76), lo cual sugiere una

clasificación precisa de los individuos en perfiles diferenciados. Aunque el

modelo de 2 perfiles mostró una entropía superior (0.79), el modelo de 3

perfiles presentaba valores más adecuados de índices AIC y BIC. El modelo

de 4 perfiles, por su parte, presenta buenos valores en los índices AIC y

BIC, pero no muestra diferencia estadísticamente significativa (p <.005), por

lo que añadir más perfiles no mejora la precisión de los análisis.

Tabla 2

Participantes de la muestra total clasificados en función del género y la
edad

Nota. Elaboración propia

Se conformaron de esta manera 3 grupos de alumnos distintos. El

primer perfil, obtuvo valores altos en ambas dimensiones del TCSS deno-

minado Perfil de alto apoyo social percibido (.50 para profesores y .87 pa-

ra alumnos). El segundo perfil obtuvo puntuaciones moderadas en ambas

subescalas nombrado Perfil moderado de apoyo social percibido (-.17 y -.19,

respectivamente). Por último, el tercer perfil presentó puntuaciones bajas en

ambas dimensiones denominado Perfil de bajo apoyo social percibido (-.80

y -2.00, respectivamente).

En la tabla 3 se muestran los resultados de la prueba ANOVA de un

factor para las puntuaciones de Tolerancia a la frustración en función de los

perfiles establecidos para las puntuaciones obtenidas en el TCSS. Existen

diferencias significativas en los valores de tolerancia obtenidos por los di-

ferentes perfiles, siendo el primer grupo los que puntuaron más bajo (M =
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19.96, DT = 6.65) y el tercer grupo los que obtuvieron mayores puntuaciones

(M = 24.36, DT = 8.10).
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Tabla 3

Participantes de la muestra total clasificados en función del género y la
edad

Nota. Elaboración propia

En cuanto a las diferencias en los tamaños obtenidas en la tabla ante-

rior en función del índice d de Cohen: entre el primer y el segundo grupo no

se obtuvieron diferencias significativas, entre el primer y el tercer grupo sí

aparecieron diferencias significativas, cuya diferencia fue moderada según

la d de Cohen (.63) y, por último, entre el segundo y el tercer grupo también

existió diferencia significativa, siendo el tamaño de esta de .55.

4. DISCUSIÓN

A partir de los resultados obtenidos, se puede concluir que las diferen-

cias entre los grupos evaluados muestran patrones significativos en cuanto

al impacto del apoyo social percibido en la tolerancia a la frustración. En

cuanto a la primera hipótesis, se considera demostrada, pues la relación en-

tre ambas variables indica que una mayor tolerancia a la frustración implica

una mayor sensación de apoyo social percibido, en línea con la investigación

de Valiente et al. (2020) sobre conductas prosociales.

En relación con la segunda hipótesis, la falta de diferencias significati-

vas entre el primer y el segundo grupo sugiere que el nivel de apoyo social

en estos grupos no varía considerablemente, por lo que no existe diferencia

en los valores de tolerancia a la frustración entre niveles altos y moderados

de apoyo social. Sin embargo, las diferencias significativas encontradas en-

tre el primer y el tercer grupo, con un tamaño del efecto moderado según

la d de Cohen (.63), indican que el tercer grupo (aquel con resultados bajos

en apoyo social) obtiene peores resultados en tolerancia a la frustración. De

forma similar, la diferencia significativa entre el segundo y el tercer grupo,
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con un tamaño del efecto de .55, refuerza esta observación y subraya la

relevancia del apoyo social en el ámbito educativo.

Estos hallazgos están en consonancia con estudios previos

(Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz y Axpe, 2019), que también destacaron

el papel crucial del apoyo social en la tolerancia a la frustración y la

satisfacción escolar. La evidencia sugiere que los estudiantes que perciben

un mayor nivel de apoyo social muestran una mayor implicación y mejores

resultados en cuanto a la tolerancia a la frustración. En este contexto, se

hace imperativo desarrollar programas educativos que fomenten el apoyo

social entre los estudiantes, promoviendo un entorno educativo inclusivo y

colaborativo. Futuras investigaciones podrían explorar las intervenciones

específicas que podrían ser más efectivas en distintos niveles educativos y

cómo estas pueden ser implementadas de manera sostenible.

5. CONCLUSIONES

Aunque los resultados obtenidos destacan la importancia del apoyo

social percibido en la tolerancia a la frustración de los estudiantes, este es-

tudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la muestra se limitó

a un contexto educativo específico, lo cual puede no ser representativo de

otras poblaciones estudiantiles. Además, el diseño transversal impide es-

tablecer relaciones causales entre las variables estudiadas. Por otra parte,

pueden existir sesgos subjetivos debido al uso de autoinformes.

Para futuras investigaciones, sería conveniente llevar a cabo estudios

longitudinales que permitan analizar la evolución del apoyo social y su im-

pacto a lo largo del tiempo. También sería interesante explorar cómo otros

factores, como la inteligencia emocional y el autoconcepto, interactúan con

el apoyo social en la tolerancia a la frustración. Finalmente, se sugiere rea-

lizar intervenciones específicas en distintos niveles educativos para evaluar

su efectividad en la promoción del apoyo social y la mejora de la tolerancia

a la frustración. Estas investigaciones contribuirán a desarrollar programas

educativos más inclusivos y efectivos, que respondan a las necesidades de

los estudiantes.
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13

ABSENTISMO Y ABANDONO

ESCOLAR EN CLAVE TERRITORIAL:

UNA PANORÁMICA EN LA REGIÓN

DE MURCIA

María Trinidad Cutanda-López 1

1. INTRODUCCIÓN

Lograr una educación equitativa, inclusiva y de calidad persiste co-

mo propósito central de gobiernos y políticas internacionales -Agenda 2023.

Objetivo del Desarrollo Sostenible 4 -Garantizar una educación inclusiva y

equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanen-

te para todos-. A pesar de su trayectoria y avances desde su configuración

ilustrada primigenia como proyecto de educación universal, sigue afrontando

hoy importantes limitaciones (Unidas, 2023). Al amparo de las coordenadas

que soportan la Modernidad Líquida (Bauman, 2003) individualista, transito-

ria y competitiva, cabe incluso, aludir a cierto retroceso democrático y crisis

de aprendizaje (Moreno y Gortazar, 2024).

La desigualdad e inequidades educativas sobrerrepresentadas entre

el colectivo más vulnerable constituyen un desafío en el conjunto de Europa

y de especial preocupación en España. Según el informe AROPE: At Risk

Of Poverty or Exclusion (2024), el 26,5% de su población está en riesgo de

exclusión social (12,7 millones) del que el 38,4% tiene un nivel educativo

equivalente a educación primaria o inferior. Situación, particularmente agra-

vada en determinadas Comunidades Autónomas (CCAA) en el marco de la

fragmentación territorial norte-sur, y la desigualdad de políticas educativas

1Universidad de Murcia
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bajo la que se despliegan múltiples, pero insuficientes planes, actuaciones

y estrategias carentes de una visión y marco estratégico conjunto (Pérez-

Marco et al., 2024).

El contexto aquí de estudio, la CCAA de la Región de Murcia, situada

en el sureste español, es a este último respecto representativa. Según los

datos del Instituto Nacional de Estadística (2023) la tasa media de población

española que completa la primera etapa de enseñanza secundaria CINE 2

(población de 18-20 años) es del 96,8%, y desciende a su nivel más ba-

jo (92,57%) en la Región de Murcia. Para la segunda etapa de educación

secundaria, CINE 3 (población de 20-22 años), el promedio en España es

del 78,5%, frente al 70,94% en la Región de Murcia. Y la tasa de aban-

dono temprano de la educación-formación de la población de 18-24 años

(en España, 13,9%) es por CCAA la mayor en la Región de Murcia (19,2%).

Desde la literatura e investigación, tanto a nivel internacional-nacional-

regional-local, como desde diversos modelos teóricos y de análisis, la cues-

tión territorial viene siendo documentada como modulador del éxito o fraca-

so escolar; entre jóvenes de grupos minoritarios y en situación de vulnera-

bilidad, se agrava la opción de abandonar. Entre otros, debido a: su cultu-

ra minoritaria en desventaja frente a la cultura social y escolar mayoritaria

(Salman, 2020); la asunción de partida del bajo estatus como condición de

perpetuidad irremediable en la planificación e implementación de estrategias

orientadas a la permanencia (Sacco y Le Rose, 2022); excesiva especifici-

dad de programas diseñados ad hoc y dirigidos exclusivamente a determi-

nadas étnicas (Jurado et al., 2020); la selectividad social y sus múltiples

retos y limitaciones -estructura del sistema educativo, planificación y orien-

tación académico-profesional-que los deriva hacia itinerarios de Formación

Profesional en condiciones de desventaja (Tarabini y Jacovkis, 2021).

Partiendo de que el abordaje del abandono escolar requiere una pers-

pectiva amplia que engloba múltiples factores y dimensiones interrelaciona-

das, se justifica el enfoque territorial como referencia para su análisis en

un programa de compensación de desigualdades en educación únicamen-

te diseñado e implementado en la Región de Murcia: el Aula Ocupacional

(en adelante, AO). El propósito es analizar la repercusión derivada de las

particularidades y condicionantes estructurales en la trayectoria educativo-
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formativa del alumnado de las AO implantadas en diversos territorios loca-

les.

El AO según la legislación vigente cuando se estudió, va dirigida a pre-

venir y controlar el absentismo y abandono escolar de alumnado de 15 años

de 2º/3º curso de Educación Secundaria Obligatoria, repetidor, con desfase

curricular, conducta disruptiva y expediente absentista. Tiene una estructu-

ra curricular dividida en módulos académicos-profesionales, y posibilita la

continuidad en Formación Profesional Básica. Se adscribe a Institutos de

Educación Secundaria (IES) pero se desarrolla en instalaciones externas

(en ocasiones alejadas y marginales) proporcionadas por la administración

local y con intervención de educadores sociales. Se vinculan a un perfil pro-

fesional, pero sin coherencia con la actividad productivo-laboral municipal,

sino esencialmente condicionada a recursos. Su reforma legislativa en 2016

repercutió en la disminución de AO limitándose a siete; en Cartagena, Lorca

y Molina de Segura con perfil de “jardinería”, en Yecla, Totana y Mula con

“cocina” y en Murcia con “carrocería de vehículos”.

2. MÉTODO

El trabajo deriva de una tesis doctoral (2019) posicionada en un

Método Mixto de investigación- DIACNIV: Diseño Anidado-Convergente-

Multinivel de Método Dominante Cualitativo (Creswell, 2014). Se alude

únicamente a la información en respuesta a los dos objetivos aquí

planteados.

- Ofrecer una caracterización del alumnado del AO durante el curso es-

colar 2016/2017. - Analizar las repercusiones derivadas de los condiciona-

mientos estructurales y territoriales en sus trayectorias educativo-formativas.

La población coincide con la muestra; 64 estudiantes matriculados en

las siete AO del curso 2016-2017, aunque fue posible aplicar un cuestio-

nario a 35 estudiantes de seis AO debido a dos dificultades: matriculación

a lo largo del curso, y absentismo. De ellos, 31,4% son chicas, el 86% de

nacionalidad española (86%), solo uno no tiene el castellano como primera

lengua y el 65,7% vive en familias “tradicionales”. De ellos, 19 fueron entre-

vistados.
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La información, tras obtener permisos y consentimiento pertinentes, se

recabó mediante un cuestionario elaborado ad hoc, según fundamentación

teórica y operativizado en cuatro variables (15 dimensiones): características

personales; condiciones organizativas; dimensiones educativas; school en-

gagement). Después de validarse y pilotarse, constó de 94 ítems, con una

confiabilidad adecuada según el valor de Alfa de Cronbach: ,825 (Gliem y

Gliem, 2003). Se administraron en papel y en presencia de la investigado-

ra. Además, se realizaron entrevistas semiestructuradas (McMillan y Schu-

macher, 2005), cuyos protocolos fueron validados previamente, con cuatro

temas de interés (roles de profesionales ligados al AO; perfil alumnado; ca-

racterísticas docentes; valoración del AO). Se realizaron en junio 2017 con

una duración media aproximada de 27 minutos.

La información cuantitativa se analizó mediante estadística descrip-

tiva (Pérez Juste et al., 2009) con apoyo del software SPSS 24. Los da-

tos cualitativos se analizaron mediante análisis de contenido en tres fa-

ses -preanálisis, codificación abierta, desarrollo de categorías-. (Miles et al.,

2014), apoyados por Atlas ti, V. 7. Se salvaguardó en todo momento el rigor

ético e investigativo (calidad en diseño, rigor interpretativo y legitimidad).

3. RESULTADOS

3.1. Características estructurales, familiares e individua-
les del Alumnado del AO

Cabe argumentar una panorámica al respecto en torno a las siguien-

tes consideraciones: El nivel de estudios de los progenitores fue mayoritaria-

mente básico (74,3% en padres y 80,1% en madres). La profesión prevalen-

te de baja cualificación; vinculada en los padres al sector industrial, agrícola

o transporte (37,14%) y en las madres al agrícola, servicios del hogar o co-

cina (casi el 80%). Pese a la existencia de recursos limitados en el hogar,

un 60% tenían acceso a Nuevas Tecnologías, y el 74% a Internet. Las ca-

rencias más notables se declararon en los recursos espaciales y materiales

para el estudio en casi la mitad de este alumnado.
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Se argumentó en general unas buenas relaciones familiares, afirman-

do tener apoyos, diálogo y tiempos compartidos. Pero al tiempo señalaron

la gran dedicación generalizada de los progenitores al trabajo y sus conse-

cuencias: íbamos a casa de una amiga porque su madre trabajaba y nunca

estaba allí. . . y ¡madre mía! (alumna). Para casi todos, la percepción de las

familias sobre el AO fue buena. Sin embargo, la implicación e interés en sus

procesos de enseñanza-aprendizaje es escasa, sirva de ejemplo la decla-

ración de un alumno: saqué un 9,75 y mi madre me dijo vale, ¿qué quieres

comer? Ello concuerda con la ausencia de pautas y normas para el estudio

(88,6%).

Las relaciones con “colegas” se destacó como actividad de ocio preva-

lente (71,4%). Es preocupante el 45,7% que afirmó frecuentar discotecas y

consumir sustancias -tabaco, alcohol y drogas-, con consecuencias directas

tanto para la falta de interés por el estudio evidenciada por el alumnado (si

a lo mejor se han graduao dos o tres de veinte que somos. . . ; los míos si

se han graduao, pero en hacer porros con una mano, no estudiaban na. . . ;

mis colegas no van a clase están por ahí hinchándose a porros. . . ), como

en conductas absentistas como relata un estudiante de sus compañeras: de

venir un miércoles sabes, que no es ni después del fin de semana y cuando

ha venío así ha estao tres horas durmiendo, digo si no sé ni pa que viene- .

Las dificultades para asistir también se relacionan con la adicción a la tecno-

logía (yo pos-juego y me acuesto a la una. . . , es que hoy no podía ni venir)

contrastando con los que realizan algún deporte (47,5%).

3.2. Trayectorias y expectativas académicas

La trayectoria escolar comenzó a truncarse en la etapa de educación

secundaria declarando un fracaso progresivo que el alumnado del AO pare-

ció interiorizar, auto responsabilizándose de su escaso esfuerzo y compor-

tamientos absentistas y disruptivos, arrepintiéndose algún caso: el colegio

lo aprobaba todo y en el Instituto,. . . hasta que dejé de ir porque no me da-

ba la gana estudiar porque en el colegio era fácil aprobar solo atendiendo

y yo me niego a hacer cosas,. . . no me gusta estudiar y por eso suspendía;

Yo me fugaba, tres o cuatro veces o cinco...; jugaba con el límite y la línea

roja cuando el profesor te decía a jefatura; El comportamiento, mal. No de-
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jaba dar clase, me salía, tirar tizas...ahora me arrepiento. Pero igualmente,

la mayoría manifestó una progresiva desvinculación y rechazo al IES moti-

vada por la segregación de agrupamientos, males relaciones con docentes,

expulsiones constantes, rigidez normativa y, sobre todo, aburrimiento.

La derivación al AO la asumieron inicialmente como castigo merecido,

pero su percepción cambió tras cursarla, enfatizando aspectos positivos y

posibilitados por la situación de lejanía del IES (clima, laxitud de normas,

flexibilidad y mejores resultados de aprendizaje que consideran mucho más

fáciles de alcanzar. . . ) e incluso la recomendaron : si en un año te sacas es-

to, por lo menos aprovechas el tiempo. . . ; aquí por lo menos vienes, si no te

lo sacas ya es tu problema. . . ; si no te gusta estudiar pues aquí aprovechas

algo. . . .

Para el 42,86% se modificaron expectativas confiando en aprobar, y

el 65,9% pensó continuar sus estudios. Sin embargo, continúa siendo alar-

mante el 31,4% que manifestó falta de confianza reafirmándose en que es-

tudiar no es para mí. De ellos, un 28,6% pensó buscar trabajo y el 11,4%

mostró total indecisión. Es revelador que pese el cambio de actitud y la aper-

tura hacia nuevas opciones de continuar en un programa de Formación Pro-

fesional Básica, las inquietudes e inseguridades sean omnipresentes y estén

ligadas a su propio autoconcepto y desconfianza (si apruebo una FP está

por ver, es más difícil”; “ puff, la van a hacer pero que la vayan a sacar. . . ),

pero también a la inadecuación del perfil profesional cursado en el AO, no

elegido y sin continuidad ni prospección profesional en el municipio: yo aquí

en administración, lo que había; hice la solicitud en Valencia para cocina

porque aquí no había; me gustaría de mecánica, pero no hay; “no puedo

seguir en concina aquí no hay”.

Solo el 13,3% del alumnado fue propuesto finalmente para Formación

Profesional Básica de Administración e Informática, perfiles que requieren

menos infraestructura y recursos y que cabría calificar de “más elitistas”

dentro de la Formación Profesional, pero lejos del carácter más manipulativo

y práctico que declararon fue clave en sus opciones de permanencia en el

AO. En todo caso, las posibles opciones para este alumnado se difuminaron

en el curso 2017/2018 cuando permaneció una sola AO, hasta su extinción

en 2023.
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4. DISCUSIÓN

Aunque no es posible tener una fotografía íntegra de la situación, por

la parcialidad de los datos aquí presentados la panorámica mostrada es

ilustrativa de la presión del territorio local y sus condicionantes estructura-

les, personales, socioeconómicos y culturales como factores de riesgo para

la permanencia y continuidad educativo-formativa del alumnado del AO. A

saber:

La incidencia de las variables sociodemográficas es coincidente con

estudios previos, destacando aquí la menor fuerza del factor inmigración,

aunque sí una considerable presencia del colectivo de etnia gitana de acuer-

do con Jurado et al. (2020). Se coincide en que la condición externa al cen-

tro y el grupo minoritario - se identifican como problemáticos, absentistas y

disruptivos- ha contribuido a ampliar las opciones de este alumnado que han

valorado positivamente, pero de nuestro análisis también se deriva también

cierto riesgo de afianzar su estigma y autoconcepto.

El bajo estatus y nivel educativo y profesional en mayoría de familias

repercute en la escasez de recursos, normas/pautas y en las expectativas

educativo-formativas coincidiendo con Salman (2020) en línea con las teo-

rías deterministas y de reproducción social argumentadas. Se difiere con

Sacco y Le Rose (2022)en el menor peso otorgado al estatus, aunque se

reafirman sus conclusiones sobre la determinante incidencia del grupo de

iguales en la autopercepción y rendimiento.

Se apoyan asimismo las conclusiones de Tarabini y Jacovkis (2021)

relativas al fuerte sesgo cultural persistente sobre las enseñanzas profesio-

nales “de segunda”, si cabe magnificada en este caso al abordar los niveles

profesionales más bajos. Y es notable la complejidad aludida por las autoras

en relación con posibles opciones de continuidad.

Finalmente, se vuelve a poner sobre la mesa el estigma e inadecua-

ción atribuida a determinados programas destinados al re-enganche y la per-

manencia; si de un lado intentan dar una respuesta local y contextualizada,

de otra, adolecen de la rigurosidad y criterios mínimamente reflexionados y

consensuados imprescindibles para garantizar su adecuada respuesta en la

práctica Pérez-Marco et al. (2024). En el caso estudiado la consecuencia es

tangible: la desaparición final del AO.
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5. CONCLUSIONES

Con todas las cautelas debidas ante la parcialidad de los datos presen-

tados y especificidad del caso analizado, se esgrime a modo de conclusión

la siguiente reflexión.

El AO, es representativa de la incidencia política, cultural y estructural

del territorio ante problemáticas de absentismo y abandono escolar en tanto

que contribuye comprender cómo las tensiones territoriales pueden influir

negativamente desvirtuando grandes lemas y buenos propósitos para dar

respuesta a la desigualdad educativa: revela la “derivación a los márgenes”

a la que corren el riesgo de contribuir determinados programas ante la ame-

naza que representa su alumnado para el statu quo. Pese a ello, fue bien

valorada por su alumnado y tuvo resultados dispares en los distintos munici-

pios en los que se implantó; aunque lejos de lo deseable, logró encauzar la

trayectoria educativo-formativa de parte de su alumnado. Su extinción con-

lleva una nueva reubicación para el colectivo al que iban dirigidas que no

es menor ni en cifras ni en la trascendencia y urgencia de una interven-

ción desde una perspectiva verdaderamente inclusiva. Estamos pues ante

una problemática que continúa interpelando a todos los agentes implicados

a canalizar esfuerzos. Entre otros, desde la flexibilidad real de trayectorias,

apostando por la formación profesional como alternativa coherente y sope-

sada y no, particularmente en sus niveles más bajos, como opción de casos

extremos. El territorio es clave e igualmente la cooperación territorial efecti-

va que será difícilmente alcanzable sin trascender el mero diagnóstico para

afianzar una respuesta educativa desde una firme premisa: ni la desigualdad

ni el estatus son inevitables.
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ADOLESCENT AUTONOMY AND
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1. INTRODUCTION

Perfectionism is a multidimensional personality trait characterized by

the pursuit of exceptionally high standards, a commitment to achieving these

standards, and a tendency toward excessive self-criticism (Flett et al., 2022).

This construct has been the subject of substantial research due to its dual

role in fostering both adaptive and maladaptive outcomes (Limburg et al.,

2017). Research highlights the increasing prevalence of perfectionistic ten-

dencies in recent decades, suggesting that these trends transcend gender

and cultural differences (Curran y Hill, 2019).

Adolescence represents a critical period for the study of perfectionism.

During this stage, individuals are especially susceptible to the pressures of

academic achievement, social comparison, and parental expectations, all of

which can amplify perfectionistic tendencies (Negru-Subtirica et al., 2023).

A widely accepted conceptualization of perfectionism derived from Flett

et al. (2016) distinguishes between Self-Oriented Perfectionism (SOP) and

Socially Prescribed Perfectionism (SPP). SOP involves setting high personal
1Department of Health Sciences, University Magna Graecia of Catanzaro, Catanzaro,

Italy.
2Department of Clinical and Experimental Medicine, University of Messina, Messina,

Italy.
3Department of Developmental Psychology and Didactics, Faculty of Education, Univer-
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standards and striving for perfection, which can be adaptive in fostering cons-

cientiousness and effective emotional regulation strategies (Vois y Damian,

2020). However, SOP is also associated with negative outcomes, including

anxiety and depressive symptoms (O’Connor et al., 2010). In contrast, SPP

arises from the perception of external expectations and fear of negative eva-

luation, leading to maladaptive psychological outcomes such as depressive

symptoms, social difficulties and heightened neuroticism (Flett et al., 2022;

Zhou et al., 2024).

Self-Determination Theory (SDT) provides a comprehensive frame-

work for understanding the motivational dynamics underlying perfectionism.

This theory posits that psychological well-being and personal growth are dri-

ven by the fulfillment of three basic psychological needs: autonomy, com-

petence, and relatedness (Ryan y Deci, 2017). While their fulfilment pro-

motes intrinsic motivation and positive outcomes (Chen et al., 2015), their

frustration is linked to self-critical perfectionism and internalizing problems

(Vansteenkiste y Ryan, 2013; Rodríguez-Meirinhos et al., 2020).

Research indicates that autonomous motivation, characterized by pur-

suing goals aligned with personal values, supports the satisfaction of psycho-

logical needs and fosters well-being (Tang et al., 2021). In contrast, contro-

lled motivation, driven by external pressures or internalized expectations, is

associated with need frustration and maladaptive perfectionism (Mouratidis y

Michou, 2011).For instance, self-critical perfectionism is related to lower au-

tonomous motivation and negative academic outcomes (Moore et al., 2018).

1.1. Present study

Existing research has primarily examined the effects of perfectionism in

adolescents concerning motivation and parenting styles (Casale et al., 2023;

Seong et al., 2022). However, no study has specifically investigated adoles-

cents’ perceptions of autonomy and competence in relation to their perfec-

tionistic tendencies. This study investigates whether perceived competence

and autonomy across life domains predict SPP and SOP.

Considering the association of maladaptive perfectionism with frustra-

tion of basic psychological needs, and controlled motivation (e.g. Burkitt,

2024), the first hypothesis proposes that the dimensions of perceived au-
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tonomy and competence negatively predict SPP. In contrast, since adaptive

perfectionism presents an association with satisfaction of basic psychologi-

cal needs and autonomous motivation ((e.g., Moore et al., 2018), the second

hypothesis posits that perceived competence and autonomy positively pre-

dict SOP.

2. METHODOLOGY

2.1. Participants

The study included 652 Spanish students, selected through a rando-

mized cluster sampling method. The sample consisted of 55.1% girls, with

participants ranging in age from 12 to 18 years (M = 14.99; SD = 1.86). A

chi-square test of homogeneity showed no statistically significant differences

in age distribution across groups (x² = 13.1, p = 0.36).

2.2. Instruments

Child and Adolescent Perfectionism Scale (CAPS; Flett et al., 2016).

The CAPS is a self-administered questionnaire designed to assess perfec-

tionism in children and adolescents. It consists of 22 items divided into two

dimensions: SOP and SPP. This study utilized the Spanish adaptation of the

CAPS-S (Vicent, Inglés, Sanmartín, et al., 2019), which comprises 13 items

structured into three subscales: SOP-Striving, SOP-Critical, and SPP.

The Perception of Competence in Life Domains Scale (PCLDS; Losier

et al., 1993). The PCLDS is a 16-item self-report questionnaire assessing

perceived competence across four domains: General, Academic, Interperso-

nal, and Leisure. Each domain comprises four items rated on a seven-point

Likert scale (1 = Not agree at all; 7 = Strongly agree).

The Perceived Autonomy in Life Domains Scale (PALDS-16; Blais et

al., 1990). The PALDS-16 is a self-report assessing perceived autonomy

across four domains: General, Academic, Interpersonal, and Leisure. Each

domain includes four items rated on a seven-point Likert scale (1 = Not agree
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at all; 7 = Strongly agree).

2.3. Procedure

This study received approval from the Ethics Committee of the Univer-

sity of Alicante (UA-2023-03-07) and was conducted in accordance with the

principles outlined in the Declaration of Helsinki (2013). A meeting was held

with the principals of the participating schools to provide information about

the study objectives and to seek their collaboration. Prior to participation, all

participants provided written informed consent. The instruments were admi-

nistered collectively and anonymously during a single session within school

hours.

2.4. Statistical Analysis

Analyses were conducted using SPSS version 28. To evaluate the pre-

dictive power of the four dimensions of the PCLDS and PALDS on the SPP

and SOP scores, binary logistic regression was applied, utilizing the forward

stepwise procedure and the Wald statistic for variable selection. The pre-

dictive strength was assessed through the Odds Ratio (OR), where OR va-

lues greater than 1 indicate a positive prediction, values less than 1 suggest

a negative prediction, and a value of 1 signifies no predictive relationship

(De Maris, 2003).

3. RESULTS

Regarding the likelihood of presenting high levels of SPP, Table 1 high-

lights the predictive capacity of Perceived Competence and Autonomy di-

mensions assessed by the PCLDS and PALDS-16, respectively. The mo-

dels demonstrated significant predictive power, with OR below 1 indicating a

protective effect. Nagelkerke R² values ranged from .02 to .16, and correct

classification rates varied between 59.8% and 68.8%. Particularly, increa-

ses in Perceived General Competence, Academic Competence, Academic

Autonomy, Interpersonal Autonomy, and Leisure Autonomy were associated

with reductions in the probability of high SPP by 16%, 8%, 10%, 8%, and
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5%, respectively, for each unit increase in the scores of these dimensions.
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Tabla 1

Binary logistic regression for the probability of presenting high SPP as a
function of Perception of Competence and Autonomy domains

Nota. PCLDS = Perception of Competence in Life Domains Scale;
PALDS-16 = Perception of Autonomy in Life Domains Scale; ² =
Chi-squared; R² = Nagelkerke R-squared; B = Regression Coefficient; SE =
Standard Error; Wald = Wald Test; OR = Odds Ratio; 95% CI = 95%
Confidence Interval.

Regarding the probability of exhibiting high SOP, Table 2 highlights the

role of Perceived Competence and Autonomy dimensions as predictors, ba-

sed on the PCLDS and PALDS-16 scales. The models indicated significant

associations, with Nagelkerke R² values ranging from .02 to .19 and classi-

fication accuracy between 57% and 67.3%. Notably, higher perceptions of

General Competence and Interpersonal Autonomy were associated with re-

ductions in the probability of high SOP by 17% and 12%, respectively, for

each unit increase in their scores (OR <1). In contrast, greater Academic
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Competence slightly increased the probability of high SOP by 7% for each

additional unit (OR >1).

Tabla 2

Binary logistic regression for the probability of presenting high SOP as a
function of Perception of Competence and Autonomy domains

Nota. PCLDS = Perception of Competence in Life Domains Scale;
PALDS-16 = Perception of Autonomy in Life Domains Scale; ² =
Chi-squared; R² = Nagelkerke R-squared; B = Regression Coefficient; SE =
Standard Error; Wald = Wald Test; OR = Odds Ratio; 95% CI = 95%
Confidence Interval.

4. DISCUSSION

This study examined the association between multidimensional perfec-

tionism (SPP and SOP) and perceived competence and autonomy.

Consistent with the first hypothesis, low perceived competence (ge-

neral and academic) and reduced autonomy (academic, interpersonal, and

leisure) were associated with higher SPP, reinforcing its detrimental impact

on psychological need satisfaction and adolescent development (Flett et al.,

2022). From an SDT perspective, SPP was linked to introjected and exter-

nal motivation, impairing self-regulation in goal pursuit (Vicent et al., 2020).
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Adolescents with high SPP may experience heightened sensitivity to criti-

cism and a persistent need for external validation, contributing to feelings of

incompetence and diminished autonomy (Tangney, 2002).

SOP exhibited a complex pattern of associations, partially confirming

the second hypothesis. While positively related to academic competence, it

was negatively associated with general competence and interpersonal auto-

nomy. The link with academic competence suggests that SOP may charac-

terize adolescents who pursue high academic goals with persistence (Lin y

Muenks, 2022), as supported by its established relationship with self-efficacy

and performance (Fuster-Rico et al., 2024). However, its negative associa-

tion with general competence may reflect the self-critical nature of SOP,

which fosters a rigid self-evaluation of abilities (Vicent et al., 2019). Simi-

larly, its negative relationship with interpersonal autonomy aligns with the

Perfectionism Social Disconnection Model (Hewitt et al., 2018), suggesting

that high SOP may lead to relational strain by fostering control-driven beha-

viors and avoidance of vulnerability (Robinson et al., 2022).

No further significant associations emerged between SOP and other

dimensions of autonomy and competence. While SPP exhibited clear mala-

daptive effects, SOP demonstrated a selective impact with contrasting out-

comes. Given the scarcity of research on these relationships, further studies

are needed to clarify the mechanisms and moderating factors involved.

This study has limitations. Its cross-sectional design prevents causal

inferences, and findings from Spanish adolescents may not generalize to

broader populations. Additionally, only autonomy and competence were exa-

mined, leaving relatedness unaddressed, which future research should con-

sider.

5. CONCLUSIONS

This study is the first to examine the relationship between multidimen-

sional perfectionism and perceived autonomy and competence in Spanish

adolescents. The findings confirm the detrimental effects of SPP on percei-

ved competence and autonomy, reinforcing its negative impact on psycholo-

gical development.
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In contrast, SOP presents a more complex pattern, positively associa-

ted with academic competence but negatively linked to general competence

and interpersonal autonomy, suggesting self-critical tendencies and relatio-

nal difficulties. These results highlight the need for further research on the

psychological and contextual factors influencing SOP, as well as the deve-

lopmental pathways underlying perfectionism in adolescence.
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ESCRITURA CREATIVA: UNA

MIRADA DESDE LAS ESTRATEGIAS

MULTIMODALES

Nancy Verónica Rodríguez Sáyago

1. INTRODUCCIÓN

En esta ponencia se plantean reflexiones derivadas de un proyecto de

investigación-intervención que se diseñó a partir de la necesidad detectada

en la Escuela Primaria Lorenzo de la Parra, ubicada en la ciudad de Queré-

taro, en México, en relación con la dificultad de los estudiantes para poder

expresarse de manera escrita con claridad y para manejar un vocabulario

que les permita explicar lo que quieren transmitir.

El problema pedagógico principal dentro del Plan Escolar de Mejora

Continua es la producción de textos y la comprensión lectora; es por ello el

interés en generar estrategias para abordarlo. La mayoría de los estudiantes

pasan gran parte de la tarde solos y su única distracción es el uso del celular,

los videojuegos o la televisión. Tienen un círculo social muy pequeño, por lo

que la escuela es para algunos, su único espacio de convivencia con otras

personas, lo que les permite escuchar ideas y pensamientos distintos; sin

embargo, les cuesta interactuar entre ellos, ya que no están acostumbrados

a relacionarse con otras personas.

En los ejercicios que los docentes han trabajado con sus alumnos de

manera informal y formal, como recados, invitaciones, calaveras literarias,

descripciones o vivencias personales, han observado que escriben con po-

ca información y sin una buena redacción, lo que dificulta su lectura y com-

prensión. Esto nos lleva a la búsqueda de las herramientas multimodales

para facilitar el desarrollo de la escritura creativa y también para insertarlos
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en el uso de las tecnologías para las culturas digitales.

Algunas de las características de la escritura creativa, de acuerdo con

? (?), son las siguientes: genera una relación lúdica y estética con el len-

guaje; desarrolla la creatividad y la imaginación, muestra otras posibilida-

des antes no contempladas, parte de un estado de sensibilización frente al

lenguaje. Se sustenta en prácticas y experiencias estéticas de lectura y es-

critura; pero sobre todo invita a observar la realidad cotidiana desde otras

miradas.

Delmiro (2001) comenta que mediante la escritura creativa se aprende

a trabajar con los demás, se conjuntan ideas, se aprende a discutir y defen-

der las ideas propias, y a ser capaces de ceder ante propuestas mejores, y

sobre todo: “sentarse juntos a inventar” (Delmiro, 2001).

Se piensa en la multimodalidad para el desarrollo de la escritura crea-

tiva como una estrategia que permitirá a los estudiantes formarse en dos ha-

bilidades: el uso de la escritura como medio de expresión de pensamientos,

sentimientos y emociones, y el manejo de las herramientas digitales para

que a través de ellas puedan realizar la producción de sus textos, acompa-

ñándolos de otros elementos que los enriquezcan. La socialización de sus

creaciones y el intercambio de ideas y opiniones entre pares, así como la

participación de docentes y padres de familia, será la combinación para que

no solo se dé un cambio al interior de las aulas y a nivel escuela, sino que

pueda impactar más allá de los salones de clase y llegue a toda la comuni-

dad educativa, logrando así una transformación de su realidad.

Estas nuevas formas de escritura solo serán posibles en nuevos con-

textos educativos que permitan la creatividad, donde no se pongan lími-

tes ni fronteras a las posibilidades de pensamiento, aprendizaje y acción

(Elisondo, 2015).

Ante esto se pueden construir las siguientes preguntas: ¿Qué recursos

pueden resultar atractivos e interesantes para fomentar el desarrollo de la

escritura creativa aprovechando las nuevas tecnologías?¿Cómo favorecer

el desarrollo de la escritura creativa por medio de la educación multimodal?

entendiendo ésta como diferentes canales o plataformas virtuales o reales

a través de las cuales se realizan diversas actividades (Calderón, 2015).La

característica principal del sistema de educación multimodal es la flexibilidad
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de los procesos educativos por medio de una serie de estrategias didácticas

mediadas por la tecnología.

En el contexto mexicano, el Nuevo Plan de Estudio para la Educación

Preescolar, Primaria y Secundaria (SEP, 2022) resalta la necesidad de que

las escuelas ofrezcan más y mejores espacios de lectura, creación y apro-

piación de contenidos digitales relacionados con la vida diaria. De acuerdo

con los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la formación

en la cultura digital implica el uso de las redes y plataformas digitales, en

donde también se establecen compromisos sociales con los otros, basa-

dos en la colaboración, el intercambio y el respeto. Para lograrlo se puede

tomar la escritura creativa como una estrategia que contribuya al logro de

los propósitos del plan de estudio, donde la tecnología se convierta en una

herramienta no solo para construir el mensaje, sino también para darlo a

conocer.

2. MÉTODO

El método de investigación desde el que se trabaja el diseño, desarro-

llo e implementación de la estrategia planteada es la investigación basada

en diseño;es un tipo de investigación que se orienta a la innovación educati-

va por medio de la inserción de nuevos elementos para la transformación de

una situación (De Benito Crosetti y Salinas Ibañez, 2016), por lo que incluye

procesos de innovación para la mejora de la práctica. La importancia de este

método puede centrarse en el desarrollo de estrategias orientadas a mejo-

rar las prácticas educativas en contextos específicos, mediante procesos

innovadores que en el caso de esta investigación, se apoyan en elementos

resultantes del campo de la tecnología educativa.

Esta metodología permite diseñar, desarrollar y evaluar la estrategia

de intervención educativa que se trabaja con la finalidad de propiciar el de-

sarrollo de la escritura creativa con el apoyo de herramientas multimodales,

planteando una lógica y una estructura de organización del proceso inter-

ventivo. Este tipo de investigación es flexible ya que permite irla moldeando

conforme a las necesidades que vayan surgiendo en el contexto de imple-

mentación.
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Su propósito es una mejora en el aprendizaje de los estudiantes y se

realiza directamente en el contexto educativo, en este caso en la escuela;

por lo que todos los actores involucrados se encuentran en un contexto real

de intervención, donde las estrategias se producen en el marco del propio

ejercicio laboral facilitando la iteración, es decir el proceso de revisión y for-

mulación por parte de todos los involucrados en el proceso y desarrollo del

proyecto.

Uno de sus fines es precisamente generar avances en la práctica, de

ahí que su enfoque no sea en describir el problema, aunque parta de la

comprensión de éste, sino en ofrecer soluciones que sean construidas por

los mismos protagonistas. Es decir que al ser participativa, se centra en un

problema real de un contexto real que implica la colaboración de docentes

y de toda la comunidad educativa; por lo que se puede sostener que esta

metodología es inacabada y abierta, es decir que sobre la marcha se irán

añadiendo los cambios que se consideren necesarios a medida que avance

la investigación – intervención.

En este tipo de investigación, se construye un marco teórico de refe-

rencia, en este caso, se recupera de Freire (1992), y en los principios de la

Nueva Escuela Mexicana, que dan soporte al nuevo Plan de Estudios 2022,

donde precisamente se habla de la transformación educativa por medio de

innovaciones y de rescatar la cotidianidad en la que se encuentra inmerso el

alumno. Paulo Freire considera el diálogo como un proceso básico tanto pa-

ra el aprendizaje como para la transformación de la realidad, lo cual también

busca la metodología de investigación con la que se está trabajando. Para

Freire, este diálogo no puede darse de una forma única y específica, sino

en la construcción de conocimientos a partir de la curiosidad y de la recrea-

ción de la cultura (Freire, 1992). La escritura se convierte entonces en ese

medio para lograr este diálogo y esta comunicación con el mundo que les

rodea. Con base en las ideas de Paulo Freire sobre el trabajo colaborativo,

la escritura creativa por medio de las estrategias multimodales, abrirán este

espacio de expresión y diálogo con los demás.

La escuela cuenta con dos grupos de cada grado; sin embargo, nos

centramos en cuatro grupos: dos de quinto y dos de sexto; aunque se busca

involucrar a los demás grupos y maestros de la escuela conforme avance
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la investigación, para que sea un proyecto integrador en cuanto al alcance

de las actividades que se realicen y favorezca el sentido de pertenencia a la

misma.

Por otro lado, las maestras de todos los grados, participan en el diseño

de las estrategias, que es un diseño en colectivo, favoreciendo así la integra-

ción del equipo de trabajo. Los alumnos tienen un papel preponderante en

su participación, ya que, a partir de un primer acercamiento, se establecen

las pautas para el diseño de la estrategia.

Para la fase inicial (fase diagnóstica) se busca observar la problemáti-

ca por medio de escritos libres que los alumnos hicieron para cubrir el primer

punto de las actividades a realizar que son las pruebas de escritura y diver-

sos ejercicios donde los estudiantes constataron su dificultad para escribir.

A los alumnos se les encomendaron dos ejercicios: el primero fue escribir

lo que hicieron en las vacaciones. Se les pidió que se extendieran lo más

que pudieran y que fueran explícitos en sus actividades, ya que, en este tipo

de ejercicios, la mayoría escribe normalmente de tres a cuatro líneas, sin

detallar lo que realizaron.

El segundo ejercicio fue una historia libre. Las historias también son

muy cortas cuando las hacen generalmente, algunas solo son frases que

buscan relacionar. Con esto se busca conocer la dificultad que tienen en

cuanto a la producción de textos. Estos instrumentos se analizaron por me-

dio de una rúbrica para evaluar la extensión, coherencia, creatividad, redac-

ción y ortografía de los escritos; aunque este último para tenerlo como un

dato importante de la escuela, no tanto para trabajarlo en el proyecto, pues

no es un objetivo de éste.

La evaluación de la escritura de manera general se ha dedicado más a

los aspectos motores y ortográficos; pero en este caso se busca conocer los

procesos creativos y expresivos de los alumnos, por lo que se utilizó el test

PROESC (evaluación de los procesos de escritura), cuyos puntos son: en

cuanto a contenido la introducción con referencia al tiempo y lugar, la des-

cripción de los personajes, tanto física como psicológica, las secuencias,

el desenlace coherente y la originalidad. Y en cuanto al estilo: continuidad

lógica de ideas, sentido global de la historia, oraciones bien construidas y

riqueza de vocabulario. Se tomaron como categorías de análisis: la origina-
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lidad, fluidez, flexibilidad y elaboración. Y las competencias digitales para la

escritura creativa, tomando como indicadores: conocimientos (blogs, chats,

navegadores, foros, redes sociales, correos) habilidades (comunicación, al-

fabetización y creación de contenidos) y actitudes (pensamiento crítico, vera-

cidad, protección de datos, uso correcto de la tecnología). Se pudo observar

en los textos de los alumnos que la mayoría no logra hilar ideas o conec-

tarlas de manera estructurada, además de que escriben de tres a cuatro

líneas, sin ahondar en lo que quieren expresar.

El rasgo globalizado de aprendizaje número nueve (perfil de egreso de

la educación básica) del Plan de Estudio 2022, se centra en el intercambio

de ideas, cosmovisiones y perspectivas mediante distintos lenguajes, con el

fin de establecer acuerdos en los que se respeten las ideas propias y las

de otras y otros. En este mismo rasgo se menciona la importancia de domi-

nar habilidades de comunicación básica y aprovechar los recursos y medios

de la cultura digital, de manera ética y responsable para comunicarse, así

como obtener información, seleccionarla, organizarla, analizarla y evaluar-

la. En Un libro sin recetas para la maestra y el maestro correspondiente a

la Fase 4 de Educación Primaria, se hace énfasis que en las comunidades

estudiantiles es fundamental combinar lo que sucede en lo inmediato y lo

que acontece en el mundo globalizado, en tanto, las dos miradas son distin-

tas, pero complementarias para la construcción de sentidos de un proyecto

educativo.

3. RESULTADOS

Estos resultados se comunican a nivel institucional, a nivel supervi-

sión y sector, con el fin de compartir las estrategias en un primer momento

a nivel zona con las escuelas que pertenecen a la zona 074, ofreciendo

capacitación a los docentes para llevar a cabo el proyecto en sus aulas y

posteriormente enriquecernos con los resultados alcanzados y las nuevas

propuestas de directores y maestros, de lo cual también se habla en es-

te tipo de investigación. Esperamos desarrollar sesiones de capacitación o

círculos de aprendizaje entre maestros, donde puedan exponer sus dudas,

situaciones que se les vayan presentando y cómo dieron solución a los dis-
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tintos desafíos como la resistencia, los espacios, los padres de familia, los

alumnos o los mismos compañeros docentes; y compartan también las mo-

dificaciones o aportaciones pertinentes diseñando diferentes estrategias o

recursos de acuerdo con las características de su grupo y con lo que vaya

surgiendo en la fase de implementación del proyecto.

Los productos que se espera producir por parte de los alumnos son:

cartas, cuentos, artículos, noticias, etcétera, explorando así un mundo de

posibilidades que les permita expresarse y vislumbrar nuevos horizontes

que les demuestren que pueden lograr cosas que no se imaginaban. Las

maestras alentaron a sus alumnos a utilizar las diferentes herramientas que

les permitan desarrollar la escritura creativa por medio de las mismas, como

son los blogs, wikis, podcast, foros, encuentros virtuales, etcétera, tomando

como un proceso de creación de redes: diversidad, autonomía, interactivi-

dad (que en realidad se dé entre los compañeros) y apertura (?, ?) que

permita la circulación del conocimiento por medio de distintas fuentes y co-

nexiones que estrechen las relaciones sociales y les permitan tener mayor

seguridad en ellos mismos y en todo lo que hacen, sabiendo que son leídos

por alguien, que a otro le importan sus historias, que crece el interés por sa-

ber de los demás, que aprendemos juntos y podemos escucharnos. Cuando

los estudiantes comiencen a familiarizarse con las herramientas tecnológi-

cas, podrán entonces elegir las que más se adapten a lo que ellos quieren

crear, permitiendo así el desarrollo de su creatividad y demostrándose a sí

mismos todo lo que son capaces de lograr.

De igual forma, los resultados, como en el marco de este método, no

buscan generar leyes universales, pero sí atender el problema pedagógico

principal de la escuela y buscar que las producciones de los alumnos tengan

mayor trascendencia y causen un impacto más allá del aula.

4. DISCUSIÓN

La investigación basada en diseño posibilita atender la necesidad de

construir nuevas formas de trabajo, dejando a un lado la enseñanza tradi-

cional y pasando a la nueva enseñanza donde también se interrelacionan

las nuevas herramientas con los nuevos conocimientos; aplicando los re-
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sultados de la investigación a la práctica. Lo que queremos es un entorno

innovador, como lo plantean los autores Benito y Salinas (2016). Se trata

de diseñar no solo una estrategia metodológica, sino una forma de enseñar

diferente, que incluye la tecnología, las nuevas herramientas, los conceptos

y la escritura creativa.

Se desarrollarán sesiones de capacitación o círculos de aprendizaje

entre maestros, donde puedan exponer sus dudas, situaciones que se les

vayan presentando y cómo dieron solución a los distintos desafíos como la

resistencia, los espacios, los padres de familia, los alumnos o los mismos

compañeros docentes, y compartan también las modificaciones o aporta-

ciones pertinentes diseñando diferentes estrategias o recursos de acuerdo

con las características de su grupo y con lo que vaya surgiendo sobre la

implantación del proyecto.

Al término de la intervención, se pretende intercambiar productos di-

señados por los alumnos, en un principio por medio de cartas y posterior-

mente cuentos, artículos, noticias, etcétera, para que al final del curso se

organice una reunión macro donde los alumnos que se escribieron y com-

partieron sus producciones escritas puedan conocerse y hablar en persona

todo aquello que experimentaron durante la actividad realizada.

5. CONCLUSIONES

La intención del proceso educativo desde el paradigma crítico es co-

nocer para transformar la realidad y al ser humano, partiendo de su práctica

real, yendo hacia la teoría y regresando a una práctica transformada no solo

por el investigador, sino por todos los participantes; ya que se parte de una

crítica social y también se tiene una responsabilidad ante la problemática.

Se busca reflexionar para pensar de manera diferente, con mente

abierta y plantearse preguntas; acercarse al conocimiento para cues-

tionarlo, ampliarlo con su propia experiencia o transformarlo uniéndose

a sus conocimientos previos. El conocimiento se convierte entonces en

una acción comunicativa desde una perspectiva crítica. Para lograrlo es

necesario que el individuo se sienta parte de su comunidad y de la realidad

que los envuelve para que logren las transformaciones necesarias dentro
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de su entorno. Se espera que los participantes (alumnos, docentes y padres

de familia) se sitúen en la realidad de su comunidad “no frente a los otros,

sino con los otros” (Cruz, 2016) de tal manera que la perciban como un

espacio de reflexión y análisis constante, apreciando el conocimiento como

una herramienta liberadora que les permitirá ir transformando aquello que

necesita ser transformado, utilizando las herramientas multimodales para

poder hacerlo por medio de la escritura creativa.
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DELFINES DE LA LECTURA:

INTERDISCIPLINARIEDAD Y

TRASNVERSALIDAD CURRICULAR

Gloria del Jesús Hernández-Marín 1

Eloísa Alcocer Vázquez2

1. INTRODUCCIÓN

En este capítulo, se comparte la experiencia en la implementación de

una Estrategia de Fomento y Activación Lectora denominada Delfines de la

Lectura circunscrita a la Universidad Autónoma del CarmenAutónoma del

Carmen (UNACAR). El proyecto nace en el marco de las producciones de

la tercera edición del Diplomado en Fomento y Activación Lectora que la

Universidad Autónoma de Yucatán (UADY) derivó como parte del proyecto

319141: Modelo de Activación Lectora para la Inclusión Social de Jóvenes

de Bachillerato, el cual responde al Programa Nacional Estratégico de Edu-

cación en México.

Delfines de la Lectura se aplicó en su primera etapa en agosto-

diciembre 2023, nace como una propuesta innovadora orientada para el

nivel medio superior. En su ejecución ha logrado integrar la participación

de seis academias y al personal de biblioteca. El modelo de Fomento y

Activación Lectora en el que se incursiona tiene el propósito de favorecer

la inclusión social y la autonomía de las personas mediante procesos de

fortalecimiento de la lectoescritura, la educación cívica para la paz, los

lenguajes formales, las vocaciones científicas y la educación intercultural.

En México se establece en el Marco Curricular Común de la Educa-

1Universidad Autónoma del Carmen.
2Universidad Autónoma de Yucatán
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ción Media Superior (MCCEMS) el Recurso Sociocognitivo: Lengua y Co-

municación como aprendizajes articuladores para que el joven de bachille-

rato adquiera habilidades de atender y entender a través de la integralidad

de conocimientos, habilidades y experiencias comunicativas para explorar

el mundo a través de la lectura, pueda emitir mensajes verbales, visuales

o gráficos, también desarrolle procesos de investigación y socialización del

conocimientos como vehículo de cambio social e individual (SEP, 2024).

En congruencia con el Modelo de Activación Lectora que impulsa la

UADY y las orientaciones del MCCEMS, la estrategia Delfines de la Lectura,

se ha convertido en un Programa capaz de dar respuesta a la necesidad de

abordar la lectoescritura desde un enfoque interdisciplinario y transversal,

ya que al incluir la participación de las diversas academias que componen

la organización colegiada en el nivel medio superior se diseñan estrategias

didácticas para fomentar y activar la lectura y escritura con base a cuatro

ejes que estructura el Modelo de Activación Lectora de la UADY: 1) Lec-

tor al centro, 2) La activación lectora, 3) el lector como productor y 4) Las

comunidades lectoras incluyentes.

La contribución de esta ponencia al coloquio: El fomento de la lectura

y la escritura creativa en contextos no formales tiene el propósito de carac-

terizar los ámbitos de intervención en el que el Programa de Delfines de la

Lectura ha incluido a docentes, estudiantes y bibliotecarios en prácticas de

lectoescritura interdisciplinarias y transversales en el bachillerato.

2. MÉTODO

2.1. Tipo de estudio

Mediante la metodología Investigación Acción-Reflexión, se aborda la

Transdisciplinariedad de la Lectoescritura en los bachilleratos de la UNA-

CAR, el Programa Delfines de la Lectura dialoga en tres ámbitos: Resignifi-

cación epistemológica, Análisis de realidades, y Reconocimiento de metodo-

logías. En el primero intervienen 4 ejes: lector al centro, la activación lectora,

el lector como productor y comunidades lectoras, como estrategia de dise-
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minación se empleó la formación continua, flexible, permanente y gradual de

los diversos actores a través de la creación de espacios y ambientes lecto-

res. El segundo ámbito analiza contextos, objetos, sujetos, perfiles, hábitos,

medios de comunicación, mediante la producción y difusión de conocimiento

colegiado (libros, congresos, podcast etc).El tercero socializa las prácticas

letradas y transversalidad del currículo, interviniendo en programas, proyec-

tos, planeaciones didácticas, estrategias colegiadas e institucionalizadas.

2.2. Participantes en el estudio

Son los docentes, estudiantes y bibliotecarios del nivel medio superior

los participantes en las estrategias que se replican como parte del Modelo

de Activación Lectora para la Inclusión Social de Jóvenes de Bachillerato. El

involucramiento de los alumnos a las diversas actividades extracurriculares

que se derivan del proyecto se monitoreó a través de los Tutores por grupo,

así como de los docentes que se han sumado a Delfines de la Lectura, dado

que los alumnos son menores de edad, en acciones que involucren espacios

fuera de las instalaciones escolares son los padres de familia quienes tienen

que llevar a sus hijos, mediante su consentimiento escrito de la participación.

2.3. Análisis de datos

La evaluación de cada estrategia que implementa Delfines de la Lec-

tura se valora mediante registro de bitácoras, percepciones de los docentes,

estudiantes y bibliotecarios, las producciones de los estudiantes son eviden-

cia de su progreso en el aprendizaje, informes elaborados por cada acade-

mia después de la aplicación de estrategias, aplicación de formularios de

satisfacción, y publicación de estrategias didácticas. También se toman en

cuenta los círculos de reflexión de las minutas de academia en donde se

reconsidera las prácticas lectoras y de escritura. El equipo de investigación

mediante el consentimiento informado de los participantes tuvo acceso a los

grupos de enfoque de docentes y bibliotecarios para registrar la incidencia

de la actualización en su forma de percibir el Modelo de Activación Lectora.
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3. RESULTADOS

61% (9) de 13 academias, y 7 bibliotecarios han tomado formación

continua en alguna modalidad de taller, seminario o diplomados. De un total

de 2 334 estudiantes 48.54% (1 133) ha participado en las diversas es-

trategias de fomento y activación de la lectoescritura. 29 estudiantes han

publicado su cuento, 33 docentes y bibliotecarios han publicado sus estra-

tegias en Rutas a la Palabra, se ha divulgado 34 podcast de estudiantes en

Radio Delfin-UNACAR.

Se muestra en la figura 1 como Delfines de la Lectura fue transitando

hasta convertirse en una comunidad lectora incluyente en el nivel medio su-

perior, logrando consolidar e institucionalizar la Jornada de Activación Lec-

tora y la Feria Creativa de la Lectoescritura, ambas en su segunda edición.

Figura 1

Etapa de creación de la estrategia Delfines de la Lectura

Nota. Elaboración propia.

La organización institucional del trabajo por academias, las orientacio-

nes del diseño curricular de la Nueva Escuela Mexicana, y el reconocimien-
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to de las autoridades por la innovación educativa han sido elementos clave

para que Delfines de la Lectura sea asimilada por el colegiado del nivel ba-

chillerato.

La formación y capacitación que recibió el colegiado de Química, es-

pañol, Informática, Artes, Biología, Humanidades, Bibliotecarios sirvió como

referente conceptual sobre el cual se resignificaron formas de concebir la

lectura, el libro, la escritura, ser lector, escritor. Los talleres cortos de 10 ho-

ras dirigido a docentes y estudiantes, así como el Diplomado de Fomento y

Activación Lectora con 120 horas fueron estrategias eficaces para provocar

sinergia entre los profesores, estudiantes y bibliotecarios.

Tabla 1

Transdisciplinariedad de la Lectoescritura en la Comunidad Escolar

Ámbitos de diá-
logo

Estrategias de
diseminación

Dispositivos Logros de incidencia

Resignificación
epistemológica

Formación conti-
nua, flexible, per-
manente y gra-
dual en los diver-
sos actores.

Sensibilización,
Creación de
espacios y am-
bientes lectores.

61% (9) de 13 acade-
mias han tomado forma-
ción continua en alguna
modalidad. De un total de
2,334 estudiantes se ha
implicado a una matrícu-
la de 1,133 (48.54%).

Análisis de reali-
dades

Producción de
conocimientos

Libro: Rutas a la
palabra. Libro:
Deja te cuen-
to. Ponencias
en congresos.
Creación de con-
tenidos digitales-
multimedia.

29 estudiantes han publi-
cado su cuento. 33 au-
tores han publicado sus
estrategias de activación
lectora (docentes y biblio-
tecarios). Divulgación de
34 Podcast en Radio Del-
fín.

Reconocimiento
de metodologías

Programas,
Proyectos,
Planeaciones
didácticas,
Estrategias
colegiadas e ins-
titucionalizadas.

La liga de la Lec-
tura, Delfines de
la Lectura, Rutas
Literarias, El Es-
tudio de Damia-
na.

Integralidad de prácticas
de Fomento y Activa-
ción Lectora: Cuerpo
Académico de Investiga-
ción en Humanidades,
Academias: Química,
Informática, Español,
Matemáticas, Biología,
Artística, Sociales, Orien-
tación, y Física.

Mediante el Modelo de Activación Lectora que se aborda en Delfines

de la Lectura, se logró transitar a la comprensión de la lectura y la escritu-

ra como co-responsabilidad de las diversas disciplinas en correspondencia

con el Marco Común Curricular para la Educación Media Superior, cuya vi-

sión transversal orienta hacia un perfil de egreso que armonice el logro del

conocimiento en las ciencias sociales, ciencias naturales, experimentales,
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la tecnología y las humanidades (Secretaría de Educación Pública [SEP],

2019).

Delfines de la Lectura ha institucionalizado dos estrategias anuales

1) la Jornada de Activación Lectora, estrategia que se replica como parte

del Modelo de Activación Lectora que comparte la Universidad Autónoma

de Yucatán y la 2) Feria Creativa de la Lectoescritura, como parte de la

innovación del colegiado de docentes y bibliotecarias de las preparatorias

de la Universidad Autónoma de Yucatán

La segunda Jornada de Activación Lectora: Leer y Navegar desde la

Inclusión Social representó un esfuerzo significativo entre la UADY y la UNA-

CAR con la promoción de un ambiente educativo inclusivo y respetuoso.

Durante esta jornada, se realizaron nueve actividades recreativas en las que

participaron activamente 667 estudiantes como 35 docentes, 7 bibliotecarios

y se fortalecieron las habilidades de lectoescritura en todos los asistentes.

Cada actividad, desde la Algarabía Literaria hasta talleres de lengua

de señas y Braille cumplió los objetivos propuestos al promover valores de

empatía, inclusión y compromiso social. Entre las actividades destacadas,

estuvo la inauguración de la sala de lectura “Que Kuwayyis” y la implementa-

cióndel Taller “Laberinto de Sensaciones” y el Taller “Letras digitales” fueron

especialmente importantes al involucrar a los estudiantes en una experien-

cia lectora inclusiva y sensorial, que amplió su comprensión sobre la diversi-

dad y la importancia de la inclusión. La Jornada reafirmó el compromiso de

las preparatorias con la construcción de un ambiente en el que todos, sin im-

portar sus antecedentes, capacidades o género, puedan crecer y contribuir

a una sociedad más justa y plural.

La Segunda Feria Creativa de la Lectoescritura, celebrada el 22 de

noviembre de 2024 en la Preparatoria Diurna de la Universidad Autónoma

del Carmen (UNACAR), se erigió como un espacio donde la creatividad y la

inclusión convergieron para fomentar el disfrute por la lectura y la escritura.

Este evento reunió a investigadores de la Facultad de Ciencias educativas

(CAIH-44) y académicos de diversas disciplinas del nivel medio superior,

tales como Academia de Química, Artes, Biología, Español, Humanidades

e Informática; quienes diseñaron estrategias innovadoras entre dos o más

academias que demostraron como la lectoescritura puede ser una herra-
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mienta transversal, capaz de enriquecer todas las áreas del conocimiento.

En esta feria, se aplicaron 10 estrategias de activación lectora involu-

crándose 34 docentes de diversas academias, y beneficiando a más de 580

estudiantes con estrategias como: Expresarte, proyecto “El armario de las

emociones”, “Ecos digitales que trascienden la pantalla”, “Taller y Muestra:

“Leyendiando”, Taller Escritura Creativa y Pensamiento Crítico”, “Exposición

de Libro Objeto”, “Exposición Microrrelatos de horror cotidiano”, “Érase una

vez un viaje al corazón” (El recorrido del Terror) y “El cuerpo en Movimien-

to”, Estrategia “QuímikArtes inclusiva: Leer punto a punto”, “Un paseo por el

Braille” y Arriba el telón “Cuentos de Química”.

La asimilación de los ejes del Modelo de Activación Lectora en los

bachilleratos de la UNACAR provocó que se creara una comunidad de lec-

tores, esto fue posible por el empoderamiento que se hizo de estudiantes,

docentes y bibliotecarios mediante a) Formación y actualización, b) Esti-

mular la escritura y la publicación de las producciones, 3) Reconocimiento

institucional por las prácticas innovadoras desde la interdisciplinariedad y

transversalidad.

4. DISCUSIÓN

Delfines de la Lectura ha sido una estrategia que ha permitido articu-

lar diversos saberes, interpelando a investigadores, docentes, estudiantes y

bibliotecarios del nivel bachillerato para crear prácticas que rompen el pa-

radigma tradicional sobre la enseñanza de la lectura y escritura. Antes toda

responsabilidad de fomentar el hábito de la lectura recaía en los docentes

del área de la lingüística, ahora en la comunidad escolar se da el involucra-

miento de los estudiantes en diversas estrategias didácticas, por ejemplo, se

une la academia de artes, química o informática para desmitificar creencias

obsoletas de lo que es ser un lector, un escritor, la lectura centrada sólo en

el libro etc. Al incluir una variedad de soportes y formatos en el fomento y

activación lectora los estudiantes responden a diversas convocatorias para

compartir sus producciones literarias y científicas.

La lectura y la escritura son instrumentos de vida, una vez que se

ha adquirido estas dos capacidades nos permite engrandecer la llama del
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saber, pues todo aquel que ha logrado trascender a una república de letras,

las artes o la música logra encontrar la quinta esencia del espíritu, como nos

revela Arthur Schopenhauer se llega a un producto intelectual, pensar por

sí mismo, formar su propia voz, fecundar al espíritu pensante, es procrear

y dar luz a un ser con vida (Schopenhauer, 2022). Delfines de la Lectura

es una estrategia que da cuenta de la transferencia de saberes que se ha

asimilado en un contexto diverso al que se aplicó el Modelo de Activación

Lectora de la Universidad Autónoma de Yucatán.

Un recurso valioso que la Universidad Autónoma del Carmen tiene, y

por lo cual se replicó con mayor sistematización e impacto el Modelo de Inci-

dencia en los bachilleratos, es la estructura organizacional de los docentes

por academias, también por la capacidad y disposición de aprender y mejo-

rar sus prácticas pedagógicas animada por la exigencia de la nueva reforma

educativa en el nivel medio superior.

5. CONCLUSIONES

Provocar encuentros lectores en los bachilleratos de la UNACAR me-

diante Delfines de la Lectura ha sido posible por la comprensión teórica del

Modelo de Activación Lectora que lidera la UADY. La actualización y forma-

ción de los docentes, es imprescindible en la transformación de prácticas

letradas. El trabajo en red con instituciones líderes en estudios de Fomen-

to en la Lectoescritura permite sumar esfuerzos para democratizar saberes

y compartir recursos que posibiliten una verdadera inclusión social de los

jóvenes.
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DE CUENTOS DE PRINCESAS A

HISTORIAS DE HEROÍNAS:

ESCRITURA Y EMPODERAMIENTO

JUVENIL EN TALLERES LITERARIOS

CON ENFOQUE HORIZONTAL

Laura Alejandra Espejo Torres

1. INTRODUCCIÓN

La educación en el siglo XXI demanda la implementación de modelos

pedagógicos que respondan a las necesidades de un estudiantado diverso,

promoviendo la inclusión, la equidad y el pensamiento crítico. En este con-

texto, los talleres literarios con enfoque horizontal han demostrado ser una

herramienta eficaz para fomentar la lectura y la escritura desde una pers-

pectiva que empodera la voz del estudiantado y lo coloca en el centro del

proceso de aprendizaje.

El taller “De cuentos de princesas a historias de heroínas” se inscribe

dentro del proyecto 319141: Modelo de Activación Lectora para la Inclusión

Social de Jóvenes de Bachillerato, un programa alineado con el Programa

Nacional Estratégico de Educación en México. Dicho modelo busca generar

espacios de lectura y escritura que permitan a los jóvenes explorar su identi-

dad, reflexionar sobre su entorno y romper con los paradigmas tradicionales

de la enseñanza de la literatura.

El presente trabajo analiza la importancia de la ruptura de paradigmas

clásicos en la educación literaria y la introducción de nuevos modelos de

enseñanza basados en la perspectiva de género, la interseccionalidad y la

activación lectora. Se estudiarán dos actividades clave implementadas en el
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taller: “Monstruas y manada” y “Autorretrato, reescritura de Autorretrato de

Rosario Castellanos”, explorando su impacto en la escritura del estudianta-

do. Además, se presentará un caso concreto de producción literaria derivada

del taller, evidenciando cómo esta metodología puede ser replicada en otros

contextos educativos.

2. RUPTURA DE PARADIGMAS EN LA ENSE-
ÑANZA LITERARIA

2.1. De la educación tradicional a los modelos horizonta-
les

La enseñanza de la literatura ha estado históricamente dominada por

un enfoque vertical en el que el docente es la única autoridad en el aula,

mientras que el estudiantado cumple un rol pasivo de recepción del conoci-

miento (Freire, 1970). En este esquema, la literatura se presenta como un

cuerpo cerrado de obras “clásicas”, desconectadas de las experiencias y

realidades del alumnado.

Sin embargo, desde la teoría crítica de la educación, autores como

(Giroux, 1992) han señalado la importancia de transformar la enseñanza

en un proceso dialógico en el que el estudiantado participe activamente en

la construcción del conocimiento. Esta visión ha sido retomada por enfo-

ques contemporáneos como el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y

la educación horizontal, los cuales buscan empoderar a los estudiantes y

reconocer sus saberes previos.

En el caso del taller "De cuentos de princesas a historias de heroínas",

se implementó un enfoque en el que los y las participantes tomaron el con-

trol de la discusión y de su propia producción literaria, construyendo textos

desde su experiencia personal y reflexionando sobre su identidad.
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2.2. La activación lectora como estrategia educativa

El concepto de activación lectora se basa en la idea de que la lectura

no debe ser una actividad pasiva, sino un detonante para la reflexión, la

creatividad y la producción de nuevos textos (Cassany, 2006). Este enfoque

propone que los talleres literarios no solo se enfoquen en la interpretación

de obras, sino en la generación de nuevos discursos a partir de ellas.

Dentro del taller, la activación lectora se promovió a través de ejercicios

de reescritura, diálogo entre pares y escritura creativa basada en lecturas

contemporáneas. Este proceso permitió que los estudiantes se reconocieran

en los textos leídos y encontraran en la escritura una forma de expresión

personal y colectiva.

3. PERSPECTIVA DE GÉNERO E INTERSECCIO-
NALIDAD EN LA LITERATURA JUVENIL

3.1. La importancia de la representación en la literatura

La ausencia de narrativas diversas en la literatura tradicional ha sido

un obstáculo para que muchos jóvenes se sientan representados en los tex-

tos que leen. Como señala (Spivak, 1988), la voz de los sujetos subalternos

ha sido históricamente silenciada en los discursos hegemónicos, lo que ha

llevado a una literatura centrada en las experiencias de ciertos grupos do-

minantes.

El taller abordó esta problemática a través de la lectura de autoras con-

temporáneas que exploran temas como la diversidad, el género y la identi-

dad. Al trabajar con textos de Cartas para la manada. Antología de escritoras

mexicanas (?, ?), se buscó generar un espacio de identificación y reflexión

en el que el estudiantado pudiera reconocer su propia voz y las de otros

grupos históricamente marginados.
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3.2. La interseccionalidad como eje de análisis

La interseccionalidad, concepto desarrollado por Crenshaw (1989), es

otro aspecto clave en la metodología del taller. Este enfoque permite com-

prender cómo las diversas formas de opresión (género, clase, raza, orien-

tación sexual) se entrecruzan y afectan la vida de las personas. En la acti-

vidad Monstruas y manada, por ejemplo, los estudiantes analizaron textos

que retratan violencias sistemáticas atravesadas por el género, la edad o el

contexto económico.

Entre los textos discutidos se encuentran Amor en clave de Disney, que

deconstruye el mito del amor romántico, y Tilo quiere ser taxista, que plantea

la realidad de la infancia y los roles de género en la sociedad. A partir de

estas lecturas, los estudiantes escribieron sus propios textos, reflexionando

sobre su identidad y experiencias personales.

4. ACTIVIDADES LITERARIAS Y RESULTADOS
DEL TALLER

4.1. Actividad “Monstruas y manada”

En esta actividad, los estudiantes leyeron fragmentos seleccionados

de Cartas para la manada y Monstrua y posteriormente escribieron textos

inspirados en estos temas. El objetivo era que los jóvenes reconocieran la

escritura como un espacio de libertad y reflexión sobre la identidad y el cuer-

po.

Entre los textos discutidos se encuentran Amor en clave de Disney, que

deconstruye el mito del amor romántico: “Te amo, me dijo, y a mi alrededor

sonaron campanas, tal como debía ser. Vos sos diferente,me juró, y me sentí

la princesa elegida, la dueña del zapatito de cristal que a todas las otras les

quedaba chico o grande...” .

En el cuento Tilo quiere ser taxista, que plantea la realidad de la infan-

cia y los roles de género en la sociedad: “Entonces yo voy a ser taxista, y

cuando una mamá empiece a gritar voy a llegar con mi taxi súper veloz y la
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voy a llevar rápido de ahí. Sin cobrarle, claro, porque las mamás casi nunca

tienen plata. Tilo, 5 años".

El poema "Lluvia", de Monstruas. Antología de escritoras mexicanas,

los estudiantes leyeron estrofas que empoderan: “Rezo por ver mujeres

siempre,/mujeres que digan su palabra/en este ancho cielo/como jícaras con

mucha agua”. O Çuerpo uno"que hace repensar el cuerpo con: "Y así andu-

vimos,/ cuidándonos de nuestro propio cuerpo,/ teniéndole miedo y pidiendo

perdón/ por lavarlo con demasiado cariño,/ por untarle agua con poleo y ru-

da,/por cuidarlo.” A partir de estas lecturas, los estudiantes escribieron sus

propios textos, reflexionando sobre su identidad y experiencias personales.

1. Çolores"Todos somos diferentes, nos hicieron creer crecimos con

terrores sin conocer exteriores.

Libérate del mundo gris colorea tu vida sin rosa ni azul sé tú mismo,

hay tiempo todavía.

2. Y así estuvimos, tristes, pero siendo mejores podemos ser lo que

queramos ser, inventa quiénes serán los ganadores. Dale al mundo todos

los colores libera todos los sabores.

3. En el lienzo humano, diversidad florece, colores y razas, hermandad

enriquece. Miradas diversas, idiomas se entrelazan, un canto a la unidad, al

amor que abraza.

Los resultados fueron significativos: en los relatos se abordaron cues-

tiones de autoaceptación, violencia y resistencia, destacándose la importan-

cia del lenguaje en la construcción de la identidad.

4.2. Actividad “Autorretrato, reescritura de Autorretrato
de Rosario Castellanos”

A partir del poema Entrevista de prensa y el video de Autorretrato, los

estudiantes reflexionaron sobre la importancia de escribir desde la propia

voz. El ejercicio consistió en reescribir el poema de Castellanos desde una

perspectiva personal, explorando su identidad a través del lenguaje poético.

Los textos resultantes evidenciaron una fuerte carga emocional y una

profunda exploración de la subjetividad de los estudiantes, reafirmando el

valor de la escritura como herramienta de autoconocimiento.

La actividad Autorretrato, inspirada en el poema .Entrevista de prensa”
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de Castellanos, permitió a los estudiantes cuestionar cómo la literatura pue-

de ser un espacio de autodefinición y empoderamiento. Como Castellanos

escribe:

.Escribo porque yo, un día, adolescente, me incliné ante un espejo y no

había nadie."

Los estudiantes reescribieron su identidad a partir de esta lectura, des-

tacando reflexiones profundas. Un ejemplo es el cuento/monólogo De mi

para ti, de Javier Demetrio, de Ciudad del Carmen, Campeche. Comparto

algunos fragmentos:

Un viaje a través de tu yo del pasado, de la mano de tu eterno por-

tavoz. El simple hecho de estar vivos es una posibilidad tan efímera y tan

remota que da miedo. [. . . ] Envidias a tu yo del pasado, ¿no?, sabes que él

haría mejor varias cosas, ¿no?, que él sí se atrevería a salir del hielo en el

que estás encerrado, que él sí tendría el valor de hablarle a casi cualquier

persona. [. . . ] Tú bien podrías estar acompañado. Sientes que a todos ves y

nadie te ve, sientes que solo eres un espectador de cómo las personas ríen,

se hacen amigos y se enamoran... Tú solo estás sobreviviendo día tras día.

No eres nada similar a como luces. Estás tan lleno y vacío a la vez. Puede

ser que en algún momento cumplas tus metas, que tengas la vida que quie-

res, llena de muchas comodidades, viajando, no lo sé, pero como dije, puede

ser que lo logres o puede ser que no... Así como nosotros, dentro de poco

más de un año, tendremos que decidir sobre cómo invertir nuestro futuro,

ojalá hagamos la elección acertada... Si no, ya sabrán dónde encontrarnos.

Estos ejemplos muestran cómo la literatura, trabajada desde una pers-

pectiva de activación lectora, permite a los jóvenes apropiarse de la escritura

como un espacio de resistencia y autoafirmación.

5. IMPACTO Y REPLICABILIDAD DEL MODELO

En los textos producidos, se identificaron narraciones que exploraban

la violencia de género, la discriminación por orientación sexual y las des-

igualdades socioeconómicas, evidenciando la relevancia de estos temas en

la vida del estudiantado.

Uno de los resultados más destacados del taller fue la producción del
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cuento “De mí para mí”, escrito por un estudiante de la UNACAR, en el que

realiza una exploración de su identidad a manera de monólogo. Este cuento

fue seleccionado en el concurso Deja te cuento, evidenciando el impacto del

modelo en la promoción de la escritura juvenil.

Además, la experiencia del taller ha demostrado que este enfoque pue-

de ser replicado en distintos contextos educativos. Algunas estrategias clave

para su implementación incluyen:

- La selección de textos contemporáneos que reflejan la diversidad de

experiencias del estudiantado.

- La incorporación de actividades de activación lectora que fomenten

la escritura creativa.

- El uso de metodologías horizontales que empoderen la voz del alum-

nado.

6. CONCLUSIÓN

Los resultados del taller "De cuentos de princesas a historias de heroí-

nas"demuestran que la literatura, cuando se aborda desde una perspectiva

crítica e inclusiva, tiene un impacto profundo en la formación de los jóvenes.

La combinación de lecturas y escritura permitió a los estudiantes no solo

analizar textos, sino también producir sus propias narrativas, resignificando

su identidad y su relación con la literatura. Permitió romper con paradigmas

tradicionales en la enseñanza de la literatura, promoviendo una educación

literaria más inclusiva y participativa. A través de un enfoque basado en

la activación lectora, la perspectiva de género y la interseccionalidad, los

estudiantes han encontrado en la escritura un espacio para la reflexión, la

resistencia y la autoafirmación.

Los resultados obtenidos demuestran la relevancia de este modelo en

la educación media superior y su potencial para transformar la relación del

estudiantado con la literatura. Replicar este tipo de talleres en otros contex-

tos es una estrategia clave para democratizar la lectura y la escritura, empo-

derando a nuevas generaciones de jóvenes a través de la palabra siempre

que se consideren los siguientes elementos clave:

- Selección de textos con enfoque crítico e inclusivo: Incorporar litera-

175



tura que represente diversas experiencias y voces, especialmente aquellas

que han sido históricamente marginadas.

- Metodología dialógica y participativa: Promover el debate y la refle-

xión colectiva para generar un aprendizaje significativo.

- Producción literaria como parte del proceso: No limitarse a la lectura,

sino incentivar la escritura como medio de expresión personal y social.

El impacto de este tipo de iniciativas se refleja en el compromiso y

la creatividad de los estudiantes. Como lo demuestra el cuento De mi para

ti, la literatura sigue siendo un espacio donde es posible explorar, resistir y

reinventarse.
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18

EL JUEGO EN EL RECREO COMO

AGENTE SOCIALIZADOR

Verónica Ortiz Ruiz 1

1. INTRODUCCIÓN

El juego es una herramienta esencial y natural que acompaña al ser

humano a lo largo de su vida desde que tiene uso de razón. Los infantes

nacen con un instinto natural de aprendizaje que los impulsa a responder

a sus necesidades de desarrollo, mediante el juego espontáneo (Dattari,

2017).

Ndhlovu y Varea (2016) constataron que el tipo de espacio en el que

se desarrolla el juego influye en el aprendizaje y en el desarrollo del alumna-

do. Es importante que los espacios se planifiquen para permitir el juego de

todos y con todos a partir de la espontaneidad, la elección y la interacción

entre iguales. Los patios escolares son espacios educativos que rebasan

la lógica de la estructura física con la que se construyeron. Sin embargo,

pocos patios escolares son planificados y diseñados específicamente para

fomentar la interacción y los procesos educativos clave para el aprendizaje

(Cols y Fernández, 2019).

Allen y Schwartz (1996) señalan que una planificación de los patios

escolares, que favorezca un juego participativo y seguro, los convierte en

espacios que promueven la convivencia entre iguales y la resolución de pro-

blemas de manera compartida, ya que todos los estudiantes tienen la po-

sibilidad de jugar y divertirse juntos. De hecho, Manzano-León et al. (2022)

señalan que el juego compartido mejora la motivación del alumnado hacia

el aprendizaje.

Cabe señalar que el tiempo de recreo genera una oportunidad para el
1Universidad de Jaén.
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juego imaginativo y creativo, permitiendo en las etapas de infantil y primaria

que los estudiantes practiquen actividad física y desarrollen su pensamiento

divergente. Esto es beneficioso en estas edades para explorar nuevas ex-

periencias que pueden incrementar su flexibilidad cognitiva, preparándose

para desafíos académicos.

2. LA IMPORTANCIA DEL JUEGO Y LA SOCIA-
LIZACIÓN

Thomas (2015) encontró que las experiencias del alumnado en el patio

escolar son más significativas y duraderas que las vividas en el aula. Según

esta autora, las experiencias que se producen en estos espacios educati-

vos tienen efectos de gran alcance tanto en la vida de la persona cuando

es menor, como también en su vida adulta. A través de un análisis de las

perspectivas del alumnado, Prellwitz y Skär (2017) identificaron que el patio

escolar es un lugar importante para todos los niños y un lugar tanto para

experimentar desafíos, experiencias sensoriales como juegos imaginativos.

Burke (2013) señala que los patios, siempre y cuando presten aten-

ción a la diversidad de capacidades, suponen oportunidades para que todo

el alumnado inicie el aprendizaje de habilidades cognitivas. De igual forma,

Yantzi et al. (2010) analizaron las implicaciones de las experiencias vividas

por el alumnado en el patio escolar, señalando su importancia para el desa-

rrollo socioemocional.

2.1. Tipos de juegos

De manera innata, el juego toma diversas formas. De acuerdo con

Piaget (1928), hay cuatro tipos de clasificaciones que son el resultado del

desarrollo de las estructuras mentales del niño.

- Juego funcional: consiste en realizar acciones repetitivas por diver-

sión, con el objetivo de entrenar de forma efectiva y lograr un resultado inme-

diato. La conducta motora se manifiesta principalmente durante los primeros

años de vida e implica habilidades psicomotoras, sensoriales y físicas. Esto

se puede llevar a cabo con o sin objetivos: actividades físicas que implican
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el control del espacio y permiten al niño explorar su entorno mediante movi-

mientos como arrastre, gatear y caminar.

- Juego simbólico o juego de imitación: se inicia cuando el niño puede

recordar cosas y comportamientos ausentes, reemplazando acciones reales

por imaginarias. Realizan funciones simulando escenarios de la vida coti-

diana. Mientras el niño crece, su mundo se expande y desarrolla una gran

curiosidad por descubrir la realidad. Se puede analizar el modelo del juego

en la infancia.

- Juego de reglas: este tipo de juegos comienza a ser popular a los

cuatro años, pero se establece completamente a los seis años. Estos juegos

involucran tanto la interacción social como la competencia. La interacción

social ocurre cuando el juego requiere la participación de más de una per-

sona, y la rivalidad surge al crear reglas que delimitan un desenlace especí-

fico. La meta principal de este tipo de juego es competir con otros jugadores

en lugar de solo compararse con uno mismo. Las normas del juego se modi-

fican proporcionalmente conforme avanza el desarrollo psicológico del niño.

Inicialmente, las normas no son restrictivas, simplemente se siguen como

pautas de comportamiento. Después se convierte en algo externo, prove-

niente de un adulto y completamente validado. Solamente cuando se logra

la total integración social en el juego, la regla se percibe como un acuerdo

colectivo entre los jugadores, el cual es aceptado por todos, e incluso puede

modificarse si hay consenso entre ellos.

- Juegos de construcción: están presentes en todas las edades, varian-

do en dificultad y propósito según el desarrollo del niño. Se distingue por la

manipulación de elementos que adoptan diferentes formas (ensamblar, edi-

ficar, mezclar). Los juegos de construcción de Lego y los rompecabezas son

ejemplos de esta categoría de juego. Juegos motores: se refieren a activida-

des que requieren el uso de capacidades y habilidades motoras. Dentro de

estos juegos se encuentran el escondite o la rayuela, entre otros. Contribu-

ye a fomentar la creatividad y promueve el crecimiento de distintos aspectos

de la personalidad de los niños, como carácter, habilidades sociales, coor-

dinación motora y capacidades físicas (Baena Extremera y Ruiz Montero,

2016).
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2.2. Importancia del juego como agente socio-cultural

Autores como Piaget (1928)Piaget y Vygotsky (1979) han explorado

ampliamente cómo el juego contribuye al desarrollo intelectual, afectivo, físi-

co y social de los estudiantes, llegando a desarrollar algunas de las dimen-

siones más fundamentales para la formación de la persona. Estas son:

- La dimensión intelectual: las actividades manipulativas propias de

los juegos infantiles les permiten tomar conciencia del mundo que les rodea,

además de adquirir destrezas y nociones científicas a través de los juegos

ya que van afianzando los conocimientos.

- La dimensión afectiva: mediante el acto de jugar, los niños y niñas

reviven sus fantasías, deseos y vivencias, lo que les ayuda en el crecimiento

de sus emociones. El uso de juegos puede entenderse como una forma de

abordar actitudes y comportamientos, y puede ser beneficioso para superar

obstáculos, aplicándose incluso como herramienta terapéutica.

- La dimensión física: también se afianza ya que con las actividades

se potencia el desarrollo motor independientemente de la edad y de las

capacidades del alumnado.

- La dimensión social: a través de estas acciones van conociendo mo-

delos sociales existentes y los valores implícitos en ellos. Es un recurso para

conocer el folklore popular, propio y de otras partes del mundo. También les

ayuda a dominarse a sí mismos respetando la regla y a entender a los de-

más.

2.3. El juego en el recreo

El hecho de que el recreo se haga eco como un apartado de rele-

vancia en las nuevas leyes educativas reafirma la idea de Waite-Stupiansky

(2019)que considera que el recreo es un derecho y no un privilegio.

Si atendemos a la tipología del recreo de forma generalizada, pode-

mos realizar la siguiente clasificación (Alcántara y Limas, 2013):

- Recreo libre: es el más común. En el descanso, los estudiantes dis-

frutan de tiempo libre para jugar en el patio. Los estudiantes eligen con quién

jugar y qué juego jugar.

- Recreo dirigido: los profesores organizan todas las actividades para
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los estudiantes con el objetivo de divertirse y participar, dejando de lado las

habilidades motoras en favor de la integración y la convivencia.

- Recreo dinámico: ofrece varias actividades supervisadas por el pro-

fesorado, permitiendo al alumnado la elección de la actividad a participar.

Se pueden participar en deportes y juegos en grupo, así como disfrutar de

juegos de mesa y hacer uso de la sala de ordenadores y la biblioteca.

Una adecuada estructuración y programación de este periodo pue-

de asegurar el desarrollo de rutinas, incrementar la capacidad de resolver

problemas, promover el compañerismo entre los estudiantes y en última ins-

tancia disfrutar de este tiempo de descanso de manera educativa (Gras y

Paredes, 2015).

Es por ello que jugar durante el recreo va mucho más de un rato libre,

ya que se genera un contexto para el desarrollo de habilidades emocionales

y sociales, como la empatía, la toma de perspectiva y la cooperación a través

de las actividades propuestas que ayudan a forjar una convivencia positiva.

Fuentes et al. (2012)establecen un nexo entre la comprensión de las

normas de juego con el desarrollo de su concepto de juicio moral y reglas

de la sociedad, por lo que, a través del juego en el recreo, aprenden a esta-

blecer normas sociales y el respeto por las mismas.

Por último, cabe destacar la importancia que posee el juego en el re-

creo en la práctica de actividad física. Diversas investigaciones han demos-

trado que los periodos de recreo escolar son imprescindibles para alcanzar

un volumen de actividad física saludable. Guinhouya et al. (2006) establecie-

ron que el recreo aporta hasta el 26% de la actividad física diaria, moderada

y vigorosa de los jóvenes en edad escolar. Ridgers et al. (2006)sugirieron

que el recreo escolar puede contribuir entre un 5% y 40% de la actividad

física diaria recomendada; y que el recreo colabora entre un 6% y un 13%

de la actividad física moderada-intensa que debe acumular diariamente los

niños de ocho a once años (Ridgers et al., 2009).

3. MÉTODO

Con el fin de lidiar con el problema de la poca socialización existente

en los recreos, se plantea una propuesta lúdica que se denomina “El Gran
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Rally del Juego Colectivo”.

3.1. Objetivos

- Fomentar la socialización del alumnado.

- Mejorar la cohesión grupal.

- Potenciar la integración de todos los estudiantes.

- Otorgar una batería de juegos colectivos diferentes a los que se usan

en los recreos.

- Fomentar la práctica de actividad física.

3.2. Participantes

Esta propuesta está destinada a todo el alumnado de las etapas de

educación infantil y primaria pudiéndose adaptar las diferentes etapas a las

edades, contexto y características de los estudiantes.

3.3. Propuesta

El rally consta de 5 etapas, que coinciden con los días de la semana:

lunes, martes, miércoles, jueves y viernes. En cada recreo de la semana,

se realiza una actividad colectiva que reúna al alumnado de los diferentes

cursos. Estas a su vez se catalogan como etapas.

ETAPA 1: ¿Quién es quién? Se empezará esta primera etapa del Rally,

entregando a los estudiantes participantes un papel con 4 preguntas, con las

que tienen que encontrar a sus iguales en cada una de ellas. Irán pregun-

tando a los diferentes compañeros y compañeras hasta que encontrar a la

persona que coincida con la pregunta.

ETAPA 2: ¿Sois capaces de. . . ? En la segunda etapa del Rally se le

propone a cada curso el reto de juntar al menos 30 iguales jugando al juego

que le corresponda, ya que habrá una actividad diferente por curso. Algunas

de las actividades de la etapa 2 pueden ser reloj reloj, policía y ladrón, no

caiga el globo, entre otras.

ETAPA 3: Juegos tradicionales. En esta etapa se les propone diferen-

tes juegos tradicionales en las zonas asignadas en el recreo para ello. Entre

los juegos destacan comba, rayuela, pilla pilla.
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ETAPA 4: Juego libre. En esta etapa será el alumnado quien decida

que juego realizará ofreciéndole material disponible del centro educativo.

Dicho material entre otros puede ser paracaídas, pelotas, conos, aros, entre

otros.

ETAPA 5: Musical “El Rey León”. Sonarán canciones de la película

“El Rey León” y los estudiantes podrán escenificar las obras con pequeños

bailes de manera libre para no limitar su expresión corporal.

Los estudiantes tendrán un check-in game (Figura 1) para saber que

han participado en la prueba que haya que realizar cada día.

Figura 1

Check-in game

Nota. Seguimiento de las etapas realizadas mediante el check-in game de
cada estudiante.

Tras la finalización de cada recreo, se le pondrá un sello distintivo en

la casilla correspondiente al día de la actividad a los alumnos que realicen

la etapa diaria (Figura 2).

3.4. Evaluación

Para evaluar el impacto y la eficacia del proyecto se recopilarán los

datos sobre el progreso y los resultados a través de la observación directa y

de los check-in game que hayan completado a lo largo de cada semana.

Por otro lado, se tendrán en cuenta los objetivos elaborados inicial-
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Figura 2

Etapas diarias

Nota. Etapas conseguidas con sello correspondiente en cada casilla.

mente y se elaborará una lista de cotejo pautada con indicadores (si/no)

basándose en los objetivos que se habían planteado al inicio del proyecto.

Para finalizar se llevarán a cabo entrevistas abiertas con los estudian-

tes para conocer el grado de satisfacción de la propuesta planteada durante

el transcurso de los recreos.

4. CONCLUSIONES

La puesta en marcha de iniciativas de esta índole requiere del conoci-

miento y de la implicación de toda la comunidad educativa, al considerarse

estas un medio imprescindible para la mejora de los centros educativos que

garantiza el juego, el ocio y la socialización de todo el alumnado como as-

pectos esenciales en su desarrollo y aprendizaje.

Por tanto, se puede concebir el recreo como un espacio que permite

el desarrollo integral del alumnado, teniendo en cuenta que este les permite

liberar estrés adquirido durante las clases. Es por ello que se vuelve esen-

cial cambiar la percepción que se tiene del recreo y no verlo únicamente

como tiempo de ocio, sino como una oportunidad de promover estilos de

vida activos, tales como la realización de actividad física.

Como propuestas futuras de trabajo, convendría ampliar el número de

colectivos participantes, como la familia, lo que aumentaría la representati-

vidad de la comunidad educativa. Otra línea de trabajo futuro podría ser la
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extensión del proyecto para la dinamización de los patios escolares a más

centros y contextos, que proporcionen avances con respecto a esta iniciati-

va, mejorando así su aplicabilidad a otros escenarios de aprendizaje.

En definitiva, cada vez son más los centros educativos que optan por

llevar a cabo proyectos de dinamización del juego durante el recreo, por lo

que se precisan más dinámicas que luchen por la socialización del alum-

nado y la práctica de actividad física tanto en las aulas como en los patios

escolares (González-Plate et al., 2022).
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19

EL PAPEL DE LA ACTIVIDAD FÍSICA

EN LA MEJORA DE LAS FUNCIONES

EJECUTIVAS EN LA PRIMERA

INFANCIA

Gema Díaz Quesada 1

1. INTRODUCCIÓN

La etapa de educación infantil es vital para el desarrollo del ser hu-

mano, al asentar en ella las bases para el aprendizaje y la adquisición de

hábitos y estilos de vida saludables (Abad-Galzacorta et al., 2016). Durante

estos primeros años de vida, los niños/as experimentan un rápido creci-

miento y desarrollo en diversas áreas, incluyendo la motricidad, la cognición

y la regulación emocional. En este sentido, la actividad física desempeña

un papel fundamental en el bienestar general y en el desarrollo integral del

alumnado de edades tempranas, entre los dos y los seis años (Zhang et al.,

2021). Se ha demostrado que una participación regular en actividades físi-

cas no solo contribuye a la salud cardiovascular, musculoesquelética y me-

tabólica de los/as niños/as, sino que también influye en su desarrollo social y

emocional, fomentando habilidades como la cooperación, la autorregulación

y la resiliencia (Carson et al., 2016).

Además de los múltiples beneficios físicos y psicosociales que conlleva

la actividad física, su práctica diaria tiene un impacto significativo en el de-

sarrollo cognitivo del alumnado de educación infantil, particularmente en sus

funciones ejecutivas (Donnelly et al., 2016). Estas funciones, que incluyen

procesos como la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad cognitiva,

1Universidad de Jaén.
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son fundamentales para la regulación del pensamiento, la emoción y la con-

ducta, permitiendo a los/as niños/as planificar, organizar y alcanzar metas

(Miyake et al., 2000). Si bien algunas de estas habilidades cognitivas co-

mienzan a emerger en los primeros años de vida (Garon et al., 2014), es en

la etapa preescolar cuando se produce un avance significativo en su desa-

rrollo (Howard et al., 2015), continuando su maduración durante la infancia

media y la adolescencia (Best et al., 2009).

Diversos estudios han señalado la existencia de una relación estrecha

entre la actividad física y las funciones ejecutivas, sugiriendo que el desa-

rrollo motor proporciona nuevas oportunidades de exploración activa del en-

torno físico y social, lo que a su vez fomenta el desarrollo cognitivo (Foglia y

Wilson, 2013). De manera recíproca, la adquisición de nuevas capacidades

cognitivas permite a los/as niños/as desarrollar habilidades motoras más

complejas, reforzando la importancia de la integración de la actividad física

en la educación infantil (Adolph y Hoch, 2019). Dado que el centro escolar es

un espacio donde los/as niños/as pasan una parte significativa de su jornada

diaria, se convierte en un entorno ideal para la promoción y el incremento de

la actividad física (Martínez-Gómez et al., 2013). En este contexto, diversas

investigaciones han implementado programas de actividad física estructura-

da en centros educativos, obteniendo mejoras en las funciones ejecutivas

del alumnado (Schmidt et al., 2020; Xiong et al., 2017).

Teniendo en cuenta la influencia positiva que la actividad física ejerce

sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas en la etapa infantil, en el

presente trabajo se propone un ejemplo de programa de actividad física

estructurado diseñado específicamente para potenciar dichas habilidades

en los más pequeños.
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2. DISEÑO DEL ESTUDIO Y EVALUACIÓN DEL
PROGRAMA

2.1. Muestra

El alumnado participante se dividirá en dos grupos: por un lado, habrá

un Grupo Experimental, y, por otro lado, habrá un Grupo Control, el número

de participantes en cada grupo debe ser siempre lo más equitativo posible.

Ningún participante debe poseer alguna limitación física. Se informará tanto

a los centros educativos como a las familias de los objetivos de los estudios,

los progenitores firmarán un consentimiento informado para participar. Los

estudios deberán ser aprobados por el Comité de Ética de la entidad local

para poder llevarse a cabo.

2.2. Procedimiento

Se deberán de llevar a cabo tres fases: evaluación pretest, aplicación

del programa de intervención de actividad física y evaluación postest. En

primer lugar, se llevará a cabo una evaluación pretest de las funciones eje-

cutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control. Después, se llevará

a cabo en el Grupo Experimental un programa de intervención de activi-

dad física de entre seis y ocho semanas de duración, durante este período,

el Grupo Control continuará con su rutina escolar habitual, sin cambios. Al

finalizar la intervención, se llevará a cabo una evaluación postest de las fun-

ciones ejecutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control.

2.2.1. Evaluación pretest:

Se emplearán tres test diferentes para evaluar las funciones ejecutivas

tanto en el Grupo Experimental como en el Grupo Control:

1. Control inhibitorio: Se utilizará el test Flanker (Eriksen y Eriksen,

1974)en su versión de peces. Individualmente, los participantes identifica-

rán la dirección del pez central en una fila de cinco. La mitad de los ensayos

serán congruentes (peces laterales en la misma dirección) y la otra mitad in-

congruentes (dirección opuesta). La omisión de respuesta dentro del tiempo

establecido se considerará incorrecta.
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2. Flexibilidad cognitiva: Se aplicará el test DCCS (Zelazo, 2006) con

cartas de conejos y barcos, clasificadas en dos cajas según diferentes crite-

rios en tres fases sucesivas: color, forma y combinación según la presencia

de un borde negro. La clasificación se realizará de manera individual y si-

guiendo instrucciones específicas.

3. Memoria de trabajo: Se utilizará el test Span de Palabras, adapta-

ción española de Thorell y Wåhlstedt (2006), basado en la subprueba Digit

Span del WISC-III (Wechsler, 1991). Se administrarán dos tareas individua-

les, en primer lugar el Span de Palabras Orden Directo (SPOD), donde el

participante repetirá secuencias de palabras familiares de longitud crecien-

te (2-7 palabras); y en segundo lugar, el Span de Palabras Orden Inverso

(SPOI), donde el participante repetirá las secuencias en orden inverso.

Para evaluar la actividad física, durante una semana de rutina escolar

habitual, los participantes pertenecientes al Grupo Experimental y al Grupo

Control llevarán puesta la pulsera Garmin vivofit® jr en la muñeca durante

siete días consecutivos. Este dispositivo portátil, diseñado para niños/as pe-

queños, mide la actividad física en pasos y minutos. Su diseño es cómodo,

resistente e impermeable, y debe sincronizarse con su aplicación móvil me-

diante un teléfono o una tablet. La pulsera ha demostrado ser precisa en la

medición de minutos de actividad física y pasos (Alsubheen et al., 2016) y

ha sido utilizada anteriormente en poblaciones infantiles (Díaz-Quesada et

al., 2021).

2.2.2. Programa de intervención de actividad física:

Una vez finalizada la semana en la que el Grupo Experimental y el

Grupo Control lleven puesta la pulsera de actividad física Garmin vivofit®

jr, se comenzará a desarrollar el programa de intervención. El programa de

intervención se basará en un plan estructurado de actividad física integrado

en la rutina escolar del Grupo Experimental. El Grupo Control no participará

en el programa de intervención y continuará con su rutina escolar habitual.

2.2.3. Evaluación postest:

Transcurridas las seis u ocho semanas del programa de intervención

de actividad física, se realizará una nueva evaluación de las funciones eje-

cutivas en el Grupo Experimental y en el Grupo Control, se utilizará el mismo

protocolo e instrumental empleado en la evaluación pretest para evaluar las
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funciones ejecutivas del alumnado. Una vez finalizadas las evaluaciones, los

participantes tanto del Grupo Experimental como del Grupo Control llevarán

puesta durante una semana la pulsera de actividad física Garmin vivofit® jr.

2.3. Análisis estadístico

Se empleará un programa informático para el análisis de los datos. Las

principales pruebas que se llevarán a cabo, pudiendo ampliarse en función

de los objetivos planteados en los estudios serán: un análisis descriptivo de

los datos como media y desviación típica, el test de normalidad y el t-test

para muestras pareadas. El nivel de significación se fijará en p 0.05 para

las diferentes pruebas.

3. GUÍA PARA LA APLICACIÓN DEL PROGRA-
MA DE ACTIVIDAD FÍSICA

3.1. Contexto de aplicación

Este programa está diseñado para implementarse en centros educati-

vos de educación infantil, dentro del horario escolar.

3.2. Recursos

Los recursos que se necesitarán para llevar a cabo el programa de

intervención serán los siguientes:

- Espacios amplios como el gimnasio, patio escolar o aula adaptada.

- Material deportivo variado: conos, aros, pelotas, colchonetas, cuer-

das, etc.

- Dispositivos de medición de actividad física, concretamente las pul-

seras de actividad física.

- Registro de asistencia y seguimiento de cada sesión.
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3.3. Temporalización

El programa debe desarrollarse durante seis a ocho semanas, con un

mínimo de cuatro sesiones semanales de entre 35 y 50 minutos cada una.

Se recomienda que la intervención se integre dentro de la programación del

aula, favoreciendo una continuidad en la experiencia motriz del alumnado.

3.4. Metodología

La intervención en el Grupo Experimental se basará en un programa

específico de actividad física basado en una sesión programada de Educa-

ción Física que será explicada por los/as investigadores con anterioridad a

todo el profesorado que se encargará de llevarla a cabo (preferiblemente

siempre los/as tutores/as). La primera sesión de cada clase la realizan jun-

tos los/as investigadores responsables y el/la tutor/a para resolver posibles

dudas. Dicha sesión de educación física deberá ser realizada durante al me-

nos cuatro días de la semana, durante seis u ocho semanas consecutivas,

con una duración de entre 35 y 50 minutos. Las sesiones se estructuraron

en tres partes las cuales, siguiendo siempre con la misma estructura, se

adaptarán a la temática que se esté desarrollando en ese momento dentro

de la programación de aula del grupo (Torres-Luque, 2015). Estas partes

consistirán en:

- Momento de entrada: realizado en gran grupo, con actividades de

calentamiento donde se desarrollen los patrones básicos de movimiento.

- Momento de mayor actividad motriz: realizado en pequeños grupos,

compuesto por la realización de diferentes tipos de relevos y otra parte de

circuitos lineales.

- Momento de despedida: realizado en gran grupo, compuesto por una

actividad de relajación.

En el Grupo Control no habrá programa de intervención de actividad

física durante estas seis u ocho semanas, el alumnado seguirá con su rutina

diaria normal.
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4. POTENCIALES BENEFICIOS Y LIMITACIO-
NES

4.1. Beneficios esperados

La implementación de este programa puede generar múltiples benefi-

cios para el desarrollo de los/as niños/as, algunos de ellos serán:

- Mejora de las funciones ejecutivas: Aumento en la capacidad de inhi-

bición, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo.

- Desarrollo motor: Mejora en la coordinación, equilibrio y control pos-

tural.

- Beneficios emocionales y sociales: Mayor capacidad de autorregula-

ción, cooperación y adaptación al entorno escolar.

- Promoción de hábitos saludables: Incremento en la práctica de acti-

vidad física desde edades tempranas.

4.2. Posibles limitaciones y desafíos

A pesar de sus beneficios, la implementación del programa puede en-

frentar ciertas dificultades durante su desarrollo:

- Limitaciones espaciales y materiales: No todos los centros disponen

de espacios adecuados o del material necesario.

- Disponibilidad del profesorado: La carga de trabajo de los/as docen-

tes podría dificultar la correcta aplicación del programa.

- Falta de adherencia: La motivación del alumnado y del profesorado

puede influir en el éxito del programa.

5. CONCLUSIONES

El presente programa de actividad física estructurado se plantea como

una herramienta práctica y accesible para mejorar las funciones ejecutivas

en la educación infantil. Su aplicación dentro del entorno escolar permite

optimizar el tiempo y los recursos disponibles, promoviendo un desarrollo
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integral del alumnado.

Aunque su implementación puede presentar algunos desafíos, su ade-

cuada planificación y adaptación a cada contexto educativo pueden contri-

buir significativamente al desarrollo cognitivo, motor y social de los/as niño-

s/as. Se sugiere que futuras investigaciones evalúen la efectividad del pro-

grama con estudios empíricos, a fin de consolidar su impacto en la mejora

de las funciones ejecutivas y el bienestar infantil.

Este trabajo busca servir como referencia para docentes e investiga-

dores interesados en el diseño de intervenciones basadas en la actividad

física, fomentando así estrategias educativas innovadoras para el desarrollo

de la infancia.
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PROPUESTA DIDÁCTICA SOBRE

RECREOS ACTIVOS E INCLUSIVOS

PARA LA MEJORA DEL

APRENDIZAJE Y EL FOMENTO DE LA

ACTIVIDAD FÍSICA EN EDUCACIÓN

INFANTIL

Daniel García-Martínez 1

1. INTRODUCCIÓN

La etapa de Educación Infantil se considera crucial para el desarrollo

integral y global del ser humano, donde el movimiento y en concreto, la acti-

vidad física, ocupan un papel primordial en los procesos de aprendizaje. En

este sentido, diversos estudios han mostrado que la actividad física no solo

favorece al desarrollo motor, sino que también mejora las distintas funciones

ejecutivas como son: la atención, la memoria y la autorregulación, aspec-

tos esenciales para el aprendizaje significativo (Best, 2010; Donnelly et al.,

2016). Se ha de tener en cuenta que, desde edades tempranas, el desarro-

llo motor que el alumnado va gestando poco a poco, influye en la mejora del

control cognitivo y en el rendimiento académico de los niños (Best, 2020).

Desde el enfoque de la neuroeducación, se ha observado que el movi-

miento estimula diferentes áreas del cerebro que están relacionadas con la

adquisición de conocimientos, motivación y control emocional (Ratey, 2013).

En este sentido, la implementación de estrategias curriculares y motivacio-

1Universidad de Jaén, grupo de investigación “Ciencia, Educación, Deporte y Actividad
Física” (HUM-1016).
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nales, experiencias motoras y dinámicas en los recreos activos e inclusivos,

dentro de las rutinas escolares, puede contribuir al fortalecimiento de cone-

xiones neuronales, facilitando de esta forma el aprendizaje desde edades

tempranas.

Además, de acuerdo a la Organización Mundial de la Salud (2019), en

la etapa escolar, los niños/as en edades comprendidas entre 3 y 5 años, se

recomienda que realicen al menos 180 minutos de actividad física diaria de

cualquier intensidad, de los cuales 60 minutos sean de Actividad Física Mo-

derada a Vigorosa (AFMV) (Tremblay et al., 2016), incluyendo juegos activos

en los que se involucren capacidades como la coordinación, el equilibrio y

el desplazamiento.

Desde el contexto escolar, la intención primordial se centra en pro-

mover una actividad física integrada en la vida cotidiana, donde a través

de todos los centros escolares, los cuales cuenten con instalaciones segu-

ras, se favorezca a su desarrollo. La implementación de propuestas didác-

ticas, cuyo objetivo sea fomentar la actividad física, como pueden ser los

recreos activos, circuitos motores o juegos dirigidos, permite al alumnado

la exploración de su entorno, la interacción con los demás compañeros/as

y construir aprendizajes significativos de forma lúdica, favoreciendo de es-

ta manera una escuela más inclusiva, saludable y activa (González-Gross

y Meléndez, 2021; Piñero y Tárraga, 2020). Es importante señalar, que, en

todo este proceso, la formación de toda la comunidad educativa sobre los

beneficios, peligros, promoción de hábitos saludables y recomendaciones

de este tipo de comportamientos, resulta fundamental.

El recreo, representa un espacio clave con diversas oportunidades pe-

dagógicas, al tratarse de un espacio en el que el juego y el movimiento

pueden contribuir, de forma significativa, al desarrollo de todas las dimen-

siones del alumnado. De hecho, el recreo activo ha demostrado beneficios

relevantes en el ámbito físico, emocional y cognitivo de los niños (Tristancho-

Reyes et al., 2022). Los recreos activos e inclusivos representan un núcleo

de participación de todos los niños/as, independientemente de sus diferen-

cias individuales, en el que se promueven hábitos de vida saludables, auto-

rregulación emocional y aprendizajes a través del movimiento (López-Pastor

y Pérez-Pueyo, 2021).
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Por todo lo anterior, resulta crucial la implementación de propuestas

didácticas innovadoras que fomenten la inclusión eficaz y real en el recreo,

transformando de esta manera el lugar del patio, en un entorno accesible

para todos/as y en un espacio con intencionalidad pedagógica. De esta ma-

nera, se plantea la iniciativa que lleva por título “Estaciones del Movimiento”,

en el que se intenta reflejar, como un espacio como es el recreo, puede es-

timular la autonomía personal, la motricidad, la cooperación entre iguales,

el aprendizaje significativo y los hábitos saludables como son la actividad

física, siempre respetando las distintas capacidades, ritmos y diferencias in-

dividuales del alumnado.

2. METODOLOGÍA

A modo introductorio, esta propuesta didáctica parte de un enfoque

pedagógico con intencionalidad educativa, dirigida al alumnado de la etapa

de Educación Infantil para todo el curso escolar, donde el juego motor y el

movimiento sirven de vehículos principales para el fomento del aprendizaje

y el desarrollo integral del alumnado en un espacio como es el recreo. La

dinámica “Estaciones del Movimiento” se plantea como una experiencia vi-

vencial donde los niños/as fomentan la exploración en diferentes actividades

motrices a través de distintas estaciones temáticas que estimulan la autono-

mía, coordinación, cooperación y creatividad, entre otras capacidades.

Esta propuesta se basa en los principios del aprendizaje significativo

propuestos por la teoría de Ausubel (2002) y en las aportaciones de la teo-

ría social de (Vygotsky, 1978), donde se destaca la importancia del juego

e interacción social como motor fundamental para el desarrollo cognitivo y

afectivo-social. En toda la propuesta, se adopta por una perspectiva globa-

lizadora en la que cada estación se adapta a las necesidades, intereses y

características propias de cada alumno/a.

El maestro/a, asume un papel de guía y mediador en el aprendizaje;

facilita la participación e inclusión real de todo el alumnado y asegura que

todas las actividades que se realicen en cada estación sean accesibles, se-

guras y atrayentes, para fomentar de esta manera la máxima participación

de todos los niños/as.
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2.1. Objetivos de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje, relacionados con los objetivos de la eta-

pa de Educación Infantil, son los siguientes:

- Fomentar la adherencia a la práctica de la actividad física.

- Desarrollar las habilidades motrices básicas.

- Potenciar el aprendizaje, la autonomía personal y la autoestima a

través del movimiento.

- Facilitar la participación y la inclusión activa de todos los niños/as.

- Mostrar actitudes de respeto, cooperación y socialización entre los

iguales.

2.2. Principios pedagógicos

En esta propuesta didáctica, se llevan a cabo, a modo de síntesis, los

siguientes principios pedagógicos:

a) Partir del nivel de desarrollo del alumnado.

b) Globalización de la enseñanza.

c) Partir de las necesidades y motivaciones de los niños/as.

d) Construir aprendizajes significativos y enfoque comunicativo.

e) El juego como instrumento privilegiado de intervención educativa.

f) Diseño Universal de Aprendizaje (DUA).

g) La actividad infantil, la observación y experimentación.

h) La configuración del ambiente. Marco del trabajo educativo.

2.3. Tabla de relaciones curriculares

A continuación, se muestra un mapa, en forma de tabla, de relacio-

nes curriculares de la propuesta didáctica planteada, donde se relaciona el

objetivo de aprendizaje, con la competencia clave, competencia específica,

saberes básicos que se trabajan y el criterio de evaluación:
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Tabla 1

Mapa de relaciones curriculares

Objetivo de
aprendizaje

Competencia
clave

Competencia
específica

Saberes básicos Criterio de
evaluación

Fomentar la
adherencia a la
práctica de la

actividad física

CPSAA-CPAA CE1: Participa en
juegos motores
con disfrute y

confianza

Conocimiento y
control del cuerpo;
hábitos saludables

Participa
activamente en

juegos motores y
actividades físicas

Desarrollar las
habilidades

motrices básicas

CPSAA-STEM CE4: Adapta
acciones motrices

al entorno y a
situaciones

simples

Esquema corporal;
desplazamiento,

coordinación,
equilibrio

Muestra progresos
en la ejecución de

habilidades
motrices básicas

Potenciar el
aprendizaje, la

autonomía personal
y la autoestima a

través del
movimiento

CPAA-CPSAA-
CCL

CE3: Expresa
emociones y
necesidades

mediante el juego

Autonomía y
expresión

emocional a través
del cuerpo

Muestra autonomía
y soluciones
motoras en
actividades

diversas

Facilitar la
participación y la

inclusión activa de
todos los niños/as

CPSAA-CCEC CE2: Interactúa
con sus iguales de
forma cooperativa

y respetuosa

Respeto a las
diferencias,

participación activa
y convivencia

Participa en las
actividades

respetando las
normas

Mostrar actitudes
de respeto,

cooperación y
socialización entre

los iguales

CPAA-CCEC-
CPSAA

CE2: Interactúa
con sus iguales de
forma cooperativa

Resolución de
conflictos y normas

de convivencia

Coopera con sus
iguales en

situaciones de
juego y movimiento

2.4. Actividades, organización del espacio y del tiempo de
la propuesta didáctica

Las actividades que se proponen a continuación, se han diseñado con

la intención de integrar el movimiento como medio de aprendizaje en los re-

creos activos e inclusivos y como instrumento para fomentar la adherencia a

la actividad física, donde a los niños/as se les permite experimentar, explorar

y construir conocimientos a través de su cuerpo.

Las diferentes actividades planteadas se organizan mediante 4 esta-

ciones donde en cada estación se llevará a cabo una actividad. La duración

de los niños/as en cada estación la determinará el docente, en la cual los

niños/as al oír la señal, deberán desplazarse a la siguiente estación.

Las actividades que se llevan a cabo en cada estación son las siguien-

tes:

1) Estación: “La sopa de letras”. Esta actividad consiste en que, en
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un espacio amplio habrá diferentes letras del abecedario esparcidas por el

suelo, el docente o un compañero/a, dirá una palabra y al oír la señal, los

niños/as deberán ir conformando esa palabra hasta completar todas sus

letras. Se hará por turnos y pequeños grupos, al completar la palabra los

niños/as deberán de dar una palmada para señalar que han completado la

palabra. Con esta actividad, se pretende relacionar la conciencia fonológica

y a memoria auditiva con diferentes la orientación espacial, la coordinación

y diferentes habilidades motrices básicas como son los giros y el desplaza-

miento.

2) Estación: “Pies de Animales”. En un espacio habilitado para ello, se

creará un circuito con huellas en el suelo de diferentes animales y consi-

go, diferentes tamaños, colores y formas. Los niños/as deberán de realizar

dicho circuito e imitar al animal que corresponde la huella que está pisan-

do, es decir, por ejemplo: pisan una huella de un mono y deben de imitarlo.

También, como variable didáctica, pueden seguir diferentes consignas del

docente, saltar a la pata coja, con los brazos en alto, etc. Con esta activi-

dad se fomenta la adherencia a la actividad física y se trabajan diferentes

habilidades motrices como son el salto, el equilibrio y los desplazamientos.

3) Estación: “Pasamos el balón de todos”. Consiste principalmente en

que los niños/as deberán colocarse en círculo y se irán pasando pelotas

de diferentes tamaños los unos con los otros con diferentes variantes que

el docente irá indicando. Algunas de las variantes que se proponen son las

siguientes; pasar la pelota por debajo nuestra, realizando un pequeño lanza-

miento, en diferentes ritmos (más rápido o más lento), incorporando música,

dando palmadas hasta que nos llegue la pelota, etc. A través de esta activi-

dad, se pretende fomentar la inclusión activa en los recreos, la socialización,

el lenguaje, el respeto al compañero y a las normas y turnos y la coopera-

ción.

4) Estación: “Siluetas creativas”. Esta actividad consiste principalmen-

te en que, en el suelo del patio, se colocarán diferentes siluetas dibujadas

por los propios niños/as previamente. Los alumnos/as deberán colocar su

cuerpo imitando la posición de dicha silueta o creando una por ellos mismos.

Esta actividad fomenta el esquema corporal, la creatividad e imaginación y

la coordinación, a la vez que se fomenta los hábitos saludables como son la
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actividad física a través del movimiento corporal.

Evaluación del proceso de aprendizaje y del proceso de enseñanza La

evaluación del proceso de aprendizaje de la propuesta didáctica planteada

ha de ser global, continua y formativa. Se toma como referentes los criterios

de evaluación de las diferentes áreas, donde se mide el grado de consecu-

ción de las competencias específicas. Las observación directa y sistemática

del docente, constituye la técnica principal del proceso de evaluación.

En referencia a la evaluación del proceso de enseñanza, lleva a cabo

una evaluación de cada elemento de la propuesta pedagógica, es decir, de

los objetivos propuestos, competencias clave y específicas, recursos utiliza-

dos, organización de los espacios y del tiempo, estrategias de enseñanza-

aprendizaje, etc.

3. CONCLUSIÓN

El patio del colegio se consolida como un lugar con intencionalidad

educativa. La propuesta didáctica planteada, la cual está basada en los re-

creos activos e inclusivos para la mejora del aprendizaje y el fomento de

la actividad física en la Educación Infantil, constituye una estrategia meto-

dológica educativa eficaz para el fomento de la actividad física como eje

vertebrador del aprendizaje en edades tempranas. Este tipo de dinámicas

transformadoras, potencia las capacidades del alumnado en todas sus di-

mensiones, tomando como principios fundamentales la globalización, la in-

clusión, la equidad y el respeto.
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FOMENTO DE LOS

DESPLAZAMIENTOS ACTIVOS Y LA

PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA EN

LA EDUCACIÓN SUPERIOR. UNA

PROPUESTA DE INTERVENCIÓN

Laura García-Pérez 1

1. INTRODUCCIÓN

El crecimiento acelerado de las ciudades en las últimas décadas ha

generado una transformación profunda en su configuración y funcionamien-

to. La expansión del área urbana ha provocado una dispersión tanto de la

población como de las actividades económicas, lo que ha planteado impor-

tantes desafíos en la organización del espacio público y la gestión de los

servicios. Esta fragmentación ha impulsado un mayor consumo de energía y

suelo, incrementando la dependencia del transporte motorizado, en particu-

lar del automóvil particular. Como consecuencia, han surgido problemáticas

como la congestión vial, la contaminación y un estilo de vida más sedentario

(Banister, 2011). Ante esta situación, la movilidad sostenible se ha posicio-

nado como una prioridad en el ámbito académico y en las políticas urbanas,

ya que representa una estrategia clave para mejorar la calidad de vida en las

ciudades. Entre las diferentes alternativas, el impulso de los desplazamien-

tos activos, como caminar o usar la bicicleta, ha sido identificado como una

solución efectiva tanto para optimizar el uso del espacio público como para

reducir el impacto ambiental y fomentar hábitos saludables en la población

(Pajares et al., 2021).
1Universidad de Granada
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Dentro de este contexto, las universidades juegan un papel fundamen-

tal en la transformación de los modelos de movilidad. Los estudiantes uni-

versitarios conforman un grupo con gran capacidad de adaptación, lo que

los convierte en una población clave para implementar estrategias que fo-

menten medios de transporte más sostenibles (Zhou, 2016). Dado que los

campus universitarios concentran un alto volumen de desplazamientos dia-

rios, especialmente en las horas de mayor afluencia, su impacto en la movi-

lidad urbana es significativo. Estudios previos han señalado que, cuando se

establecen políticas adecuadas, los estudiantes pueden modificar sus hábi-

tos de transporte y reducir el uso del automóvil en favor de alternativas más

ecológicas. No obstante, la elección del medio de transporte no depende

únicamente de preferencias individuales, sino que también está influencia-

da por factores como la accesibilidad al campus, la infraestructura para la

movilidad activa, la densidad urbana y variables sociodemográficas como la

edad y el nivel socioeconómico de los estudiantes (Cunha y Cadima, 2024).

El desplazamiento activo, entendido como caminar, utilizar la bicicleta

o combinar estos medios con el transporte público para llegar a la universi-

dad, representa una oportunidad para incorporar actividad física en la rutina

diaria. Numerosos estudios han evidenciado que optar por medios de trans-

porte activos contribuye a mejorar la salud, ya que incrementa los niveles

de actividad física, lo que a su vez se asocia con menores riesgos de enfer-

medades (Lindström, 2008). Sin embargo, sigue habiendo debate sobre si

el aumento de la movilidad activa se traduce en una mayor actividad física

general o simplemente sustituye otras formas de ejercicio (Shephard, 2008).

Investigaciones previas han indicado que quienes recurren a medios

de transporte activos tienden a registrar mayores niveles de actividad física

en comparación con aquellos que utilizan transporte motorizado. Por ejem-

plo, un estudio con estudiantes universitarios mostró que aquellos que se

desplazaban en bicicleta acumulaban más actividad física en su día a día

que quienes viajaban en coche (Sisson y Tudor-Locke, 2008). A pesar de

estos hallazgos, es necesario seguir ampliando la investigación para incluir

muestras más representativas y metodologías más completas que evalúen

los desplazamientos activos en su conjunto, abarcando no solo la camina-

ta y la bicicleta, sino también los tramos caminados en combinación con el
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transporte público.

Dado el impacto que tiene la movilidad en el ámbito universitario tanto

en términos de sostenibilidad como de bienestar estudiantil, es fundamen-

tal profundizar en el análisis de los factores que favorecen o dificultan la

adopción del transporte activo. Este conocimiento permitirá diseñar estrate-

gias más eficaces para fomentar cambios en los hábitos de desplazamiento

de los estudiantes. En este sentido, el presente trabajo tiene como obje-

tivo desarrollar una propuesta didáctica que facilite la implementación de

estrategias de movilidad activa en la educación superior. A través de esta

propuesta, se busca concienciar a la comunidad universitaria sobre los be-

neficios del transporte activo y generar acciones concretas que favorezcan

su adopción en los entornos académicos.

2. MÉTODO

Para diseñar e implementar esta propuesta didáctica, se ha estructu-

rado un plan de acción en varias fases, incorporando un enfoque mixto que

combina la recopilación de datos preliminares, la formulación de estrategias

de intervención y la evaluación de los resultados obtenidos

2.1. Participantes

Los participantes del estudio fueron estudiantes universitarios matri-

culados en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de

Granada. En total, la muestra para el estudio preliminar estuvo compuesta

por 754 estudiantes de distintos cursos y programas académicos de dicha

facultad. Se seleccionó esta población debido a su importancia en la trans-

formación de los modelos educativos y su potencial impacto en la sociedad

como futuros profesionales de la educación. Además, la elección de esta

muestra se facilitó por el acceso directo a los estudiantes con el apoyo del

profesorado, lo que permitió una mayor viabilidad en la recolección de datos.

2.2. Procedimiento

El procedimiento se llevó a cabo en tres etapas principales:
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- Evaluación preliminar. Se aplicó un cuestionario estructurado para

recopilar información sobre los patrones de movilidad de los estudiantes. El

cuestionario indagaba sobre los hábitos de desplazamiento hacia y desde

la universidad, características sociodemográficas y nivel de actividad física,

evaluado mediante la versión corta del International Physical Activity Ques-

tionnaire (IPAQ) (Craig et al., 2003). La fiabilidad de este instrumento ha sido

demostrada con coeficientes de correlación superiores a 0.65 y un combi-

nado de 0.78 (intervalo de confianza del 95%: 0.76–0.80). Además, ha si-

do utilizado en estudios similares con poblaciones equivalentes (Yu et al.,

2024). El cuestionario completo se diseñó en Google Forms y se distribuyó

a través de listas de difusión institucionales.

- Diseño de la intervención. A partir de los resultados obtenidos en la

evaluación preliminar, se desarrolló una estrategia integral para fomentar los

desplazamientos activos dentro de la comunidad universitaria. La interven-

ción combinará un enfoque educativo, ambiental y tecnológico, integrando

diversas estrategias para maximizar su impacto.

- Evaluación posterior. Una vez implementada la intervención, se vol-

verá a aplicar el cuestionario inicial con el fin de analizar la evolución de

los patrones de movilidad y evaluar los efectos producidos. Esta segunda

medición permitirá identificar cambios en la conducta de los participantes y

valorar la efectividad de la estrategia implementada.

2.3. Análisis de datos

Los datos se han analizado con el programa estadístico IBM SPSS ver-

sion 25.0 para Windows (IBM, Chicago, IL, USA). Se calcularon descriptivas

y frecuencias para las variables. La normalidad de los datos se comprobó

mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov con corrección de Lilliefors, y la

homocedasticidad se evaluó utilizando la prueba de Levene.

3. DISEÑO DE LA INTERVENCIÓN

El diseño de la intervención se basa en un enfoque multidimensional

que combina estrategias educativas, ambientales y tecnológicas para pro-
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mover la movilidad activa entre los estudiantes universitarios.

3.1. Objetivo de la intervención

El objetivo principal de la intervención es fomentar los desplazamien-

tos activos en la comunidad universitaria mediante la implementación de

estrategias que faciliten la movilidad peatonal y ciclista, reduzcan el uso del

transporte motorizado y promuevan una cultura de movilidad sostenible y

saludable.

3.2. Metodología de implementación

La metodología de la intervención se desarrollará en varias etapas

que incluyen el diseño, la implementación y la evaluación de las estrategias

propuestas. Se aplicará un enfoque participativo, involucrando a estudiantes,

docentes y autoridades universitarias en la toma de decisiones.

3.2.1. Creación de rutas seguras y accesibles:

- Identificación de las principales rutas utilizadas por los estudiantes y

mejora de la infraestructura peatonal y ciclista en el entorno del campus.

- Implementación de señalización clara y amigable para los desplaza-

mientos activos.

- Instalación de estaciones de aparcamiento seguro para bicicletas en

puntos estratégicos del campus.

3.2.2. Programas de Incentivo y Educación:

- Organización de talleres sobre movilidad sostenible y sus beneficios

para la salud y el medio ambiente. - Implementación de programas de in-

centivos como recompensas por la acumulación de kilómetros recorridos en

medios de transporte activos. - Creación de grupos de caminata y ciclismo

liderados por embajadores estudiantiles para fomentar el sentido de comu-

nidad y motivación.

3.2.3. Uso de tecnología y gamificación:

- Aplicación con plataformas existentes para registrar los desplaza-

mientos activos y motivar la participación mediante retos y recompensas.

- Creación de una plataforma en línea con información en tiempo real

sobre rutas seguras, estacionamientos para bicicletas y estadísticas de mo-
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vilidad.

3.2.4. Campañas de sensibilización y comunicación:

- Implementación de campañas de comunicación a través de redes

sociales y medios internos de la universidad.

- Difusión de testimonios de estudiantes que han adoptado la movilidad

activa y han experimentado beneficios en su bienestar.

- Instalación de señalética informativa sobre los impactos positivos de

los desplazamientos activos.

3.3. Implementación de la propuesta

La implementación de la propuesta se llevará a cabo en tres fases

principales:

3.3.1. Fase de planificación y preparación:

- Coordinación con las autoridades universitarias y municipales para

establecer acuerdos sobre infraestructura y políticas de movilidad.

- Identificación de rutas seguras y planificación de mejoras en la infra-

estructura.

- Diseño de material educativo y desarrollo de la aplicación tecnológi-

ca.

3.3.2. Fase de ejecución:

- Lanzamiento de la aplicación y las plataformas de gamificación.

- Inicio de las campañas de concienciación y sensibilización. Imple-

mentación de los programas de incentivos y grupos de movilidad activa.

- Evaluación continua de la participación y ajuste de estrategias según

los resultados preliminares.

3.3.3. Fase de evaluación y mejora:

- Análisis de datos sobre cambios en los patrones de movilidad estu-

diantil.

- Encuestas de satisfacción y grupos de discusión para evaluar la per-

cepción de los estudiantes.

- Ajuste de estrategias y consolidación de un plan de acción a largo

plazo para la universidad.
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3.4. Resultados preliminares: Fase 1

En la tabla 1 se muestran las características de los estudiantes en fun-

ción del sexo. La muestra está compuesta por 754 estudiantes universitarios,

con una mayor representación del sexo femenino (74.4%) en comparación

con el masculino (25.2%) y una baja representación de personas no bina-

rias (0.4%). En cuanto a la distribución por curso, se observa que la mayoría

de los participantes pertenecen al primer (38.2%) y segundo año (31.6%),

mientras que los estudiantes de tercer y cuarto año representan el 7.6% y

el 22.7%, respectivamente.

Respecto al nivel socioeconómico, la gran mayoría de los participantes

reportaron pertenecer a un nivel medio (83.3%), mientras que un 16.7%

se identificó con un nivel bajo. En cuanto a la práctica de actividad física,

se encontraron diferencias entre los grupos, siendo los hombres quienes

reportaron una media superior (2208.21 ± 1345.03 MET/min/semana) en

comparación con las mujeres (1986.58 ± 1104.31 MET/min/semana) y las

personas no binarias (1700.31 ± 645.86 MET/min/semana).

Tabla 1

Características de la muestra en función del sexo

Nota. Elaboración propia
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Figura 1

Medio de transporte utilizado para ir a la Universidad

Nota. Elaboración propia

Figura 2

Medio de transporte utilizado para volver de la Universidad

Nota. Elaboración propia

Las Figuras 1 y 2 representan los medios de transporte utilizados por

los estudiantes para desplazarse hacia y desde la universidad. Se obser-

va que los tres principales medios de transporte son el transporte público

(metro/bus), el desplazamiento a pie, y el uso de coche o moto.

Para ir a la universidad, el 43.8% de los estudiantes utiliza transporte
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público, seguido de un 39.7% que se desplaza a pie y un 15.1% que usa

coche o moto. Los medios menos utilizados son la bicicleta y el patinete, con

una representación mínima.

En cuanto al regreso desde la universidad, se aprecia un ligero in-

cremento en el porcentaje de estudiantes que optan por caminar (47.2%),

mientras que el uso del transporte público disminuye (36.3%). El uso de

coche/moto se mantiene prácticamente estable (15.2%), mientras que la bi-

cicleta y el patinete siguen siendo opciones marginales.

Además, el tiempo medio de desplazamiento (M±DE) es similar en

ambos trayectos, con 22.85±16.65 minutos para ir y 23.12±16.30 minutos

para volver, lo que indica una consistencia en los tiempos de transporte

independientemente del sentido del desplazamiento.

4. DISCUSIÓN

Los resultados preliminares obtenidos en esta fase del estudio propor-

cionan información relevante sobre los patrones de movilidad de los estu-

diantes universitarios y sus implicaciones en la promoción de la movilidad

activa y sostenible. En primer lugar, se observa que la mayoría de los estu-

diantes utiliza el transporte público (43.8% para ir a la universidad y 36.3%

para regresar), seguido del desplazamiento a pie (39.7% y 47.2%, respecti-

vamente), mientras que el uso del coche o moto es considerablemente me-

nor (alrededor del 15%). Si bien el predominio del transporte público puede

considerarse un indicador positivo desde la perspectiva de la sostenibilidad,

también representa una oportunidad de mejora en términos de salud y AF.

Estudios previos han señalado que sustituir el transporte público por des-

plazamientos activos, como caminar o utilizar la bicicleta, no solo reduce el

impacto ambiental, sino que también promueve niveles más altos de AF y

disminuye el riesgo de enfermedades asociadas al sedentarismo (Charreire

et al., 2021). En este sentido, es fundamental implementar estrategias que

incentiven la transición del transporte público hacia formas de movilidad más

activas, especialmente en aquellos casos en los que la distancia al campus

es razonablemente accesible a pie o en bicicleta. Para ello, se requiere ga-

rantizar infraestructura adecuada, como rutas seguras y estacionamientos

215



para bicicletas, además de desarrollar campañas educativas que resalten

los beneficios para la salud de estos desplazamientos.

El incremento en el porcentaje de estudiantes que optan por caminar al

regresar de la universidad sugiere que, a pesar de la disponibilidad de trans-

porte público, muchos prefieren realizar desplazamientos activos al final de

su jornada académica. Este comportamiento puede estar influenciado por

factores como la accesibilidad, la percepción de seguridad y la necesidad de

integrar AF en la rutina diaria. Además, el horario de regreso suele ofrecer

mayor flexibilidad en comparación con la llegada a la universidad, permitien-

do a los estudiantes organizar su tiempo de manera más autónoma, sin la

presión de cumplir con un horario de clases establecido. Este aspecto es

clave, ya que uno de los principales obstáculos para la movilidad activa es la

percepción de falta de tiempo, especialmente en la mañana, cuando los es-

tudiantes tienden a priorizar la eficiencia y rapidez en sus desplazamientos

(Bopp et al., 2014).

Desde una perspectiva de salud, esta tendencia es positiva, ya que

caminar es una forma accesible y efectiva de incrementar la AF sin reque-

rir planificación adicional ni la dedicación de tiempo exclusivo al ejercicio.

La evidencia científica ha demostrado que el desplazamiento activo no solo

contribuye a aumentar los niveles de AF y reducir el sedentarismo en po-

blaciones universitarias, sino que también puede mejorar la salud mental,

disminuyendo los niveles de estrés y promoviendo un mayor bienestar emo-

cional (Scrivano et al., 2023). No obstante, sigue existiendo debate sobre

si estos desplazamientos generan un incremento neto en la AF general o

si simplemente sustituyen otras formas de ejercicio planificado (Shephard,

2008). Algunos estudios sugieren que, en muchos casos, quienes caminan

regularmente como parte de su movilidad diaria tienden a ser más activos en

general, mientras que aquellos que dependen exclusivamente del transporte

motorizado presentan una mayor propensión a estilos de vida sedentarios

(Bista et al., 2020).

A pesar de estos beneficios, la elección de caminar o no también está

influenciada por otros factores, como las condiciones climáticas, la percep-

ción de seguridad en el trayecto y la infraestructura urbana disponible. Por

ejemplo, en temporadas con temperaturas extremas o en días de lluvia, es
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probable que los estudiantes opten por alternativas más cómodas, como el

transporte público o el coche compartido, reduciendo así las oportunidades

de movilidad activa. Del mismo modo, la falta de iluminación adecuada, la

presencia de zonas con alta densidad de tráfico o la percepción de insegu-

ridad en ciertos horarios pueden desincentivar el uso de estos medios de

desplazamiento. Por ello, resulta fundamental que las estrategias de pro-

moción de la movilidad activa incluyan no solo incentivos individuales, sino

también mejoras en la infraestructura urbana y medidas que garanticen en-

tornos seguros y accesibles para todos los estudiantes.

Otro hallazgo significativo es la estabilidad en el tiempo medio de des-

plazamiento en ambos sentidos (aproximadamente 23 minutos). Este dato

es relevante en términos de planificación y políticas de movilidad, ya que

sugiere que la implementación de estrategias para fomentar el transporte

activo no necesariamente incrementaría el tiempo de desplazamiento de

los estudiantes. Investigaciones previas han señalado que tiempos de des-

plazamiento superiores a 30 minutos pueden constituir una barrera para la

adopción de medios de transporte activos, por lo que el promedio encontra-

do en este estudio indica que las condiciones de movilidad actuales podrían

ser favorables para la transición hacia modelos más sostenibles (Cunha y

Cadima, 2024).

En términos de diferencias sociodemográficas, se identificó que la ma-

yoría de los participantes pertenece a un nivel socioeconómico medio, lo que

coincide con la composición general de la población universitaria en contex-

tos similares. Sin embargo, es importante considerar que los estudiantes

con menores recursos pueden enfrentar barreras adicionales para acceder

a medios de transporte activo, como la falta de infraestructura adecuada o

la necesidad de recorrer distancias más largas para llegar al campus. Este

aspecto ha sido destacado en estudios previos, los cuales sugieren que la

accesibilidad al transporte público de bajo costo y la disponibilidad de infra-

estructura ciclista pueden influir significativamente en la elección del medio

de transporte en este grupo poblacional (Timpabi et al., 2023).

En este sentido, la propuesta de intervención presentada en este es-

tudio busca abordar estos desafíos mediante la implementación de estrate-

gias educativas, incentivos y mejoras en la infraestructura, con el objetivo
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de fomentar la movilidad activa en la comunidad universitaria. La integración

de tecnologías como aplicaciones móviles y plataformas de gamificación re-

presenta un enfoque innovador para motivar a los estudiantes y generar un

cambio en sus hábitos de desplazamiento. Investigaciones recientes han

demostrado que el uso de tecnología puede ser un factor clave para pro-

mover la participación en iniciativas de movilidad sostenible, al proporcionar

información en tiempo real y fomentar la interacción entre los usuarios

A pesar de la relevancia de estos hallazgos, es importante reconocer

algunas limitaciones en esta fase preliminar del estudio. En primer lugar, la

información sobre los patrones de movilidad se obtuvo a través de un cues-

tionario autoadministrado, lo que podría generar sesgos en la precisión de

los datos reportados. Además, el estudio se centra en una única universi-

dad, por lo que los resultados podrían no ser completamente generalizables

a otros contextos académicos con diferentes condiciones de infraestructura

y movilidad. Para abordar estas limitaciones, en futuras fases de la inves-

tigación se incorporarán metodologías complementarias, como el uso de

aplicaciones de seguimiento de movilidad y entrevistas cualitativas con los

estudiantes, con el fin de obtener una visión más integral sobre los factores

que influyen en la adopción del transporte activo.

En conclusión, los resultados obtenidos hasta el momento refuerzan

la importancia de promover estrategias de movilidad sostenible en el ámbi-

to universitario. La alta proporción de estudiantes que ya utilizan medios de

transporte activos o combinados con el transporte público indica que exis-

ten oportunidades para fortalecer estas prácticas a través de intervenciones

bien diseñadas. La implementación de rutas seguras, programas de incen-

tivos y el uso de tecnología pueden ser herramientas clave para consolidar

una cultura de movilidad sostenible en la universidad, con beneficios tanto

para la salud de los estudiantes como para la reducción del impacto am-

biental. A medida que avance la investigación, será fundamental evaluar el

impacto de la intervención propuesta y explorar estrategias adicionales para

optimizar la movilidad en los entornos académicos.
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5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos hasta el momento refuerzan la importancia

de promover estrategias de movilidad sostenible en el ámbito universitario.

La alta proporción de estudiantes que ya utilizan medios de transporte acti-

vos o combinados con el transporte público indica que existen oportunidades

para fortalecer estas prácticas a través de intervenciones bien diseñadas.

La implementación de rutas seguras, programas de incentivos y el uso de

tecnología pueden ser herramientas clave para consolidar una cultura de

movilidad sostenible en la universidad, con beneficios tanto para la salud

de los estudiantes como para la reducción del impacto ambiental. A medi-

da que avance la investigación, será fundamental evaluar el impacto de la

intervención propuesta y explorar estrategias adicionales para optimizar la

movilidad en los entornos académicos.
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EFECTO DE UNA INTERVENCIÓN

GAMIFICADA CON CLASSDOJO

PARA PROMOVER LA ACTIVIDAD

FÍSICA EN ESCOLARES DE

PRIMARIA

Noelia Segura Martínez 1

Rosario Padial Ruz 2

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, la obesidad infantil se ha convertido en un proble-

ma de salud pública, especialmente en España, donde las tasas de sobre-

peso y obesidad en escolares de 6 a 9 años alcanzan el 36,1% (Ministerio

de Consumo, 2023). Diversos estudios han señalado que la combinación de

educación nutricional y actividad física (AF) en el entorno escolar, es una

estrategia efectiva para fomentar hábitos saludables (Wang et al., 2015).

Sin embargo, la adherencia a estos programas sigue siendo un reto, lo que

ha impulsado el uso de nuevas tecnologías para mejorar la motivación y el

compromiso de los escolares (Navidad Cobo et al., 2021).

Entre estas herramientas, ClassDojo ha demostrado ser eficaz en la

gestión del aula y la modificación del comportamiento, gracias a su sistema

de recompensas y su capacidad para involucrar a las familias en el proceso

educativo. Investigaciones previas, han encontrado que su uso incrementa

los comportamientos positivos en el alumnado y reduce los negativos. No

obstante, aunque se ha estudiado ampliamente su impacto en la dinámica

1Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
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del aula, existe poca evidencia sobre su influencia en la motivación, par-

ticipación y adherencia a programas de hábitos saludables en educación

primaria.

Para abordar esta cuestión, se diseñó una intervención escolar orien-

tada a la prevención de la obesidad infantil, basada en la promoción de AF

y la educación nutricional. La intervención se aplicó a dos grupos de esco-

lares de 10 a 13 años, quienes realizaron las mismas actividades: talleres

educativos, medición de AF, análisis de desayunos y retos saludables. La

única diferencia entre los grupos fue el uso de ClassDojo en uno de ellos,

con el objetivo de analizar si la aplicación mejoraba la motivación y adhe-

rencia a la intervención. Por ello, el objetivo de este estudio es evaluar el

impacto del uso de ClassDojo en la motivación, participación y adherencia

al programa de prevención de obesidad infantil, comparando los resultados

entre los grupos que han utilizado la aplicación y los que no.

2. MÉTODO

2.1. Diseño del estudio

Esta investigación empleó un diseño cuasiexperimental longitudinal,

analítico y comparativo, con medidas pre-test y post-test, sin grupo control.

La muestra, incluyó dos grupos de clases de Educación Física. Los dos gru-

pos experimentales (GE1 Y GE2) participaron en una intervención diseñada

para aumentar la AF y adquirir hábitos saludables, pero solo uno de los gru-

pos (GE2), incorporó la aplicación (ClassDojo) para aumentar la motivación

y la adherencia al programa. Este ajuste, nos permite comparar los valores

que recogimos antes y después de la intervención, entre el grupo que no

utilizó la app (GE1) y el grupo que sí (GE2) y comprobar si tuvo efecto su

implementación sobre la motivación y adherencia al programa.

2.1.1. Participantes

La muestra, seleccionada por conveniencia, está compuesta por 80

alumnos de un colegio público de Úbeda (Jaén), del tercer ciclo de Educa-

ción Primaria (38 chicos y 42 chicas, 10-13 años). Se asignaron 40 estu-
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diantes a GE1 (sin ’ClassDojo’) y 40 a GE2 (con ’ClassDojo’).

2.1.2. Variables e instrumentos de evaluación

- Motivación y adherencia al programa: Estas variables fueron valora-

das con un cuestionario ad hoc propio para esta intervención, su objetivo fue

medir el interés que muestra el alumnado en las actividades que se llevan a

cabo, y su nivel de participación en el programa (escala Likert, 1-5). Estos

datos en el GE2, se complementaron con datos de ’ClassDojo’, como el nú-

mero de veces que entraban en la app, los retos realizados y los puntos que

conseguían en su sistema de recompensas (evolución de Pokémon).

- Medidas antropométricas y condición física: Se calculó el índice de

masa corporal (IMC), midiendo el peso y la talla con la prueba de composi-

ción corporal de la batería ALPHA-Fitness (Ruiz et al., 2011), y la condición

física se evaluó a través de la batería ALPHA- Fitness (Ruiz et al., 2011), de

la cual se realizaron las siguientes pruebas: prueba de prensión manual, sal-

to de longitud a pies juntos, prueba de velocidad agilidad 4x10 m, y prueba

de ida y vuelta de 20 m, conocido como “Course Navette”.

- Nivel de AF: La AF se evaluó con el cuestionario PAQ-C (Manchola-

González et al., 2017), que consta de 10 preguntas para medir la intensidad,

cantidad y tipo de AF diaria del alumnado. La puntuación general se calcula

promediando las respuestas de las primeras 9 preguntas (escala de 5 pun-

tos), mientras que la décima verifica obstáculos a la actividad en los últimos

siete días. Utiliza una escala Likert de 5 puntos, con fiabilidad de = 0.83

(niñas) y = 0.80 (niños), y consistencia interna de = 0.89.

- Conocimiento y actitudes en alimentación saludable: Se identificaron

con el cuestionario de alfabetización nutricional (Hawkins et al., 2021). Este

mide por un lado el conocimiento en alimentación saludable, teniendo en

cuenta las primeras 9 preguntas, donde deben rodear la respuesta correcta

de 3 posibles y en la última pregunta que consta de 4 apartados, donde

tienen que unir correctamente cada ingrediente con el grupo de comida al

que pertenece. Por otro lado, mide las actitudes, creencias e intenciones

en alimentación saludable, teniendo en cuenta las preguntas de la 10 a la

14, donde debe rodear sí o no. Teniendo una fiabilidad de = 0.70 y una

consistencia interna de = 0.84.

- Desayuno escolar: Se clasificaron los desayunos según su grado de
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procesamiento, utilizando la clasificación NOVA (Monteiro et al., 2016). Los

participantes debían enseñar su desayuno al investigador principal, valoran-

do este su grado de procesamiento como grupo 1 (frescos o mínimamente

procesados), grupo 2 (ingredientes culinarios procesados), grupo 3 (alimen-

tos procesados) o grupo 4 (ultraprocesados), utilizando, cuando fuera nece-

sario, como ayuda la app «Open Food facts».

2.2. Procedimiento

La intervención duró seis meses, empezando en el primer trimestre

(evaluación inicial) y terminando en el tercer trimestre (evaluación final). Pre-

viamente, al inicio de la intervención, se obtuvo el permiso de los centros

educativos y tutores legales, siguiendo los principios de la Declaración de

Helsinki para el consentimiento informado.

En la última semana del primer trimestre, se evaluó el IMC, la condición

física, el nivel de AF, los conocimientos y actitudes nutricionales y la calidad

de desayunos (pre- test), y además, el GE2 y las familias, recibieron una

formación previa para instalar y conocer el uso de la aplicación “ClassDojo”.

A partir del comienzo del segundo trimestre (enero-junio, 2do y 3er

trimestre), comenzó a realizarse el programa, que se puede encontrar deta-

llado en Navidad Cobo et al. (2023) y el Anexo I de este capítulo. Durante

la primera semana del segundo trimestre, se registró el uso inicial de la app

con acelerómetros en clase para correlacionar la AF con las interacciones

en ’ClassDojo’.

Centrándonos en el uso de “ClassDojo” en GE2, lo primero que se hizo

fue configurar la aplicación, creando un perfil de clase, añadiendo al alumna-

do y familias, y en el cuál cada uno de los estudiantes debía elegir un avatar

(Pokémon). Dentro de ese perfil, cada alumno indicaba y retractaba los retos

que iba cumpliendo, los cuáles quedaban registrados en el muro de la app,

pudiendo registrar cómo máximo dos publicaciones por semana. Una vez

el maestro revisaba y daba por válido el reto compartido, obtenían puntos

predeterminados por la dificultad del reto. Cuantos más puntos acumulaban,

más evolucionaba su avatar, necesitando 20 puntos para la primera evolu-

ción, 80 para la segunda, con cambios de color intermedios (aura amarilla

y morada). Al alcanzar la última evolución, cada 10 puntos adicionales per-
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mitían elegir un nuevo Pokémon. Cada semana, el docente publicaba los

resultados obtenidos y motivaba al alumnado con mensajes motivacionales.

En la última semana del tercer trimestre, se repitió la evaluación (post-

test) en ambos grupos, con las mismas herramientas del pretest. Además,

en GE2 se aplicó el cuestionario ad hoc de motivación y adherencia, y se

recopilaron datos de ’ClassDojo’ (número total de interacciones, retos su-

bidos, puntos acumulados). Los acelerómetros se usaron nuevamente en

clases de EF para medir el nivel de AF. Los datos se analizaron con SPSS

26.0, estandarizando las mediciones y aplicando las pruebas en dos sesio-

nes de educación física en la misma semana.

3. RESULTADOS

La Tabla 1, presenta las características iniciales de la muestra, mos-

trando homogeneidad entre GE1 y GE2 en todas las variables antes de la

intervención (p >0.05), lo que valida el impacto posterior de ÇlassDojo". Los

participantes reportaron un nivel de AF de (M = 2.19, DT = 0.51), un IMC

de (M = 21.44, DT = 4.22 kg/m²), y en condición física: fuerza superior (M =

18.85, DT = 4.48 kg), fuerza inferior (M = 124.94, DT = 24.75 cm), agilidad

(M = 14.41, DT = 1.39 s) y VO2max (M = 42.79, DT = 3.24 ml/kg/min). Nutri-

cionalmente, registraron desayunos (M = 3.25, DT = 0.69), conocimiento (M

= 0.61, DT = 0.15) y actitudes nutricionales (M = 0.52, DT = 0.21).
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Tabla 1

Características de la muestra, previas la intervención

Nota. GE1: Grupo Experimental 1, GE2: Grupo Experimental 2, AF:
Actividad Física, FTS: Fuerza Tren Superior, FTI: Fuerza Tren Inferior, IMC:
Índice de Masa Corporal.

La Tabla 2, compara GE1 y GE2 a 3 y 6 meses post-intervención.

No hubo diferencias significativas a 3 meses (p >0.05), ni a 6 meses en la

mayoría de variables, excepto en actitudes nutricionales (p <0.001), con GE2

(M = 0.93, DT = 0.12) superando a GE1 (M = 0.76, DT = 0.21), reflejando el

impacto positivo de ÇlassDojo".
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Tabla 2

Diferencias en las variables de estudio según el grupo experimental a los 3
meses y 6 meses después de la intervención

Nota. GE1: Grupo Experimental 1, GE2: Grupo Experimental 2, AF:
Actividad Física, FTS: Fuerza Tren Superior, FTI: Fuerza Tren Inferior, IMC:
Índice de Masa Corporal.

La Tabla 3, compara los resultados pre y post intervención (6 meses)

entre el grupo experimental 1 (GE1, sin ÇlassDojo") y el grupo experimental

2 (GE2, con ÇlassDojo"), en las variables influenciadas por la app: actitudes,

creencias e intenciones nutricionales, motivación y adherencia. Se presen-

tan las medias (M) y desviaciones típicas (DT) antes y después, además de

los p-valores, el tamaño del efecto (Cohen d) y el intervalo de confianza al

95% (IC), de las diferencias entre grupos en el post-test, evidenciando el

efecto notable de ÇlassDojo.en GE2.
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Tabla 3

Comparación de resultados pre-post entre GE1 y GE2 en variables
afectadas por “ClassDojo” a 6 meses

Nota. M=media, DT=desviación típica, IC=intervalo de confianza al 95%.
Actitudes (escala 0-1), motivación y adherencia (escala 1-5, solo post).

4. DISCUSIÓN

Este estudio muestra, que los dos grupos que recibieron la interven-

ción, mostraron mejoras significativas en AF, condición física, desayunos y

conocimiento nutricional, excepto en el IMC, que no se observaron cam-

bios, por lo que coincide con estudios previos que han destacado que las

intervenciones que combinan AF, hábitos saludables y participación familiar

tienden a generar efectos positivos en la adquisición de hábitos saludables

generales (Sánchez-Martínez et al., 2021).

Sin embargo, el uso de ÇlassDojo.en el GE2, potenció actitudes nutri-

cionales, motivación y adherencia frente a GE1 (Tabla 6), lo que coincide

con los resultados en intervenciones similares (Pawellek et al., 2022; Qiu et

al., 2022; Zarkogianni et al., 2023). La gamificación y los retos compartidos

explican estos efectos, ya que por el hecho de estar compitiendo y viendo

sus propios resultados, tienden a mejorar, lo cuál también se confirma en

investigaciones de otros autores cómo Baumann et al. (2022) y Bovi et al.

(2021) Aunque no hubo diferencias en AF o IMC entre grupos, la homoge-
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neidad inicial confirma el impacto de la app, sugiriendo beneficios a largo

plazo (Soto et al., 2023) y encontrando diferencias relevantes en la motiva-

ción y adherencia al programa, en línea con hallazgos previos, que destacan

la importancia de estrategias que fomenten la participación y continuidad en

este tipo de intervenciones (Asbjørnsen et al., 2020; Baumann et al., 2022;

Bovi et al., 2021).

Respecto al IMC, no se observaron diferencias significativas entre los

grupos, aunque hubo una ligera tendencia a la baja. Si bien algunas inves-

tigaciones han reportado pequeñas mejoras tras intervenciones similares

(Podnar et al., 2021; Rochira et al., 2020), la evidencia sigue siendo incon-

clusa y altamente variable (MichaHo et al., 2021; Nally et al., 2021).

5. CONCLUSIONES

Esta investigación parece indicar que un programa de intervención que

combina AF y educación nutricional mejora los niveles de AF, la condición

física, la calidad de los desayunos y el conocimiento nutricional en escola-

res de primaria tras 6 meses, pero no produce efectos notables en el IMC.

Sin embargo, centrándonos en la integración de la aplicación “ClassDojo” ,

se puede observar que el GE2, que sí hizo uso de esta app, muestra mejor

actitud, creencias e intención nutricional, aumentando su motivación y adhe-

rencia al programa, en comparación con el GE1, que no la utilizó. Estos da-

tos, partiendo de la homogeneidad inicial entre grupos, parecen indicarnos

que la gamificación y los retos registrados y compartidos en “ClassDojo”, au-

mentan el compromiso y las conductas sanas del alumnado, por lo que se

puede considerar un recurso válido para optimizar intervenciones escolares

de promoción de la salud. Aun así, existen limitaciones y falta de información

acerca de esta app, por lo que nos sirve de base para explorar en un futuro

su efecto a largo plazo y en una mayor muestra.
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PROCESO DE INTERVENCIÓN

BASADO EN EL USO DE UNA

APLICACIÓN MÓVIL Y LA

EXPRESIÓN CORPORAL PARA LA

MEJORA DE LA PERCEPCIÓN

CORPORAL, AUTOESTIMA Y

HÁBITOS SALUDABLES EN

EDUCACIÓN SECUNDARIA Y

BACHILLERATO

Gracia Cristina Villodres 1

1. INTRODUCCIÓN

La percepción corporal y la autoestima desempeñan un papel funda-

mental en el bienestar integral de los adolescentes, influyendo no solo en

su desarrollo emocional y social, sino también en la adopción de hábitos sa-

ludables. En un mundo cada vez más digitalizado, el uso de redes sociales

se ha convertido en un factor determinante en la forma en que los jóvenes

perciben su imagen corporal, lo que puede tener consecuencias tanto po-

sitivas como negativas en su autoestima y bienestar psicológico (Holland y

Tiggemann, 2016). Al mismo tiempo, la promoción de hábitos saludables,

como la práctica regular de actividad física y una alimentación equilibrada,

1Departamento de Expresión Corporal. Facultad de Ciencias de la Educación. Universi-
dad de Granada.
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resulta esencial para la prevención de problemas de salud física y mental

(Organización Mundial de la Salud, 2024).

En este contexto, la expresión corporal en el ámbito de la Educación

Física se presenta como una herramienta pedagógica innovadora que per-

mite a los estudiantes desarrollar una mayor conciencia sobre su imagen

corporal, al tiempo que favorece la autoexpresión, la comunicación emo-

cional y la construcción de una autoestima positiva (Prados-Megías, 2020).

Además, el uso de tecnología a través de aplicaciones interactivas permi-

te reforzar estos aprendizajes de manera dinámica, conectando con los in-

tereses y hábitos digitales de los adolescentes (Fernández-Baños y Baena-

Extremera, 2018).

El presente estudio se enmarca dentro del proyecto RealBody+: Efecto

de una intervención basada en una aplicación móvil sobre la percepción de

la imagen corporal, actividad física y conducta alimentaria en adolescentes",

financiado por el Plan Propio del Vicerrectorado de Investigación y Transfe-

rencia de la Universidad de Granada. Su objetivo principal es evaluar los

efectos de una intervención combinada basada en la expresión corporal y el

uso de una aplicación digital en la mejora de la percepción corporal, la au-

toestima y la adopción de hábitos saludables en estudiantes de Educación

Secundaria y Bachillerato.

Para ello, se ha diseñado un programa de intervención que incorpora

actividades de concienciación sobre el impacto de las redes sociales en la

imagen corporal, el uso de la expresión corporal para fomentar una percep-

ción positiva de sí mismos y el diseño de campañas de sensibilización en

redes sociales. A través de este enfoque multidisciplinar, se espera promo-

ver en los adolescentes un pensamiento crítico sobre la influencia de los

medios digitales y proporcionarles herramientas para fortalecer su autoesti-

ma y bienestar integral.

En las siguientes secciones se detalla la metodología empleada, así

como los instrumentos de evaluación utilizados para medir el impacto de

la intervención en las variables de interés. Este estudio busca contribuir al

diseño de estrategias pedagógicas innovadoras en el ámbito de la Educa-

ción Física, promoviendo el desarrollo de una juventud más consciente y

saludable en su relación con su imagen corporal y hábitos de vida.
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2. MÉTODO

2.1. Participantes

El proceso de intervención se llevó a cabo con estudiantes desde pri-

mer a cuarto curso de Educación Secundaria y el primer curso de la etapa

de Bachillerato, en un centro concertado de Granada capital de línea 2. Los

estudiantes tenían edades comprendidas entre los 12 y los 18 años. El grupo

control estuvo formado finalmente por 143 estudiantes y el grupo experimen-

tal estuvo formado por 138 estudiantes, con una representación equitativa

de sexo.

2.2. Procedimiento

En primer lugar, es necesario destacar que la presente intervención es

parte del desarrollo de un proyecto de doctorandos concedido en una con-

vocatoria competitiva del Plan Propio del Vicerrectorado de Investigación y

Transferencia de la Universidad de Granada, concretamente titulada Proyec-

tos para estudiantes de doctorado, con número de referencia: PPJIB2023-

084, titulado: “RealBody+: Efecto de una intervención basada en una apli-

cación móvil sobre la percepción de la imagen corporal, actividad física y

conducta alimentaria en adolescentes”. Este proyecto cuenta con la apro-

bación del comité de ética por la Universidad de Granada con número de

referencia: 4260/CEIH/2024.

Para llevar a cabo la intervención en el centro escolar, en primer lugar,

se estableció contacto con el centro educativo concertado en Granada capi-

tal al comienzo de curso del año 2024-2025. Este contacto inicial se realizó

a través de la dirección del centro que, a través de una cita concertada,

se les presentó el proyecto completo y se les proporcionó detalles sobre la

intervención al completo que se llevaría a cabo en su colegio. A esta pre-

sentación asistió el equipo de investigación del proyecto, así como el equipo

directivo y el profesorado de Educación Física del centro escolar. Durante

este encuentro, se resolvieron dudas e inquietudes sobre la implementación

de la intervención y, finalmente, se aprobó la propuesta.
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Inmediatamente después, se solicitó el consentimiento informado de

los padres/madres o tutores/as legales del estudiantado de las etapas par-

ticipantes. Se elaboró un formulario de consentimiento online que permitió

a los padres, madres o tutores/as legales autorizar la participación de sus

hijos/as en la intervención y la publicación de sus trabajos en la red so-

cial de Instagram. Este formulario se distribuyó mediante un proceso interno

del centro escolar, facilitando así el acceso a los firmantes. El formulario,

además del requerimiento de consentimiento, contenía toda la información

detallada sobre el objetivo del estudio y el procedimiento que se llevaría a

cabo paso a paso. Se estableció un plazo de 1 mes (el mes de octubre del

año 2024) para la devolución del formulario firmado, dando así el tiempo

suficiente para tomar una decisión informada y consecuente por su parte.

El proceso de intervención se llevó a cabo durante los meses de no-

viembre y diciembre del año 2024. Los estudiantes, antes y después del

proceso de intervención, cumplimentaron un test de evaluación de las va-

riables de estudio en la plataforma Qualtrics. Estos test fueron totalmente

anónimos, solamente se identificaba a cada estudiante con un código que

permitiera relacionar los datos pre-post.

2.3. Instrumentos

Para evaluar el impacto de la intervención se utilizaron diferentes ins-

trumentos validados y fiables para la población de estudio.

2.3.1. Uso de redes sociales

El uso de redes sociales se evaluó en tres dimensiones: publicación,

visualización y edición de selfies o videos en plataformas como Instagram y

TikTok (Wang et al., 2021). La frecuencia de publicación se midió con dos

preguntas sobre la publicación de selfies y videos, utilizando una escala de

6 puntos (1 = muy pocas veces, 6 = varias veces al día). La visualización

se evaluó con tres ítems que indagaban sobre la frecuencia y el nivel de

atención prestado a selfies y videos de otros, incluyendo comentarios y "me

gusta", empleando escalas de 6 y 7 puntos; las respuestas fueron estanda-

rizadas y promediadas. Finalmente, la edición se midió con tres ítems sobre

la frecuencia de recortar imágenes, aplicar filtros o usar herramientas de

edición, utilizando una escala de 5 puntos (1 = nunca, 5 = siempre), y se
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calculó una puntuación compuesta a partir del promedio de las respuestas

(Wang et al., 2021).

2.3.2. Factores saludables/no saludables

Para evaluar la actividad física en niños y preadolescentes de 8 a 14

años, se utilizó el cuestionario PAQ-C en su versión traducida y adaptada

al castellano (Manchola-González et al., 2017). Este instrumento autoadmi-

nistrado mide la actividad física moderada y vigorosa durante una semana,

considerando educación física, actividades extraescolares y ocio. Consta de

10 ítems, nueve puntuados del 1 al 5 para calcular la puntuación global y

uno de validación, donde una mayor puntuación indica una mayor actividad

física.

Para medir la adherencia a la dieta Mediterránea, se empleó la ver-

sión más reciente del cuestionario KIDMED, adaptada al español (Altavilla

et al., 2020). Este cuestionario autoadministrado consta de 16 ítems con

respuestas afirmativas o negativas; las respuestas positivas en cuatro ítems

con connotación negativa restaban un punto, mientras que los ítems posi-

tivos sumaban un punto si se respondían afirmativamente, obteniendo una

puntuación total entre -4 y 12.

Además, se evaluaron posibles trastornos de la conducta alimenta-

ria mediante la versión abreviada del Cuestionario de Autoinforme para el

Examen de Trastornos de la Conducta Alimentaria (EDE-QS) (Fairburn y

Beglin, 2008). Este instrumento, compuesto por 12 ítems, evalúa la frecuen-

cia de atracones, el miedo al aumento de peso, la restricción dietética y la

preocupación por la figura corporal y las conductas alimentarias, utilizando

una escala de cuatro puntos donde puntuaciones más altas indican mayor

gravedad del trastorno.

Finalmente, el Índice de Masa Corporal (IMC) se calculó a partir del

peso y la altura reportados por los participantes, aplicando la fórmula IMC =

peso (kg) / altura (m)².

2.3.3. Factores psicológicos

Se utilizaron varios cuestionarios para evaluar aspectos relacionados

con la percepción corporal, la aceptación de normas socioculturales y la au-

toestima. La Escala de Conciencia Corporal Objetivada (OBCS), adaptada

al español por Moya-Garófano et al. (2017), consta de 24 ítems agrupados
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en tres factores: vigilancia corporal, vergüenza corporal y creencias sobre

el control de la apariencia. Las respuestas se registraron en una escala Li-

kert de 7 puntos, donde puntuaciones más altas indican mayores niveles

de autoobjetivación, vergüenza corporal y creencias sobre el control de la

apariencia.

El Cuestionario de Actitudes Socioculturales hacia la Apariencia-4

(SATAQ-4) (Llorente et al., 2015) consta de 22 ítems para evaluar la acep-

tación de normas socioculturales sobre la apariencia física, considerando

presiones socioculturales de los padres, los iguales y los medios, así como

la internalización de ideales como delgadez y musculatura. Las respuestas

se midieron con una escala Likert de 5 puntos, y puntuaciones altas indican

una mayor internalización de estos ideales.

Para evaluar la ansiedad social por la apariencia, se utilizó la versión

española de la Escala de Ansiedad Social por la Apariencia (SPAS) validada

por Sáenz-Álvarez et al. (2013), compuesta por 7 ítems, con respuestas en

una escala de 1 a 5, y puntuaciones más altas reflejan mayor ansiedad por

la apariencia. La Escala de Autoestima de Rosenberg (RSES), adaptada por

(Martín-Albo et al., 2007), consta de 10 ítems con respuestas en una escala

Likert de 1 a 4, y puntuaciones más altas reflejan mayor autoestima.

Finalmente, se utilizó la escala de percepción corporal de Sørensen y

Stunkard (1993) para evaluar la insatisfacción corporal, en la que los par-

ticipantes seleccionan siluetas representando su cuerpo actual y el ideal,

permitiendo identificar discrepancias entre ambas percepciones.

2.3.4. Factores sociodemográficos

Se desarrolló un cuestionario ad hoc en el que los participantes res-

pondieron preguntas sobre su edad, sexo, campo de estudio y nivel socio-

económico.

3. DESARROLLO DE LA INTERVENCIÓN

El desarrollo de la intervención se llevó a cabo durante 7 sesiones.

- Primera sesión: Evaluación inicial de las variables de estudio

En la primera sesión, tanto el grupo control como el grupo experimen-

tal, realizaron la batería de test de evaluación (pre-intervención). Posterior-
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mente a la realización de los test, se le explicó a cada grupo en qué consistía

el proyecto, y se realizó un debate sobre la percepción de sus respuestas a

las preguntas realizadas en los test.

- Segunda sesión: Presentación de la problemática

En la segunda sesión, comenzó la intervención basada en expresión

corporal en el grupo experimental. El grupo control continuó con las cla-

ses de Educación Física rutinarias, trabajando saberes básicos relacionados

con hábitos saludables y salud mental.

La segunda sesión del grupo experimental consistió en una actividad

de concienciación, mediante la visualización de vídeos publicados en redes

sociales, sobre los aspectos negativos del uso inadecuado de las redes so-

ciales o dispositivos digitales y sus efectos negativos sobre la autoestima,

la percepción corporal, la motivación hacia la práctica de actividad física y

la alimentación. Se le pidió al estudiantado que, para la siguiente sesión,

intentaran identificar dichos aspectos en su día a día e indagaran en ideas

de cómo mejorar estos aspectos.

- Tercera sesión: Preparación de campaña de concienciación (1ª

parte)

La tercera sesión comenzó con una puesta en común de las ideas de

mejora a las problemáticas presentadas en la primera sesión. Tras ello, los

estudiantes se agruparon en 5 grupos de aproximadamente 6 personas ca-

da uno. Cada uno de los grupos eligió una temática de las 5 propuestas (sin

posibilidad de repetirse entre los grupos): (1) uso adecuado de redes socia-

les, (2) promoción de una imagen corporal positiva, (3) motivación hacia una

práctica de actividad física hacia la salud y la diversión, (4) motivación hacia

la adopción de una alimentación saludable dirigida a la salud, (5) mejora de

la autoestima. Después de la elección, se les explicó a los estudiantes que

debían crear una campaña de concienciación sobre el tema elegido. Tam-

bién se les informó de que esta se llevaría a cabo a través de la grabación de

un vídeo que luego sería publicado en una cuenta privada, de la red social de

Instagram, asociada al proyecto (@realbody_plus). Estos debían utilizar la

expresión corporal, dramatización, etc. para crear la campaña, siendo ellos

mismos partícipes como personajes principales y secundarios de la misma.

- Cuarta y quinta sesión: Preparación de campaña de conciencia-

241



ción (2ª parte)

Para la preparación de la campaña, cada grupo de trabajo disponía de

una Tablet con conexión Wi-Fi, en ella podían consultar información, grabar

la campaña y editarla con la aplicación CapCut. Los estudiantes dispusieron

de diferentes espacios del centro escolar donde poder realizar las grabacio-

nes. Una vez editados y terminados, la investigadora principal se encargó de

subirlo a la red social de Instagram de manera supervisada. La publicación

de vídeos fue acompañada del uso de hashtags relacionados con el tipo de

campaña, curso, y una frase motivadora relacionada con el mensaje que el

alumnado quería transmitir en el vídeo.

- Sexta sesión: Evaluación final de las variables de estudio

En la quinta sesión, tanto el grupo control como el grupo experimental,

volvieron a realizar la batería de test de evaluación, con el fin de evaluar las

variables de estudio en un momento post-intervención.

- Séptima sesión: Actividad final "Presentación de campaña de

concienciación"

En la última sesión, los estudiantes del grupo de intervención presen-

taron sus trabajos al resto de grupos participantes del centro escolar, tanto

al resto de grupos del grupo experimental, como los grupos control que no

participaron en la intervención. Además de la presentación de sus vídeos,

dieron explicaciones sobre los objetivos, presentación de problemática y pro-

puesta de tratamiento de mejora de la misma. De esta manera, el grupo

control también pudo recibir formación sobre ello en un momento posterior

al período de intervención.

4. CONCLUSIONES

El proceso de evaluación e intervención se llevó a cabo durante las 7

sesiones. El docente responsable de la asignatura del centro escolar progra-

mó su situación de aprendizaje sobre el trabajo de la expresión corporal para

7 sesiones. Por tanto, el proceso se adaptó a este número de sesiones, con

el fin de que el grupo control pudiese seguir sus sesiones programadas ha-

bituales, mientras que el grupo de intervención trabajara en la propuesta de

nuestro equipo de investigación. A falta de análisis de resultados finales pa-
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ra determinar el efecto de la intervención, de manera cualitativa, mediante la

observación del estudiantado durante el proceso de intervención, se puede

concluir que: (1) el alumnado ha tenido la oportunidad de conocer diferen-

tes conceptos positivos y negativos relacionados con uso de redes sociales,

hábitos saludables y procesos psicológicos; (2) el alumnado ha podido ex-

perimentar un proceso de concienciación sobre el uso inadecuado de las

redes sociales, cómo estas impactan negativamente en la autoestima, en

la adopción de hábitos saludables y en factores psicológicos relacionados

con su percepción corporal; (3) la expresión corporal permite al alumnado

interpretar física y emocionalmente lo que desea expresar, adoptando un

papel protagonista en el que pueda experimentar diferentes sensaciones y

empatía; (4) debido a que la salud mental suele trabajarse desde la edu-

cación física de manera inactiva, mediante charlas formativas o trabajo de

relajación, incluir el trabajo de la expresión corporal junto a saberes básicos

relacionados con los hábitos saludables y la salud mental, permite trabajar

estos contenidos de manera activa desde un ámbito infravalorado como es

la expresión corporal.

En conclusión, se espera que el proceso de intervención desarrollado

permita lograr mejoras en el uso adecuado de redes sociales, adopción de

una imagen corporal positiva, mejores niveles de autoestima y mayor moti-

vación hacia una práctica de actividad física y alimentación dirigidas hacia

la salud y no únicamente hacia la mejora de la imagen, en estudiantes de

Educación Secundaria y Bachillerato. Asimismo, se espera que el proceso

de intervención genere efectos iguales o superiores a los de la metodología

tradicional en la salud física y mental. Esto permitiría mostrar que la meto-

dología empleada, donde el alumnado es protagonista de su propio aprendi-

zaje, al fomentar una mayor activación, creatividad, inclusión de la expresión

corporal y uso de tecnologías, no solo es válida, sino también más actual y

adecuada para alcanzar el mismo objetivo.
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BIENESTAR ESTUDIANTIL:

INTEGRACIÓN EN LA EDUCACIÓN

SUPERIOR

José William Castro-Salgado 1

Alba Catherine Alves-Noreña 2

1. INTRODUCCIÓN

El bienestar en la educación superior es un concepto sistémico que

abarca dimensiones físicas, emocionales, sociales y económicas, influyendo

en la experiencia universitaria. No solo determina el rendimiento académi-

co, sino también el acceso, permanencia y graduación, apoyado en políticas

institucionales. Redes de apoyo, salud mental y orientación fortalecen perte-

nencia y compromiso estudiantil (Pascarella y Terenzini, 2006), reduciendo

deserción y estrés (Tinto, 1993).

El bienestar estudiantil es una responsabilidad institucional que tras-

ciende la enseñanza, garantizando espacios seguros, inclusión y apoyo psi-

coemocional. Fomentar la participación fortalece estudiantes e institución,

mejorando retención, clima organizacional e imagen, vinculando bienestar y

aprendizaje ante desafíos tecnológicos y laborales. Para lograr esto, es fun-

damental comprender cómo las universidades pueden integrar de manera

efectiva el bienestar estudiantil en sus estructuras de gestión y la correspon-

diente gobernanza. En este sentido, la relación entre bienestar y gobernanza

universitaria se convierte en un punto central de análisis para el diseño de

políticas educativas más equitativas y sostenibles.
1Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).
2Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).
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La gobernanza universitaria, entendida como el conjunto de estruc-

turas, normativas y procesos que regulan la toma de decisiones dentro de

una universidad, influye directamente en la planificación, implementación y

sostenibilidad de los programas de bienestar estudiantil (Deem et al., 2007).

A través de los modelos de gestión, las universidades pueden definir estra-

tegias que prioricen la salud mental, la inclusión, el acompañamiento aca-

démico y la participación estudiantil, asegurando que estos aspectos sean

considerados en la agenda institucional.

2. MÉTODO

Este estudio se llevó a cabo mediante una Revisión Sistemática de

Literatura (SLR), metodología ampliamente reconocida por su rigor y repli-

cabilidad, utilizada para sintetizar la evidencia disponible sobre un fenómeno

de interés a través de un proceso estructurado y transparente (Kitchenham y

Charters, 2007). El objetivo principal fue identificar y analizar los modelos de

integración del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria, tomando

como base bibliografía científica publicada entre 2020 y 2025. En este estu-

dio, se aplican criterios de inclusión y exclusión, junto con una estrategia de

búsqueda sistemática en bases de datos académicas, asegurando calidad

y relevancia de los estudios seleccionados.

2.1. Etapa 1: Planificación de la revisión

Formulación de preguntas de investigación

Para guiar la investigación, se definieron preguntas precisas y especí-

ficas con base en la metodología PICOC (García-Peñalvo, 2023). Este en-

foque permitió estructurar preguntas científicas considerando los siguientes

elementos: P (Población o problema de estudio) - I (Intervención o exposi-

ción) - C (Comparación o control) - O (Resultado o efecto) - C (Contexto o

circunstancias). En este marco, se formularon las siguientes preguntas de

investigación:

1. ¿Cómo se conceptualiza el bienestar estudiantil dentro de los mo-

delos de gobernanza universitaria en la educación superior?
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2. ¿Qué modelos de gobernanza universitaria han integrado el bienes-

tar estudiantil?

3. ¿Cuáles son los principales desafíos y barreras para la integración

del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria?

Criterios de elegibilidad

Para garantizar la pertinencia de los documentos de la revisión, se

determinaron criterios de inclusión, exclusión y calidad. Estos criterios per-

mitieron seleccionar estudios relevantes, asegurando coherencia y transpa-

rencia en el proceso de revisión. La Tabla 1 expone los criterios específicos

adoptados en esta revisión.

Tabla 1

Criterios de inclusión, exclusión y calidad

Nota. Elaboración propia.

2.2. Etapa 2: Estrategia de búsqueda

2.2.1. Términos y bases de datos

Para garantizar la exhaustividad del análisis, se seleccionaron los tér-

minos de búsqueda basados en el Tesauro de la Organización de las Na-

ciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2023).

Como señala Martínez García (2009), la selección de términos no debe li-

mitarse a aspectos semánticos, sino que debe considerar el contexto de uso

para evitar ambigüedades y asegurar una búsqueda precisa.
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De igual manera, se seleccionó la base de datos científica SCOPUS

que cumplen con criterios de cobertura temática, geográfica, actualización

frecuente, acceso abierto y calidad de indexación.

2.2.2. Cadenas de búsqueda

Se estructuró una cadena de búsqueda utilizando operadores boolea-

nos para afinar la precisión de los resultados y evitar sesgos en la selección

documental. La cadena utilizada para el estudio fue:

TITLE-ABS-KEY(("student wellbeing.OR "student well-being.OR

"student welfare.OR "student mental health.OR "wellbeing program*.OR

"wellbeing initiative*.OR "student support") AND ("governance.OR üniversity

governance.OR ïnstitutional governance.OR .academic governance.OR

üniversity management.OR ïnstitutional management.OR "strategic

management.OR ïnstitutional policy.OR üniversity leadership") AND

(ïntegration.OR ïmplementation.OR "model*.OR "framework*.OR "strategy.OR

"strategies.OR "practice*.OR .approach*.OR "policy implementation.OR

ïnstitutionalization") AND ("higher education.OR üniversity.OR üniversities"))

2.3. Etapa 3: Conducción de la revisión

2.3.1. Identificación de estudios

Se realizó una búsqueda sistemática en Scopus, obteniendo un total

de 57 documentos. Estos fueron recopilados y gestionados para su cribado

y análisis, asegurando una amplia representación de la literatura relevante.

2.3.2. Selección de estudios

El proceso de selección se llevó a cabo en tres fases. En primer lu-

gar, se realizó una depuración inicial de los registros, sin encontrar docu-

mentos duplicados. Posteriormente, se aplicaron los criterios de inclusión

y exclusión, lo que permitió identificar 37 estudios relevantes. Finalmente,

mediante una evaluación basada en criterios de calidad, se seleccionaron

20 documentos óptimos para el análisis. El proceso completo se representa

en la Figura 1 mediante el diagrama Prisma Flow, el cual ilustra el flujo de

información a través de las fases de la revisión sistemática.
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Figura 1

PRISMA 2020 flow diagram for updated systematic reviews which included
searches of databases and registers only

Nota. Elaboración propia

2.4. Etapa 4: Extracción y síntesis

2.4.1. Extracción de datos

Para organizar la información, se utilizó una hoja de cálculo estructu-

rada donde se registraron los documentos seleccionados de acuerdo con

la cadena de búsqueda. Esta herramienta permitió una extracción precisa
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y un análisis sistemático de la literatura recopilada (Alves-Noreña y Castro-

Salgado, 2025).

2.5. 2.4.2. Síntesis y análisis de datos

La síntesis de datos se llevó a cabo siguiendo un enfoque descriptivo,

donde los hallazgos fueron comparados y organizados según las preguntas

de investigación. Se identificaron patrones, tendencias y discrepancias entre

los estudios, lo que permitió una visión integral de la evidencia existente

sobre la integración del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria.

3. RESULTADOS

Esta sección corresponde a la tercera etapa denominada “Reporting

the Review”, la cual tiene como propósito integrar y presentar los resulta-

dos obtenidos, ofreciendo respuestas claras y organizadas a las preguntas.

De esta forma, se facilita una comprensión y un análisis consistente de los

resultados derivados de la revisión sistemática.

Pregunta 1: ¿Cómo se conceptualiza el bienestar estudiantil den-

tro de los modelos de gobernanza universitaria en la educación supe-

rior?

Respuesta: Los estudios revisados destacan tres enfoques principales

para conceptualizar el bienestar estudiantil dentro de la gobernanza uni-

versitaria (tabla 2). A nivel general, la literatura revisada define el bienestar

estudiantil como un concepto multidimensional que abarca aspectos físicos,

psicológicos, sociales y académicos de la vida de los estudiantes en la edu-

cación superior.
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Tabla 2

Modelos de bienestar dentro de la gobernanza universitaria

Nota. Elaboración propia.

El bienestar estudiantil es multidimensional e integrado en la cultura

universitaria. Entre las posibilidades para su gestión y optimización se en-

cuentra la tecnología e inteligencia artificial, permitiendo personalización y

decisiones basadas en datos.

Finalmente, se prioriza un enfoque de equidad y expansión del acceso

a la educación superior, reconociendo el bienestar como un componente

determinante de la inclusión y permanencia de poblaciones estudiantiles

diversas. Algunos de estos enfoques se presentan en la Tabla 3.
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Tabla 3

Definiciones de bienestar

Nota. Elaboración propia.

Pregunta 2: ¿Qué modelos de gobernanza universitaria han inte-

grado el bienestar estudiantil?

Respuesta: La gobernanza universitaria integra el bienestar estudiantil

mediante modelos participativos, equidad y tecnología. El modelo de gober-
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nanza participativa destaca al incluir estudiantes en decisiones que afectan

su bienestar (Bamforth et al., 2025), impactando salud mental y rendimiento

académico en contextos de cambio.

Otro enfoque clave es el modelo de bienestar inclusivo, que busca ga-

rantizar el acceso equitativo a recursos de apoyo y fortalecer la integración

de grupos tradicionalmente marginados dentro de la educación superior

(Olipas y Cochanco, 2025). Este modelo se ha aplicado en universidades

que priorizan la creación de espacios de inclusión, para grupos vulnerables

o de género que mejoran la experiencia estudiantil. Dichas iniciativas han

demostrado ser efectivas en la promoción de un ambiente universitario más

equitativo y saludable.

En este ámbito, el modelo de gobernanza basado en estrategias de re-

siliencia ha sido identificado como una práctica relevante (Lin y Zhan, 2024),

este enfatiza el desarrollo de capacidades de fomento de la autonomía en

los estudiantes, incorporando elementos como redes de apoyo, asesoría psi-

cológica y estrategias de intervención temprana ante factores de estrés aca-

démico. A través de este enfoque, la universidad se convierte en un agen-

te facilitador del bienestar, proporcionando herramientas y estructuras que

permiten a los estudiantes desarrollar habilidades de autorregulación y resi-

liencia.

Finalmente, el modelo de bienestar en la expansión universitaria plan-

tea que la masificación de la educación superior ha generado nuevas de-

mandas en términos de bienestar, obligando a las universidades a adoptar

políticas de acompañamiento y nivelación para garantizar la permanencia

estudiantil (Mendonça, 2022). Este modelo ha sido clave en regiones donde

la educación superior se ha democratizado, asegurando que los estudiantes

provenientes de contextos socioeconómicos vulnerables reciban el apoyo

necesario para completar sus estudios.

Pregunta 3: ¿Cuáles son los principales desafíos y barreras para

la integración del bienestar estudiantil en la gobernanza universitaria?

Respuesta: Los estudios identifican barreras para integrar el bienestar

estudiantil en la gobernanza universitaria, incluyendo limitaciones estructu-

rales, inequidades en recursos, resistencia al cambio, desafíos tecnológicos

y dificultades en medición y evaluación, dificultando la implementación efec-
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tiva de políticas en educación superior.

La rigidez estructural y administrativa de las universidades vista como

uno de los principales obstáculos es destacada por Bamforth et al. (2025)

quienes mencionan que las decisiones de gestión en el ámbito universitario

pueden afectar significativamente el bienestar tanto de estudiantes como de

docentes, particularmente en contextos de transformación institucional. En

muchos casos, la burocracia universitaria y la falta de flexibilidad en la toma

de decisiones impiden la implementación de políticas de bienestar.

Otro desafío es la expansión de la educación superior diversificando

el acceso, pero sin garantizar una distribución equitativa de los servicios de

bienestar. Según Mendonça (2022), los estudiantes de entornos vulnerables

enfrentan más dificultades para acceder a apoyo financiero, becas de ma-

nutención y salud mental, generando una brecha en los niveles de bienestar

estudiantil y aumentando el riesgo de abandono y estrés académico.

Además, la resistencia institucional al cambio es un factor que limita la

integración del bienestar en la gobernanza universitaria. Dooris et al. (2020)

argumentan que, aunque el concepto de “universidad promotora de la salud”

ha ganado terreno a nivel global, muchas instituciones aún ven el bienestar

como un aspecto secundario y no como una prioridad estratégica.

En términos de innovación, la tecnología en bienestar universitario en-

frenta barreras. Goosen y Mugumo (2024) proponen usar inteligencia arti-

ficial para personalizar intervenciones. Sin embargo, su implementación re-

quiere inversión digital, formación, y políticas de privacidad y ética, siendo

un reto para universidades con recursos limitados.

4. DISCUSIÓN

Los resultados de esta revisión sistemática evidencian que el bienes-

tar estudiantil ha surgido como un elemento fundamental dentro de la gober-

nanza universitaria. Sin embargo, la integración efectiva de este componente

varía ampliamente según el modelo de gobernanza adoptado, la disponibi-

lidad de recursos y el contexto institucional. A continuación, se analizan los

principales hallazgos en relación con la literatura existente y sus implicacio-

nes para la educación superior.
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Uno de los hallazgos más relevantes es la multiplicidad de enfoques

con los que se definen el bienestar estudiantil dentro de la educación supe-

rior. Estudios como los de Bamforth et al. (2025) y Mendonça (2022) desta-

can que el bienestar no debe entenderse únicamente desde una perspectiva

de salud mental, sino como una interacción dinámica entre factores psico-

sociales, académicos y económicos. En este sentido, la literatura revisada

apoya la noción de un enfoque integral, donde las políticas universitarias

deben trascender los programas de apoyo emocional y abarcar estrategias

estructurales de inclusión y equidad (Dooris et al., 2020).

La gobernanza universitaria influye en la gestión del bienestar estu-

diantil. Modelos participativos favorecen la toma de decisiones (Marginson,

2016), mientras que enfoques centralizados pueden restringir estrategias

(Deem et al., 2007), afectando su aplicación según el grado de descentrali-

zación. La revisión identificó modelos interesantes de gobernanza que inte-

gran el bienestar estudiantil, como Bamforth et al. (2025)quienes destacan

la gobernanza participativa, que fomenta pertenencia y adaptación y Olipas

y Cochanco (2025) quienes analizan el bienestar inclusivo, eficaz para po-

blaciones marginadas.

La implementación enfrenta desafíos, pues muchas universidades ca-

recen de mecanismos para garantizar la sostenibilidad de las políticas de

bienestar. Esto es evidente en el modelo de expansión universitaria, donde

la masificación de la educación superior genera una creciente demanda de

servicios de bienestar que las universidades no siempre están preparadas

para cubrir (Mendonça, 2022).

5. CONCLUSIONES

El bienestar estudiantil se ha constituido como eje central de la go-

bernanza universitaria y su integración efectiva depende de múltiples facto-

res, incluyendo el modelo de gestión adoptado, la infraestructura disponible

y el grado de participación estudiantil en la toma de decisiones. A pesar

de los avances en la implementación de estrategias de bienestar, persisten

barreras significativas que deben ser abordadas desde una perspectiva de

gobernanza más inclusiva y flexible.
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Las universidades que integran el bienestar en su gobernanza mejoran

retención, satisfacción y ambiente institucional. Para sostener estos mode-

los, requieren respaldo administrativo, recursos adecuados y metodologías

rigurosas de evaluación de impacto, superando desafíos para garantizar su

efectividad a largo plazo.

En cuanto a futuras investigaciones, se requiere un mayor análisis so-

bre la efectividad de los modelos híbridos de gobernanza del bienestar, don-

de la tecnología, la participación estudiantil y las estrategias de equidad se

combinen de manera eficiente. Además, es necesario explorar cómo las uni-

versidades pueden superar la resistencia institucional al cambio y desarro-

llar culturas organizacionales más receptivas a la innovación en bienestar

estudiantil.
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COMPETENCIAS EMOCIONALES EN

LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA:

UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA EN

LATINOAMÉRICA

Gisela Elízabeth López-Bustamante 1

Natalia Luisa Ramírez Sáenz 2

Alba Catherine Alves-Noreña3

Olga Nájar Sánchez4

1. INTRODUCCIÓN

En el marco de la Agenda 2030, los Objetivos de Desarrollo Sosteni-

ble (ODS) destacan el rol estratégico de las universidades en la promoción

de una educación de calidad orientada al bienestar. Este estudio se orienta

hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible 3 (Salud y Bienestar) y 4 (Edu-

cación de Calidad), con el objetivo de posicionar el bienestar como un eje ar-

ticulador en los procesos formativos universitarios, donde las competencias

emocionales emergen como componentes esenciales para una educación

integral, inclusiva y transformadora. Según SDSN Australia/Pacific (2017),

las instituciones de educación superior han manifestado su compromiso con

la implementación de estos objetivos; sin embargo, persiste una marcada

escasez de recursos, programas e investigaciones que orientan su aplica-

1Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP), Doctorado en Ciencias de la Educa-
ción. Fuente de financiamiento: Agradecimiento al Vicerrectorado de Investigación de la
PUCP.

2Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM).
3Universidad Militar Nueva Granada (UMNG). Universidad de Salamanca (USAL).
4Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC). Universidad de Salaman-

ca (USAL).
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ción práctica en el ámbito universitario, particularmente en contextos del Sur

Global.

Esta situación es especialmente crítica en América Latina, región ca-

racterizada por profundas desigualdades estructurales, tensiones sociopolí-

ticas y limitaciones en infraestructura educativa, lo que agrava los desafíos

relacionados con la salud mental y el bienestar emocional de los estudiantes

universitarios (Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CE-

PAL), 2019). En este escenario, centrar la atención en América Latina no so-

lo responde a una necesidad geopolítica, sino también epistémica, pues vi-

sibiliza la producción científica emergente de una región que históricamente

ha estado representada en los estudios globales sobre competencias emo-

cionales en educación superior. A su vez, permite identificar prácticas con-

textualmente pertinentes, modelos de intervención adaptados a realidades

locales, y brechas que deben ser abordadas para garantizar una educación

emocionalmente consciente y socialmente comprometida.

Las competencias emocionales se definen como un conjunto articula-

do de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten reconocer, com-

prender y gestionar de manera adecuada las propias emociones y las de

los demás. Según Bisquerra y Pérez (2007), estas se organizan en cinco

dimensiones: conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emo-

cional, competencia social y competencias para la vida y el bienestar. En

este sentido, el análisis y desarrollo de estas competencias aportaría sig-

nificativamente al diseño de programas formativos orientados a fortalecer

en los estudiantes la capacidad de gestionar sus emociones de forma salu-

dable. Diversas investigaciones en el campo han evidenciado que el estrés

académico y la presión institucional impactan negativamente en el compro-

miso, el rendimiento y el bienestar general del estudiantado (Mac-Ginty et

al., 2024; Pat-Horenczyk et al., 2021; Ramos-Monsivais et al., 2024). Por

ello, comprender cómo se manifiestan las competencias emocionales resul-

ta imprescindible para la formulación de estrategias preventivas que favo-

rezcan el desarrollo socioemocional en contextos educativos resilientes y

promotores de bienestar.
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2. MÉTODO

Siendo el objetivo analizar la producción científica sobre las compe-

tencias emocionales en la educación universitaria a través de una revisión

sistemática en Latinoamérica. El diseño corresponde a una investigación

descriptiva retrospectiva (Corona Martínez y Fonseca Hernández, 2021),

que busca recopilar datos ya existentes, en un periodo de tiempo defini-

do para ser estudiados. Asimismo, se utiliza el protocolo de PRISMA (Page

et al., 2021)para desarrollar el proceso de selección de las bases de datos

Scopus y Web of Science por su alto nivel de indexación y representatividad

científica.

2.1. Preguntas de investigación

A continuación, se formulan cuatro preguntas que sirven de guía para

el desarrollo y propósito del estudio.

Tabla 1

Preguntas de Investigación

Nota. Elaboración propia.
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2.2. Proceso de búsqueda

Se emplearon términos controlados provenientes del tesauro de la

American Psychological Association (APA Thesaurus of Psychological Index

Terms) para la construcción de ecuaciones de búsqueda precisas en las ba-

ses de datos seleccionadas. También, se utilizaron operadores booleanos

para garantizar la exhaustividad de los resultados. Asimismo, se definieron

y aplicaron criterios de inclusión y exclusión para garantizar la pertinencia,

relevancia y calidad de los documentos analizados.
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Tabla 2

Descriptores y ecuaciones de búsqueda y resultados

Nota. Elaboración propia.
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Tabla 3

Criterios de inclusión y exclusión

Nota. Elaboración propia.

2.3. Proceso de selección y extracción de datos

El proceso de selección de estudios se realizó siguiendo las directrices

del diagrama de flujo PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systema-

tic Reviews and Meta-Analyses), tal como se muestra en la Figura 1.
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Figura 1

PRISMA

Nota. Adaptado de PRISMA 2020 flow diagram tool (Haddaway et al.,
2022). https://estech.shinyapps.io/prisma f lowdiagram/
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3. RESULTADOS

El análisis temático se estructuró en torno a cuatro categorías prin-

cipales emergentes: (1) definiciones y conceptualizaciones de las CE, (2)

población universitaria objeto de estudio, (3) enfoques metodológicos e ins-

trumentos utilizados, y (4) hallazgos y orientaciones para la práctica educa-

tiva (ver tabla 4). En primer lugar, los estudios revisados coinciden en definir

las CE como un conjunto de habilidades relacionadas con la identificación,

comprensión, regulación y expresión adecuada de las emociones, tanto pro-

pias como ajenas. En algunos casos, estas competencias se enmarcan en

el constructo más amplio de inteligencia emocional (Torres Zapata et al.,

2023; Sainz-Gómez et al., 2024), mientras que otros artículos las articulan

con dimensiones como el bienestar psicológico (Chim et al., 2024) o la in-

tención emprendedora (López-Sánchez et al., 2024). Esta heterogeneidad

conceptual refleja una riqueza teórica, pero también evidencia la necesidad

de una mayor armonización terminológica en el campo.

En segundo lugar, la mayoría de los estudios se centran en estudiantes

de pregrado de diversas disciplinas, incluyendo nutrición (Torres Zapata et

al., 2023), educación (Martínez Saura et al., 2024), actividad física (Fonseca

et al., 2024) y formación docente ((Sainz-Gómez et al., 2024). Además, se

identifican investigaciones orientadas a grupos específicos como atletas de

élite (Marín-González et al., 2024) y estudiantes vinculados al emprendi-

miento (López-Sánchez et al., 2024). Este hallazgo sugiere que, aunque

hay una diversidad disciplinar, existe un potencial inexplorado en áreas co-

mo ingeniería, salud mental o artes, lo que configura una oportunidad para

futuras investigaciones.

En tercer lugar, predomina el enfoque cuantitativo de tipo descriptivo

o correlacional, con uso de cuestionarios estandarizados o adaptados para

medir dimensiones de las CE (por ejemplo, escalas de IE). Solo un estu-

dio incorporó método mixto (Martínez Saura et al., 2024), y otro implementó

una intervención educativa basada en psicología positiva (Chim et al., 2024),

evidenciando un abordaje más aplicado. Esto refleja una necesidad de diver-

sificación metodológica, promoviendo estudios cualitativos, longitudinales e

intervenciones con control experimental.

Finalmente, en cuarto lugar, los estudios coinciden en resaltar la rele-
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vancia de las CE para el éxito académico, el bienestar emocional y la prepa-

ración profesional de los estudiantes universitarios. Se destacan correlacio-

nes positivas entre CE y rendimiento académico (Torres Zapata et al., 2023),

desarrollo emprendedor (López-Sánchez et al., 2024) y crecimiento perso-

nal (Chim et al., 2024). A nivel práctico, se recomienda incorporar formación

emocional explícita en los programas universitarios, tanto en áreas discipli-

nares como en la formación pedagógica del profesorado. La necesidad de

programas sistemáticos de alfabetización emocional y la inclusión de CE co-

mo competencia transversal se presenta como un consenso emergente en

la literatura revisada.
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Tabla 4

Matriz de resultados de los estudios sobre CE en la educación universitaria
en Latinoamérica

Nota. Elaboración propia.

4. DISCUSIÓN

Los hallazgos obtenidos permiten delinear un panorama inicial sobre

de las CE en la educación universitaria latinoamericana. Aunque la base

empírica identificada es limitada, solo siete estudios cumplieron con los cri-

terios de inclusión. A pesar de ello, los resultados convergen en la necesidad

urgente de incorporar el desarrollo emocional como eje estructurante de la

formación superior en América Latina. Esta necesidad se vuelve particular-

mente relevante ante el contexto regional, caracterizado por desigualdades
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sociales, presiones académicas, e insuficiencias institucionales que afectan

el bienestar estudiantil (Comisión Económica para América Latina y el Cari-

be (CEPAL), 2019; Internacional de la Educación América Latina, 2020).

Desde una perspectiva teórica, la mayoría de los estudios analizados

presentan una comprensión parcial del modelo de Bisquerra y Pérez (2007),

el cual organiza las competencias emocionales en cinco dimensiones. Sin

embargo, pocos trabajos adoptan este marco de forma integral. Por ejemplo,

Torres Zapata et al. (2023) centran su análisis exclusivamente en la relación

entre inteligencia emocional y rendimiento académico, sin explorar la regu-

lación o autonomía emocional, mientras que (López-Sánchez et al., 2024)

enfocan su estudio en la influencia de las CE sobre la intención emprende-

dora, limitándose a variables de motivación personal y social.

De igual forma, Chim et al. (2024) ofrecen una aproximación al incor-

porar la psicología positiva y la flexibilidad psicológica en contextos univer-

sitarios, pero sin desglosar cómo estas dimensiones se alinean específica-

mente con las CE definidas por Bisquerra. Por su parte, Martínez Saura

et al. (2024) aportan un análisis valioso desde la percepción de los futu-

ros docentes sobre su propia formación emocional, pero se centran más en

necesidades sentidas que en el análisis estructurado de las CE.

Al contrastar estos hallazgos con estudios internacionales, como el de

Suriá-Martínez et al. (2022), se evidencia una clara asimetría entre el de-

sarrollo de programas de educación emocional en Europa y América Latina

. Mientras que en el primero se ha avanzado hacia modelos instituciona-

lizados, con evaluaciones longitudinales y políticas educativas integradas,

en América Latina las experiencias continúan siendo fragmentadas, de es-

casa sistematización y con bajo respaldo institucional. Esta brecha puede

entenderse desde múltiples factores. En primer lugar, la ausencia de polí-

ticas públicas claras que priorizan el desarrollo emocional como parte del

currículo universitario (Internacional de la Educación América Latina, 2020);

en segundo lugar, la falta de recursos y formación docente especializada

; y en tercer lugar, la existencia de estructuras universitarias centradas en

resultados académicos cognitivos , relegando el bienestar emocional a pro-

gramas aislados o extracurriculares (Fonseca et al., 2024; Sainz-Gómez et

al., 2024).
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En términos metodológicos, la mayoría de los estudios emplean dise-

ños cuantitativos de tipo descriptivo o correlacional, limitando así la posibi-

lidad de establecer relaciones causales o comprender la experiencia emo-

cional desde una mirada integral. Solo Chim et al. (2024) incluyen un dise-

ño cuasi-experimental, mientras que Martínez Saura et al. (2024) adoptaron

una metodología mixta. Esta tendencia confirma la necesidad de expandir el

enfoque metodológico hacia estudios cualitativos, longitudinales y de inter-

vención, que permitan evaluar con profundidad los efectos de los programas

de educación emocional en contextos reales y diversos.

Por último, la escasa representatividad geográfica con predominio de

estudios en Colombia, evidencia un vacío de conocimiento regional sobre

CE en países como Perú, Bolivia, Paraguay o Centroamérica. Esta limitación

geográfica compromete la posibilidad de construir modelos regionales que

orienten políticas de inclusión emocional del bienestar desde una perspec-

tiva intercultural. En suma, esta discusión revela que, aunque se reconoce

la importancia de las CE en la formación universitaria, aún persisten vacíos

teóricos, fragmentación metodológica y articulación institucional limitada. El

reto para América Latina no solo es producir más investigación, sino diseñar

políticas integradas y pedagógicamente fundamentadas que posicionen el

bienestar emocional como un derecho y una necesidad dentro de la educa-

ción superior.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de esta revisión sistemática permiten concluir que el

estudio de las CE en la educación universitaria latinoamericana aún se en-

cuentra en una fase incipiente, con una producción científica limitada, disper-

sa y concentrada en pocos países. A pesar de ello, los estudios analizados

coinciden en reconocer la importancia de las CE como factores clave para el

bienestar, el rendimiento académico y el desarrollo integral del estudiantado.

Se identificó una diversidad conceptual, siendo más frecuentes los en-

foques centrados en la inteligencia emocional, y una predominancia de dise-

ños cuantitativos, con escasa presencia de estudios cualitativos, mixtos o de

intervención. Además, la mayoría de las investigaciones no contemplan de
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manera explícita variables contextuales, socioeconómicas, institucionales o

culturales, que condicionan el desarrollo emocional en los entornos educati-

vos de América Latina, lo cual limita la aplicabilidad de sus hallazgos.

Frente a este panorama, se recomienda fomentar líneas de investiga-

ción interdisciplinarias, con enfoques contextualmente situados que integran

dimensiones psicoeducativas propias del entorno latinoamericano; así co-

mo fortalecer la cooperación académica regional mediante redes de inves-

tigación y proyectos interinstitucionales enfocados en el desarrollo de com-

petencias emocionales y el bienestar estudiantil, en concordancia con los

Objetivos de Desarrollo Sostenible 3 y 4.
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26

DESAFÍOS Y LOGROS EN LA

INTERVENCIÓN SOCIOEMOCIONAL:

UN ESTUDIO DE CASO EN UNA

ESCUELA PÚBLICA DE COLOMBIA

Lady Mayerli Vergara Estupiñán 1

1. INTRODUCCIÓN

El contexto de la intervención se llevó a cabo en una escuela primaria

que abarca desde preescolar hasta quinto grado. La necesidad de realizar

una intervención en competencias socioemocionales surge de las proble-

máticas reportadas por los padres de familia y docentes de la institución, en

materia de convivencia, conductas disruptivas y agresiones, falta de motiva-

ción y compromiso académico y dificultades emocionales y de regulación.

Tanto los padres, como los profesores observan conflictos y situaciones de

bullying en el entorno escolar, manifestados a través de agresiones reite-

radas, burlas y desafíos a la autoridad. De igual forma, perciben que los

niños exhiben comportamientos disruptivos, como desobediencia y agresio-

nes físicas y verbales, a menudo resultantes de la falta de estrategias para

gestionar sus emociones. Los docentes identifican una baja motivación y

compromiso en los estudiantes, acompañados de problemas de aprendiza-

je y retrasos en el desarrollo, exacerbados por un escaso apoyo familiar.

Finalmente, tanto padres como docentes reportan que los niños enfrentan

problemas emocionales que impactan su desempeño escolar, incluyendo

dificultades para gestionar sus emociones y el uso inadecuado de redes so-

ciales.

1Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia.

277



En el marco de estas problemáticas autores como Sempere et al.

(2013) han identificado que estas alteran la convivencia y el clima escolar y

por ende las dinámicas de enseñanza aprendizaje, lo convierte el contexto

escolar en un lugar poco favorecedor para el desarrollo de los niños. Las

desigualdades sociales y dificultades económicas también influyen en el de-

sarrollo de competencias emocionales en la primera infancia, carencias en

torno a condiciones de vivienda e ingresos familiares (Schoon et al, 2021;

Zhang & Han, 2020). En los últimos años se ha encontrado que fomentar

las competencias socioemocionales garantiza la capacidad social, la convi-

vencia escolar, mejora el rendimiento académico (Moreira, 2024) y reduce

las conductas disruptivas (Abellán Roselló, 2020). Así mismo, se encontró

que la autoestima y la amabilidad se correlaciona de forma negativa con la

expresión de la ira y que la ausencia de la empatía se asocia a conductas

agresivas y a un autoconcepto negativo (Sánchez, 2017), de ahí la impor-

tancia de involucrar la vivencia de emociones positivas tanto en el ambiente

escolar como familiar. Redondo, Melo-Romero y Muñoz (2024) respaldan

que los programas que estimulan las competencias socioemocionales pro-

mueven el bienestar emocional y la adaptación social de los estudiantes, lo

que en cierta medida reduce los problemas de convivencia escolar.

Teniendo en cuenta que, las competencias socioemocionales se de-

finen como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que per-

miten desarrollar relaciones prosociales, comprender y gestionar las emo-

ciones propias y de los demás (Llorent y Núñez-Flores, 2023), su entre-

namiento será fundamental para reducir las problemáticas identificadas. El

estudio realizado por Román y Risoto (2022) muestra que luego de la inter-

vención EMOTI (Hurtado y Salas, 2019) los estudiantes presentaron menos

conductas agresivas y mejoraron su habilidad para expresar y regular sus

emociones, lo que tuvo repercusiones en la convivencia escolar, sin em-

bargo, de Prada Belascoaín y López-Larrosa (2016) reportan que luego de

la intervención socioemocional RIES (Respira Inteligencia Emocional y So-

cial) en niños de cuarto grado, no se presentan mejoras en la dimensión de

regulación emocional, lo que implica que esta habilidad requiere de mayor

atención.

Además de los estudios reportados en las agendas de diferentes or-
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ganizaciones internacionales, el desarrollo socioemocional ha sido un tema

de interés en la región de América Latina y el Caribe. Por ejemplo, la UNES-

CO ha realizado estudios como el Estudio Regional Comparativo y Expli-

cativo (ERCE 2019), que aborda las habilidades socioemocionales en esta

región. En este contexto, el objetivo del ejercicio fue aplicar la intervención

en competencias socioemocionales basadas en las guías .Emociones para la

vida"(Ministerio de Educación de Colombia, 2021). El propósito de la inter-

vención fue potenciar el desarrollo de competencias socioemocionales en

niños de educación primaria para prevenir comportamientos riesgosos que

afectan la convivencia escolar. Este tipo de intervenciones resultan relevan-

tes porque favorecen la salud emocional, el bienestar y crean ambientes

escolares más armoniosos (Campuzano-Ocampo, Lalangui-Villalta, Jumbo-

Sandoval, Sallo-Chabla y Moran-Astudillo, 2024).

2. MÉTODO

Se desarrolló una intervención preventiva de tipo específico a partir

de un conjunto de acciones diseñadas para abordar las competencias so-

cioemocionales. Este tipo de intervención se caracteriza por su naturaleza

focalizada y su implementación sistemática (Kaplan, 2000; Algozzine y Kay,

2002) para mitigar las problemáticas identificadas.

2.1. Participantes

En la intervención participaron 148 niños y niñas de los grados pre-

escolar a quinto, del nivel de básica primaria de una institución pública de

Colombia que atiende a niños con bajos recursos económicos y cuyos pa-

dres tienen trabajos informales.

2.2. Intervención

.Emociones para la vida.es un programa diseñado para desarrollar com-

petencias socioemocionales en estudiantes de primaria. Estas competen-

cias son cruciales para la identificación y manejo de emociones, así como

para la construcción de relaciones saludables. El programa incluye materia-
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les para docentes y cuadernillos ilustrados para estudiantes. Se estructura

en tres secuencias didácticas que abordan la gestión emocional, la empatía

y la resolución de conflictos.

2.3. Procedimiento

Para la identificación de las problemáticas se realizó un primer diag-

nóstico, a través de observación directa de los niños en los espacios de

aula y patio recreo y entrevistas a padres y profesores antes de iniciar la

jornada escolar. Dentro de la intervención se realizaron 4 sesiones de apro-

ximadamente 2 horas cada una, teniendo en cuenta la secuencia didáctica:

mi mundo emocional, en los zapatos de los demás, te entiendo amigo y co-

municación y conflictos, de las guías “Emociones para la vida” (Ministerio de

Educación de Colombia, 2021). Los análisis de las sesiones se realizaron

de los reportes narrativos consignados en cada una y se analizan con el

programa Atlas.ti versión 25.

3. RESULTADOS

Los resultados del diagnóstico muestran que la manifestación de pro-

blemas de comportamiento en la infancia es un fenómeno común, caracteri-

zado por conductas como agresiones físicas y verbales, irritabilidad ante el

incumplimiento de acuerdos entre pares y falta de respeto hacia las perte-

nencias ajenas. En casos más severos, algunos niños presentan conductas

disruptivas, que incluyen la desobediencia y la ignorancia de normas, así co-

mo estados emocionales negativos, como tristeza y desánimo, que pueden

resultar en agresiones hacia sus compañeros. Estas conductas agresivas

tienden a ser recurrentes, afectando especialmente a aquellos niños que

carecen de estrategias para gestionar la agresión.

Es evidente que los niños pueden verse abrumados por diversas cir-

cunstancias emocionales, como problemas en el entorno familiar, lo que se

traduce en una falta de motivación y un estado de ánimo deteriorado al ini-

cio de la jornada escolar. En este contexto, se observan problemas de con-

vivencia escolar y bullying, manifestados a través de conflictos, agresiones
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reiteradas, burlas y desafíos a la autoridad. Estos comportamientos pue-

den atribuirse a dificultades en la regulación emocional, falta de empatía y

escasez de conductas prosociales. En los niveles educativos de primero y

segundo, se reportan conductas de hipersexualización, tocamiento inapro-

piado y actitudes de agresividad y egoísmo.

Los docentes han identificado una falta de compromiso en los estu-

diantes respecto a sus actividades académicas, así como una baja motiva-

ción, problemas de aprendizaje, retrasos en el desarrollo y un escaso apo-

yo familiar. Además, perciben una insuficiente asistencia de las instituciones

competentes para diagnosticar y abordar las necesidades de los niños. Tam-

bién reconocen que muchos estudiantes enfrentan problemas emocionales

que impactan negativamente en su desempeño escolar, incluyendo situacio-

nes de bullying, dificultades en la convivencia, uso inadecuado de pantallas

e hipersexualización.

Por otro lado, los padres reportan dificultades para gestionar las emo-

ciones de sus hijos, regular el uso de redes sociales y establecer límites

adecuados. Algunos mencionan que sus hijos no disfrutan asistir al colegio,

en parte debido a sentimientos de exclusión o a la falta de comprensión so-

bre los beneficios que trae la educación. Para abordar estas problemáticas,

los padres consideran esencial recibir capacitación sobre pautas de crian-

za, así como que las instituciones educativas implementen un seguimiento

a los estudiantes con comportamientos problemáticos y agresivos, con el

objetivo de reducir las situaciones de violencia y promover una convivencia

saludable.
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Figura 1

Problemáticas identificadas.

Nota. Elaboración propia

Una vez identificadas las problemáticas se decide desarrollar el pro-

grama de intervención en habilidades socioemocionales, reconociendo que

pueden afectar tres de las problemáticas identificada (i.e., conductas agresi-

vas, problemas de convivencia escolar y problemas emocionales). En rela-

ción con las sesiones se encontró que, las competencias socioemocionales

se van desarrollando a media que los niños avanzan en los grados escola-

res. Si bien los niños en edad preescolar son capaces de reconocer emo-

ciones básicas, emociones más complejas son difíciles de identificar, como

en el caso de la ansiedad. De igual forma, en etapas tempranas los niños

son capaces de reconocer emociones propias y en otros empatizando con

las situaciones que se les plantean, sin embargo, los niños pueden llegar a

presentar dificultades para reconocer como se deben resolver los conflictos.

En la sesión de mi mundo emocional, comentarios como: “Cuando mis pa-

pás me dan regalos yo me pongo feliz”, “cuando estoy triste me dan ganas

de llorar”, “así como el león, yo también a veces estoy triste”, muestran el

reconocimiento emocional que tienen los niños y la gestión emocional. Para

la sesión de en los zapatos de los demás, algunos comentarios señalan:

“Mi lugar favorito es la piscina”, “hay que respirar cuando estamos bravos y

con estrés”, “No importa, lo importante es entender a mi amigo para no pe-

learse”, “que me quiten cosas me estresa”, “me pone nervioso y me estresa
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hablar y bailar”, “cuando no hay que comer me estresa”. Los comentarios

muestran el reconocimiento personal que tienen los niños sobre como ges-

tionan sus propias emociones, qué situaciones los estresan y cómo entender

lo que le está sucediendo al otro reduce los conflictos. En esa misma vía,

la sesión tres te entiendo amigo, favorece las habilidades prosociales y el

trabajo en equipo: “Vamos a preguntarle”, “si él quiere, lo puedo abrazar”,

“es importante preguntar, porque puede decir que no”, los niños reconocen

conductas prosociales que mejoran la convivencia. Finalmente, en la sesión

cuatro, Comunicación y conflictos, los niños reconocen la importancia de la

escucha activa y asertividad; “no se deben solucionar problemas pegando”,

“yo no quiero ir a pelear y perder lo que tengo”, “no me gusta la batalla”.

Los análisis de los reportes de sesión muestran 31 citas que se relacionan

con; los cambios que se perciben en habilidades como la empatía, los com-

portamientos prosociales, la importancia de la amistad, la ayuda mutua y la

gestión emocional. Los niños reconocen la importancia que tienen para las

relaciones familiares e interpersonales, la comprensión, interpretación, toma

de conciencia y resolución de conflictos, además, de la importancia de ser

asertivos. De igual forma, los niños interpretan como positivas las estrate-

gias para disminuir el estrés y reconocen que uno de los comportamientos

que deben trabajar es el manejo efectivo del enojo, a partir de las situacio-

nes que lo desencadenan y mejorar las estrategias de comunicación. En

relación con, las sugerencias para el desarrollo de la intervención, los inves-

tigadores reconocen la importancia de plantear situaciones de la vida diaria

que se sintonicen con las experiencias de vida de los participantes, se utilice

la pregunta como estrategias para orientar el proceso, se generen estrate-

gias para que todos participen en igualdad de condiciones, se resuelvan las

dudas, se evalué el proceso y se fomente la amistad y el buen humor. A

nivel cognitivo, la estrategia privilegia el razonamiento causal de los niños

y pensamiento crítico, en la medida en que se toma conciencia de las pro-

pias emociones, se establecen relaciones de causa efecto y se debate sobre

las posibles soluciones a los problemas. Finalmente, los comentarios de los

niños muestran una fuerte influencia a nivel emocional de su entorno fami-

liar, se perciben comportamientos violentos, falta de cariño y necesidad de

mayor conexión afectiva. La frustración es una fuente de estrés y la regula-
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ción emocional es un concepto que se empieza a mencionar en los niños de

curos más avanzados.

4. DISCUSIÓN

Pese al contexto a veces limitado de los niños y a las problemáticas

que se identifican, la intervención muestra que los niños son capaces de

recocer los conflictos, e inicialmente gestionar su resolución, de allí que sea

funcional seguir desarrollando programas en competencia socioemociona-

les. Al respecto Celdrán Baños y Ferrándiz García (2012) proponen que la

intervención en habilidades socioemocionales ayuda a los estudiantes a de-

sarrollar habilidades para la gestión de sus emociones de manera saludable,

a establecer relaciones positivas y tener éxito tanto a nivel académico como

personal. Las circunstancias emocionales y los problemas en el entorno fa-

miliar, como la falta de motivación y el deterioro del estado de ánimo, pueden

afectar negativamente el comportamiento y el rendimiento escolar de los ni-

ños. Se ha demostrado que el apoyo familiar y la estabilidad emocional en

el hogar son factores críticos para el éxito académico y el bienestar emocio-

nal de los estudiantes (Jeynes, 2012). La convivencia escolar y el bullying

son temas recurrentes en las investigaciones sobre el entorno educativo.

Los conflictos, agresiones, burlas y desafíos a la autoridad pueden ser indi-

cativos de dificultades en la regulación emocional y la falta de habilidades

prosociales. Es esencial desarrollar programas que fomenten la empatía y

la conducta prosocial para mejorar la convivencia escolar. Los problemas de

comportamiento en la infancia, como agresiones físicas y verbales, falta de

respeto y conductas disruptivas, son comunes y pueden tener diversas cau-

sas. La literatura sugiere que estos problemas pueden estar asociados con

factores familiares, socioeconómicos y escolares. Por ejemplo, estudios han

encontrado que la falta de estrategias de regulación emocional y la exposi-

ción a entornos familiares conflictivos pueden aumentar la probabilidad de

comportamientos agresivos (Eisenberg, Spinrad y Eggum, 2010). La colabo-

ración entre padres y docentes es crucial para el éxito de las intervenciones.

Los padres necesitan capacitación en pautas de crianza y estrategias para

gestionar las emociones y el comportamiento de sus hijos, mientras que
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los docentes deben recibir apoyo para identificar y abordar las necesidades

emocionales y de comportamiento de los estudiantes (Epstein, 2001). A ni-

vel metodológico el uso de analogías, personajes e historias en situaciones

reales garantiza procesos reflexivos y conexión personal con las situaciones.

En esta misma línea Férez Rodrigo (2019), plantea que a la par de las ac-

tividades prácticas, ejercicios de reflexión, discusiones en grupo, se deben

incluir tutorías individuales, y actividades donde se involucre a los padres y

comunidad educativa en el programa. La implementación de programas de

intervención en habilidades socioemocionales, como el programa .Emociones

para la vida", es fundamental para abordar problemas de comportamiento,

convivencia y emocionales en el contexto escolar. La evidencia sugiere que

estos programas pueden mejorar significativamente la empatía, las habilida-

des prosociales y la regulación emocional, lo que a su vez reduce los com-

portamientos agresivos y mejora el ambiente escolar (Durlak, Weissberg,

Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011).

5. CONCLUSIONES

Se concluye que las acciones de prevención focalizadas en competen-

cias socioemocionales son importantes debido a que se fomentan habilida-

des como la empatía, la comunicación asertiva, el manejo de las emociones

y la resolución de conflictos, en poblaciones donde se muestran signos tem-

pranos de problemáticas de convivencia asociadas al bienestar emocional.

La experiencia en el desarrollo del programa sugiere que se implementen

sistemas de registro en cada una de las sesiones donde se identifiquen sig-

nos de alerta en los niños que pueden estar afectando el desarrollo de sus

habilidades socioemocionales. De igual forma, se plantea la repetición cons-

tante de los constructos y actividades del programa. En este sentido, una de

las estrategias para entrenar el desarrollo de las habilidades en niños de

primaria es a través de las habilidades motoras.
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